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Resumo

O constructo de inteligéncia emocional tem vindo a despertar interesse por parte da
comunidade cientifica, no sentido de melhor se compreender o seu contributo no
desenvolvimento saudavel do individuo.

Nesta investigacdo partimos do pressuposto que o desenvolvimento de competéncias
emocionais e sociais com vista ao desenvolvimento de um individuo emocionalmente
inteligente representa um alicerce no processo de crescimento.

A presente investigacdo de carater quasi-experimental teve como objetivo primordial
contribuir para a promocéo de competéncias emocionais e sociais, no sentido de explorar
os aspetos atinentes as emocgdes basicas, com incidéncia na “alegria” e na “tristeza” e a
sua respetiva regulagéo emocional.

Ademais, pretendemos elaborar estratégias e materiais que possam ser utilizados pela
comunidade escolar, testando a adequabilidade de duas sessdes de um Programa de
Competéncias Emocionais e Sociais.

Realizdmos o nosso estudo partindo de uma amostra constituida por 262 criangas
provenientes de oito Escolas Béasicas da llha de Sao Miguel. Os dados da presente
investigacdo foram recolhidos através de um Diario de Bordo construido para o efeito e
de um Questionario de Inteligéncia Emocional para criancas (versdo para investigacao).

Os resultados obtidos confirmam os objetivos do presente estudo, sugerindo que a
exposicao destas criancas as duas sessfes do programa de competéncias emocionais e
sociais trouxe beneficios a sua aprendizagem emocional, quer ao nivel do
reconhecimento das emog8es basicas, quer ao nivel da regulagdo emocional.

Para além disso os resultados apontam para a adequabilidade das duas sessdes do
programa, que se mostraram bem planeadas, pertinentes e com um nivel de exigéncia
adequado ao publico-alvo a que se destinam.

Deste modo, parecem justificar-se as intervencdes educativas de carater promocional
e preventivo que fomentam o desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais,

enquanto elemento fundamental no desenvolvimento infantil.

Palavras-chave: Inteligéncia Emocional, Aprendizagem Emocional, Desenvolvimento

Infantil, Programas de Competéncias Emocionais e Sociais.



Abstract

Emotional Intelligence has been raising a great interest within the scientific comunity,
particularly on their contribution to a person’s healthy development.

This study is based on the assumption that the development of emotional and social
skills is of paramount importance in the development of an emotionally intelligent person.

The current study aims at contributing to the development of emotional and social
skills. We adopted a quasi-experimental design as a mean to explore the aspects related
to basic emotions, more specifically joy and sadness, and emotional regulation.

In addition, by testing the suitability of two sessions of an Emotional and Social Skills
Development Program, we aimed ate the development of effective strategies and
materials that can be used in schools.

The sample was composed of 262 children from eight elementary schools from Sao
Miguel Island, Azores. Data from the current study was collected through a logbook that
was specifically built for this study’s purposes, and through an Emotional Intelligence
Questionnaire for Children (Research Version).

Our results corroborated our hipotheses and suggested that the two session of the
emotional and social skills program led to benefits in emotional learning, specifically in
basic emotion recognition and emotional regulation.

In addition, our results point out that the two sessions were appropriate, well-planned
and adequate to its target ppopulation.

Our results seem to justify promotional and preventive educational interventions that
promotes the development of emotional and social skills as a key element in the child

development.

Key-words: emotional intelligence, emaotional learning, child development, emotional

and social skills program.
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Introducédo

No campo da Psicologia, sdo varios os autores que tém destacado a importancia das
emocdes na aprendizagem e no desenvolvimento dos individuos (Jagues e Vicari, 2005).
Este destaque pode ficar a dever-se ao facto de as emocdes desempenharem um
importante papel no desenvolvimento do individuo, preparando-o para lidar de forma
rapida e eficaz com diversas situagcdes, bem como ao facto de funcionarem como
mecanismos de alerta que avaliam continuamente 0 meio circundante e identificam
guando acontece algo importante para o bem-estar ou para a sobrevivéncia do individuo
(Ekman, 2003).

Ao longo do seu processo de desenvolvimento, o individuo vai aprendendo e
ampliando a sua capacidade de compreender, quer as causas, quer as funcdes das
proprias emogdes, bem como reconhecer as diversas experiéncias de ordem emocional
(Denham, 1998). Segundo Mayer e Salovey (1997, referido por Silva, 2011), este
aprendizado desenvolve a inteligéncia emocional do individuo, dotando-o com
competéncias e estratégias que lhe permitem mostrar-se capaz de identificar as suas
emocOes, refletir sobre as suas causas e compreender como essas emocoes
condicionam o seu comportamento, visando a sua regulagéo.

Estas competéncias devem ser consideradas e desenvolvidas desde cedo,
despertando as criancas para a importancia que as emoglOes e a capacidade de
reconhecé-las e regula-las de forma orientada e positiva exercem sobre 0 seu processo
de desenvolvimento. Acredita-se, assim, e tal como defende Mayer e Salovey (1990), que
criangcas com indicadores mais elevados de inteligéncia emocional sejam capazes de
progredir de forma mais rpida e eficaz. Isto é, acredita-se que individuos
emocionalmente inteligentes se mostram aptos a responder de forma ajustada e a
desenvolver-se positivamente nos diversos papéis que desempenham e nos contextos
envolventes (Almeida e Araujo, 2014).

Embora o interesse atribuido ao constructo de inteligéncia emocional em particular e
os estudos desenvolvidos neste ambito sejam relativamente recentes, diversos trabalhos
tém-se fundamentado na importancia e na mais-valia que a aprendizagem emocional e
social representa, no sentido de formar individuos emocionalmente inteligentes, capazes
de lidar de forma adequada com as diversas situa¢cdes do dia-a-dia (Cardoso, 2011). Foi
seguindo este pressuposto que se desenvolveu o presente estudo de carater quasi-
experimental e que visa contribuir para a validacdo de um programa preventivo e
promocional.

No que concerne a estrutura da dissertacdo, sao de referir dois grandes capitulos. O

primeiro capitulo abarca o enquadramento conceptual, a partir de uma revisdo de
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literatura, contribuindo com um panorama tedérico sobre a aprendizagem sécioemocional
e a sua relevancia no processo de desenvolvimento infantil.

Num primeiro momento apresentam-se as emocdes enquanto heranca evolutiva do
ser humano, no qual se destacam as estruturas cerebrais que lhe estdo diretamente
associadas e o0s aspetos relacionados a fisiologia, expressdo e comportamento
emocional, atribuindo-se um lugar de destaque as emogdes basicas “alegria” e “tristeza”.

Ainda no enquadramento tedrico, sdo apresentadas diferentes perspetivas referentes
as competéncias de ordem emocional, consideradas como a capacidade de
reconhecimento e resposta do organismo as diversas experiéncias emocionais, focando-
se 0s aspetos atinentes ao conhecimento emocional infantil, no qual se realga o papel da
escola e da familia neste processo de aprendizagem e desenvolvimento, bem como a
relevancia que a inteligéncia emocional, traduzida na capacidade de o individuo
reconhecer e gerir 0s seus sinais emocionais, exerce na vida do individuo, preparando-o
para lidar de forma adequada com as diversas situagfes com que se depara.

Abordam-se, igualmente, as competéncias sociais enquanto elemento facilitador de
relagcbes interpessoais e de aceitacdo entre os pares, desenvolvidas por meio de um
conjunto de estratégias que, se aprendidas adequadamente resultam em
comportamentos socialmente eficazes.

Ademais, sdo abordados alguns aspetos particulares ao desenvolvimento da
inteligéncia emocional que, pela promocdo destas competéncias emocionais e sociais,
exerce grande influéncia no processo de socializacdo, focando-se a atencdo nos aspetos
referentes as emocgdes basicas “alegra” e “tristeza”.

No final deste capitulo é efetuada uma revisdo de estudos desenvolvidos no ambito da
aprendizagem sécioemocional, seguindo-se com uma revisdo de programas de
promocao de competéncias emocionais e sociais e a sua relagdo com o desenvolvimento
emocional saudavel.

O segundo capitulo diz respeito ao estudo empirico propriamente dito. S&o
apresentados os objetivos da presente investigacdo, bem como as hipGteses a testar,
seguindo-se com o design metodologico utilizado e com a caraterizagcdo da amostra em
estudo e dos instrumentos de recolha de dados utilizados.

Ainda neste capitulo, apresenta-se uma descri¢do sumaria das sessdes do Programa
de Competéncia Emocionais e Sociais “Vamos Sentir com o Necas”, sendo as sessdes
referentes as emocdes em andlise (“alegria” e “tristeza”) descritas com maior detalhe. Os
procedimentos de recolha de dados, bem como os procedimentos estatisticos utilizados
no tratamento dos mesmos, sdo, igualmente, descritos, neste capitulo.

Prossegue-se com a apresentacdo e a analise dos dados e a discussdo dos

resultados, através dos quais se pretende confirmar ou ndo as hipéteses previamente
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formuladas e confrontar os resultados obtidos nesta investigagcdo com os de outros
estudos ja realizados neste dominio.

Encerra-se este trabalho com as consideragdes finais, nas quais se pretende fazer
uma sintese dos aspetos mais pertinentes deste estudo e se apresentam algumas
limitacOes inerentes a esta investigagdo, bem como sugestbes para investigacdes futuras
que contribuam para a exploragdo de competéncias emocionais e sociais enquanto

aprendizado essencial a educacao.
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I. Emocdes

A origem da palavra emog¢do advém de “movimento para fora” e resulta num conjunto
de reacdes de ordem quimica e neural, constituida por componentes inatos, isto é, as
reacOes automaticas que nos acompanham desde o nascimento (e.g. a tristeza, 0 medo,
a alegria, a raiva, nojo e a surpresa) e por componentes contextuais/sociais (Silva, s.d,
p.4).

A ideia de emocdes é comumente associada a aspetos de afetividade, a sentimentos
do “coracao”. Contudo, falar de emocdes ¢é falar do cérebro, da parte mais primitiva do
cérebro (o sistema limbico) responsavel pelo processamento das emocdes e pelo
equilibrio entre as emocdes e a propria razdo (Sprea, 2009). Assim, podemos entender
as emocgdes e as suas variaveis como “a pedra angular da existéncia humana” (Sprea,
2009, p.15).

Os primeiros teodricos a abordarem as emocfes foram Platdo e, anos mais tarde
Aristételes. Estes autores sugeriam este conceito como sendo composto por trés
elementos: cognicdo, motivacdo e emocao, sendo que este segundo autor aposta numa
interagdo entre estes mesmos componentes, ndo os entendendo enquanto elementos
diferentes e divididos, como defendido anos antes por Platéo (Belzung, 2007).

Darwin (1965, referido por Jaques & Vicari, 2005) também procurou analisar o papel
das emocbes defendendo que a adaptacdo ao meio envolvente depende em grande
medida do sistema emocional, estimulando a reacdo e a resposta aos estimulos que nos
chegam do ambiente, sendo este sistema emocional influenciado pelo passado ancestral
do ser humano. Do mesmo modo, Scherer (1989 referido por Jaques & Vicari, 2005)
assume que, quando nos confrontamos com estimulos externos, as emog¢fes permitem
determinar ou substituir modos de agir e comportamentos por reacdes instintivas e
reflexas, ou seja, 0 sistema emocional acaba por funcionar como um mediador inato e de
extrema importancia para o desenvolvimento e sobrevivéncia do ser humano.

Bowlby (1988, referido por Melo, 2005) foi um dos primeiros tedricos a ressaltar a
funcdo adaptativa e relacional das emocgbes (e.g. sobrevivéncia), apresentando a
expressao emocional como reguladora nas relagfes estabelecidas entre os bebés e os
prestadores de cuidados e dando enfoque aos aspetos relacionais no estudo das
emocodes. Atribuindo, igualmente, um significado relacional ao papel desempenhado
pelas emocbes, Sroufe (1995, referido por Melo, 2005) salienta o0s aspetos
comunicacionais nas interagdes com 0s outros significativos e o desenvolvimento de
competéncias que preparam o0 organismo para responder de forma adaptada as mais
diversas situacdes, proporcionando uma exploragéo eficaz do meio ambiente.

Por sua vez, Ekman (2003) defende que a heranca evolutiva do homem deixou um

grande contributo para a formacdo das respostas emocionais e refere que a espécie
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humana vem programada com niveis no sistema nervoso que determinam uma ligagéo
invariavel entre os movimentos especificos dos musculos e as emocdes especificas. Este
autor acrescenta que as mudancas que ocorrem nessas ligagdes de acordo com a cultura
dizem respeito a regras de expressdo das emocdes ou a circunstancias que
desencadeiam uma emoc¢ao ou outra (Ekman, 1980, referido por Galvao, 2001).

Segundo Damésio (1996, 2003), as emocgdes tém a funcdo de organizar de forma
rapida as respostas musculares, as expressdes faciais e vocais, a atuacdo enddécrina e o
sistema nervoso autbnomo. Este autor defende a existéncia de trés dimensbes da
emocdo: a primaria constituida por emoc¢des basicas (e.g. a raiva, a tristeza, a alegria, 0
medo, a surpresa e 0 nojo); a secundéria composta por emocdes sociais (e.g. o ciime, 0
orgulho e a culpa) e uma dimenséo de fundo combinada por emo¢des como a calma ou
tenséo, o bem/mal-estar. Ainda segundo o autor mencionado anteriormente, a emocao e
a cognicdo estdo intimamente ligadas e s&do essenciais no desenvolvimento de
experiéncias e nas relacdes entre os individuos e o mundo circundante.

Além desta fungéo organizadora das respostas musculares, as emocdes exercem uma
funcéo de bioregulacdo e sao responsaveis pelo planeamento de acfes provenientes da
elaboracéo de previsdes anteriores (Damasio 2000).

Lewis (2004, referido por Melo, 2005) afirma que os estados emocionais evoluem ao
longo da vida, realcando os processos de desenvolvimento, de maturacéo neuroldgica e
da aprendizagem. Este autor destaca, igualmente, que as emocdes estdo associadas a
acontecimentos ativadores (estimulos internos e externos), a determinadas experiéncias
e a comportamentos capazes de provocar alteracgdes fisiolégicas no organismo.

Na opinido de Ekman (2003) as circunstancias que provocam reacbes emocionais
sofrem influéncia, quer da experiéncia pessoal do individuo, quer do seu passado
ancestral, indo ao encontro dos pressupostos anteriormente explorados e defendidos por
Darwin. Portanto, as emoc¢des tém vindo a acompanhar, desde cedo, a evolucdo do ser
humano marcando esse processo evolutivo com vantagens de sobrevivéncia que
permitiram ao ser humano ser capaz de acionar, de forma rapida, um plano de acdo
automatico face a uma determinada situagdo (Damasio, 2003). Indo ao encontro dessa
ideia, Ekman (2003) defende que as emocfes evoluiram no sentido de preparar o
individuo para lidar de forma rapida e eficaz com as situa¢gées mais importantes da vida,
ou seja, as emocgoes funcionam como mecanismos de alerta que estdo continuamente a
avaliar o mundo a volta, identificando quando acontece alguma coisa importante para o
bem-estar ou para a prépria sobrevivéncia do individuo.

Em termos funcionais, os aspetos fisiol6gicos associados as emocdes apresentam um
cariz adaptativo ao meio envolvente, preparando o individuo para agir e responder aos

estimulos externos do ambiente (Keltner e Gross, 1999, referido por Santos, 2009). Cada
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emocao possui sinais especificos e unicos, sendo 0s mais identificaveis os sinais da voz
e do rosto, que surgem quando uma determinada emocgé&o esta no inicio, o que por sua
vez, torna essencial a capacidade de se identificarem as emocdes logo no inicio,
permitindo que as pessoas sejam capazes de lidar com as outras pessoas num leque
vasto de situacdes e, ainda, gerir de forma adequada as proprias respostas emocionais
(Ekman, 2003).

As emoc0Bes funcionam, assim, como guardibes que analisam as informac¢des vindas
dos 6rgaos sensoriais e alertam quando acontece ou esta prestes a acontecer uma
situacao que afeta para melhor, ou para pior, 0 bem-estar do individuo (Ekman, 2003).

As emocbes transformam a forma como nds vemos o mundo a volta e a forma como
interpretamos as agfes dos demais envolventes, por isso, é importante que sejamos
capazes de concentrar a atencdo e orientar as decisdes, no sentido de responder
adequadamente as situagbfes com que nos vamos deparando no dia-a-dia (Ekman,
2003).

As emocdes surgem, assim, para nos preparar para uma determinada agdo quando
ndo € preciso pensar para agir, isto é, permitem-nos agir de imediato, funcionando como
atalhos que ativam as fun¢des do organismo e resultando numa resposta efetiva e rapida
a situagbes que se mostram vitais para as necessidades, sobrevivéncia ou objetivos de
vida do individuo (Ekman, 2003). Portanto, cada emocdo representa uma reacao
organizada e estruturada a um determinado acontecimento que é relevante para as
necessidades, objetivos ou sobrevivéncia do organismo, funcionando como os sinais de
transito que guiam o caminho diariamente.

Indo ao encontro deste pressuposto, Ekman (1994, referido por Santos, 2009) enfatiza
o papel e a funcdo das emocgBes enquanto elemento essencial de adaptacdo e de
desenvolvimento humano, dando especial relevo as microexpressdes faciais decorrentes
das emocdes e defendendo que as emogBes apresentam um padrao fisiologico diferente,
derivado de avalia¢des instintivas que possibilitam uma rapida atividade corporal.

Neste sentido, as emocdes podem ser entendidas como “...componentes essenciais
do kit de sobrevivéncia com o qual nascemos equipados” (Neta, Garcia e Gragalho,
2008, p.14). Isto &, correspondem a “adaptagdes que integram o0s mecanismos pelos
quais os sujeitos regulam a vida, quer numa reacdo especifica a uma situagdo quer na
regulagdo do estado interno do individuo®’, representando um papel fundamental
enquanto reguladores no desenvolvimento humano que, embora apresente um carater
biol6gico determinante, é igualmente influenciado pelo contexto sociocultural envolvente
(Sprea, 2009, p.120).

Acresce referir que, embora seja comum associarmos ao constructo de emocdes

outros conceitos como 0s sentimentos e até outras caracteristicas afetivas, existem
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algumas diferencas entre eles. Os sentimentos distinguem-se das emoc¢des na medida
em que designam uma componente subjetiva, ndo abarcando componentes de ordem
comportamental e fisiolégica (Belzung, 2007). Por sua vez, a emoc¢do diz respeito as
transformacfes que ocorrem no corpo e no cérebro, geralmente determinadas por um
conteudo intelectual, enquanto o sentimento reporta a apreenséo dessas transformacgdes
(Damaésio, 1996).

A capacidade de identificar e perceber essas mudancas s6 nos € possivel por meio da
tomada de consciéncia, visto possibilitar que os sentimentos sejam apreendidos,
intervindo no processo dos pensamentos (Damasio, 2000).

A emocdo e razdo mostram-se, assim, como dois polos que funcionam lado a lado,
operando de forma complementar, uma vez que as primeiras reclamam dos processos
cognitivos a capacidade para avaliar e recuperar as situagbes e 0s respetivos
significados, sendo esta avaliagdo norteadora do disparo e evolugdo das emocdes
(Scherer, 1999, referido por Jaques e Vicari, 2005).

No fim da década de 80, prosperaram os estudos debrugados sobre 0 envolvimento da
razdo e da emocao no desenvolvimento humano, mostrando que a interacdo entre estes
dois constructos pode ser realizada de forma adequada e harmoniosa, podendo resultar
em efeitos positivos (Teixeira, 2010). Neste sentido Martin e Boeck (1997, referido por
Lopes, 2011) defendem que as emoc¢des nos ajudam a lidar de forma rapida com as
situagcOes inesperadas, a fazer escolhas e a tomar decisbes eficazes e a comunicar
através de sinais ndo-verbais com os outros individuos. A tomada de consciéncia das
emocdes e o desenvolvimento da capacidade de reconhecé-las e regula-las eficazmente
desempenha, assim, um papel essencial e protetivo, visando um desenvolvimento
saudéavel e harmonioso do organismo.

Seguidamente, destacam-se alguns aspetos atinentes as estruturas cerebrais e o seu

papel no desenvolvimento emocional do individuo.

1.1 O Cérebro das Emocdes — O Sistema Limbico

As emoc0Oes sdo, muitas vezes, associadas a aspetos de afetividade, contudo, falar de
emocdes é falar da parte mais primitiva do cérebro, o chamado sistema limbico onde se
situam o talamo, hipotalamo e outras zonas do cortex ligadas ao prazer e a dor (Sprea,
2009).

Desde a Antiguidade alguns autores apontam para uma base anatdmica ligada as
emocdes, muito embora algumas das propostas apresentadas a respeito da sua
localizacdo parecam assombrosas quando comparadas com a informacado disponivel

atualmente (Belzung, 2007).
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Nos anos 30, um neurobiologista de renome da Universidade de Cornell, James Papez
(1937, referido por Belzung, 2007), divulgou um artigo onde sugeria a existéncia de um
circuito incluido nas emocgdes, envolvendo componentes como o hipocampo, o talamo, o
giro cingular, o hipotalamo e as conexdes existentes entre estas areas e defendendo que
este Ultimo se encontrava associado a expressao emocional, estando o cértex, por sua
vez, envolvido nos conteldos subjetivos presentes nas experiéncias emocionais. Ainda
segundo este autor, o papel principal deste circuito era atribuido ao hipocampo,
responsavel por enviar mensagens para o hipotdlamo produzindo, desta forma, as
expressdes emocionais.

Seguindo esta linha de pensamento, Paul MacLean (1949, referido por Belzung, 2007)
denominou esse circuito de sistema limbico, conceito utilizado também por Paul Broca
um século antes, mas com um carater ampliado sendo introduzidos neste sistema outros
componentes além dos defendidos por James Papez na década de trinta. Este sistema
estaria, segundo este autor, associado tanto as emoc¢des como aos comportamentos de
sobrevivéncia (e.g. procurar comida quando sentimos fome).

O sistema limbico encontra-se, assim, associado a diversos componentes
homeostaticos, a reacdes automaticas e a mudancas corporais intimamente relacionados
com as emocgdes (Murray, 1965, referido por Sprea, 2009).

Recentemente, com 0s progressos e avanc¢os tecnoldgicos, tem-se vindo a confirmar
cada vez mais o envolvimento deste conjunto complexo de estruturas cerebrais na
expressao emocional, pelo que se optou por descrever em seguida e com maior detalhe

cada uma destas mesmas estruturas (Belzung, 2007).

1.1.1 Hipotdlamo

De acordo com Belzung (2007), o hipotdlamo harmoniza-se com um conjunto de
nucleos localizados na base do cérebro e pode ser fragmentado em quatro areas:
posterior, anterior, lateral e média. Ainda segundo este autor, estes nucleos estimulam e
orientam a atuacdo do sistema enddcrino e do sistema nervoso auténomo, regulam
funcdes vitais como a temperatura do corpo, 0 sono, etc. e segregam hormonas como a
ocitocina e a vasopressina.

O papel relevante atribuido a esta regido ventral do diencéfalo, no ambito das
emocoes, foi destacado no fim dos anos vinte por Philip Bard (1928, referido por Belzung,
2007) que, por meio de varios estudos realizados em animais, concluiu que a ablagédo do
hipotdlamo nestes animais os pode transformar em seres apaticos e indolentes. Esta
conclusédo foi confirmada por Walter Hess (1948, referido por Belzung, 2007),

demonstrando que estimulagfes elétricas nesta regido podem modificar efetivamente o
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comportamento dos animais (e.g. animais calmos tornavam-se animais assombrosos

com o pelo levantado e os olhos dilatados).

1.1.2 Amigdala

Segundo LeDoux (1993, referido por Silva, 2011), a amigdala funciona como um
computador emocional, um nucleo de rede central para o cérebro, uma vez que analisa
as informacdes sensoriais de acordo com a sua relevancia emocional.

Falar da amigdala é falar de um grupo de nucleos do cérebro que se localizam nos
lobos temporais e as suas aferéncias classificam-se em “fibras que provém dos bulbos
olfativos e da parte olfativa do cortex cerebral”; “fibras provindas do hipotalamo e em
particular da area pré-otica”; “fibras que vém do tronco cerebral’” e “fibras que vém da
parte nao olfativa do cortex, e em particular da parte pré-frontal” (Belzung, 2007, p. 138).
A amigdala recebe, assim, inumeras informacdes captadas pelos sentidos, exercendo um
papel fundamental na atribuicdo de valéncias emocionais a um determinado estimulo
(Belzung, 2007).

Portanto, e em funcao destes dados, sem a amigdala o individuo perde a capacidade
de reconhecer as sensacdes e de experienciar os sentimentos, isto €, tornamo-nos
incapazes de analisar o conteudo emocional dos acontecimentos, uma vez que esta
estrutura cerebral funciona como um depdsito da meméria emocional (Goleman, 2006).

Alguns estudos desenvolvidos recentemente tém apontado que algumas areas desta
regido do cérebro poderao estar implicadas nas emocdes associadas a sensacdes de

bem estar (Belzung, 2007).

1.1.3 Hipocampo

O Hipocampo é uma estrutura telencefalica que desempenha uma funcéao basilar no
sistema nervoso central e cuja organizacdo neuroanatémica se distingue pouco entre as
diversas espécies (Belzung, 2007).

Segundo Gray (1982, referido por Belzung, 2007), esta estrutura constitui um sistema
de inibicdo comportamental instigado em situa¢cbes que geram ansiedade, ou seja, 0s
estimulos novos ameacadores ou punitivos vao induzir respostas intrincadas que
envolvem o aumento da atencéo e a inibicdo de comportamento marcando, desta forma,
0 percurso da reacdo emocional nessas situacoes.

Neste sentido, a principal funcéo do hipocampo é a de facultar uma eficaz memoéria de
contexto, isto &, registar as informacdes, reconhecer os diversos significados associados
aos componentes e situagcbes com que nos deparamos e recordar os factos de forma

eficaz (Goleman, 2006). Esta memoéria de contexto mostra-se de extrema importancia
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uma vez que nos permite reconhecer os significados associados a situa¢des especificas,
possibilitando uma resposta adequada a estas mesmas situacgoes.

As emocdes estdo, assim, associadas determinadas estruturas cerebrais que atuam
de forma complementar e aspetos fisiolégicos e comportamentais que, pela sua
expressao e compreensdo, marcam o0 processo de desenvolvimento emocional. Estes

ultimos aspetos serdo abordados em seguida.

1.2 Fisiologia, Expressdo e Comportamento Emocional

As emocdes harmonizam-se num conjunto de elementos que envolvem diversas
reacOes de ordem fisiol6gica, expressiva, comportamental e subjetiva. Neste ponto seréo
destacados o0s aspetos fisiolégicos associados aos estados emocionais, 0
comportamento emocional e as expressoes faciais.

Os aspetos fisioldgicos dizem respeito as alteragbes do sistema nervoso auténomo
(e.g. alteracdes ao nivel da presséo arterial, ritmo cardiaco, funcionamento respiratorio,
temperatura do corpo) e aos niveis de determinadas hormonas e neurotransmissores. Se
analisarmos com cuidado, muito facilmente conseguiremos identificar diversas situagfes
e acontecimentos que ativam determinadas reagfes fisiologicas (Belzung, 2007). Por
exemplo, quando o individuo esta numa situagdo em que se encontra ansioso, é possivel
perceber que, muitas vezes, as palmas das maos ficam suadas, esta ativacdo de
glandulas especificas constitui um dos muitos exemplos de repostas comportamentais as
experiéncias emocionais que as pessoas vivenciam todos os dias (Belzung, 2007).

Um dos aspetos que tem atingido grande amplitude no estudo das emocgdes diz
respeito a sua expressao seja no tom de voz, nas expressdes faciais ou mesmo no
movimento corporal.

As expressodes faciais estdo relacionadas com a ativacdo de determinados musculos
do rosto, como os musculos da boca, dos olhos e das sobrancelhas. As emoc¢des que
sugerem diversao e alivio compartilham um elemento carateristico - o rosto alegre - com
os cantos da boca levantados e as sobrancelhas e os olhos sorridentes (Ekman, 2003).

Estas expressdes estdo presentes na vida do individuo desde o nascimento, exercem
uma funcdo de comunicacdo das emocdes e organizam-se ao longo do processo de
desenvolvimento. As expressdes faciais sdo marcadas por experiéncias individuais,
maturacdes de foro neuroldgico, cultura envolvente e figuras significativas e associam
acdes instintivas com o controlo do processo voluntério, proprio de cada emocao priméria
(Camras e Fatani, 2008 referido por Machado, 2012).

A expressdo vocal também marca presencga nas respostas emocionais, por exemplo, a

emogao basica “medo” costumam estar associadas vocaliza¢gdes agudas e estridentes, ja
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a emocao basica “alegria” costuma associar-se a outro tipo de vocalizagbes como as
risadas e gargalhadas (Belzung, 2007).

O comportamento emocional, como o préprio nome indica, constitui-se por
determinadas acdes que sugerem o afastamento (e.g. comportamentos de fuga) ou a
aproximacado a um determinado estimulo exterior, contudo, além desta ativagdo muscular,
as expressdes emocionais resultam, igualmente, de interacdes e de influéncias culturais
vigentes, que mudam nos diversos contextos (Belzung, 2007).

Diversos autores tém-se debrucado sobre a importancia da compreensdo destes
sinais emocionais que, embora sejam caracteristicas individuais, em muito sdo
influenciadas pela cultura vigente, podendo mesmo encontrar-se expressoes
consideradas universais e comuns a diversas culturas (Ekman, 2003).

Seguidamente serdo destacados os aspetos atinentes as emoc¢des bésicas, as quais

sSao universais.

1.3 Emocdes basicas ou primarias

A discussdo em torno das particularidades das emocgfes que abarca as fungdes e as
carateristicas gerais e comportamentais de cada emocdo, tem apontado diversas
perspetivas que defendem distintos componentes emocionais. Contudo, € comum
encontrarem-se nessas discussdes, tedricos defensores da ideia de que os episddios
emocionais possuem processos que explicam o seu surgimento, as fungbes e as
expressoes de cada uma das emocdes (Melo, 2005).

Diversos autores tém voltado a sua atencao para a identificagdo das emogdes basicas
e, apesar da controvérsia a respeito dos diversos componentes emocionais atendendo ao
seu carater inato ou aprendido, existe um consenso a respeito de alguns aspetos
particulares que possibilitam a sua caraterizacdo (Almeida, 2006). Estes aspetos serdo
analisados em seguida.

Para lzard (1984, referido por Santos, 2009) as emocfes bdasicas, consideradas
essenciais ao ser humano sado a surpresa, a alegria, o interesse, 0 nojo, a angustia, a
raiva, a culpa, a vergonha, o medo e o desprezo. Estas emocdes sdo ativadas por
informagBes do organismo ou sensoriais, informagdes de acontecimentos bioquimicos e
neuronais, bem como por processos cognitivos (Izard e Harris, 1995, referido por Melo,
2005).

Damasio (2003) defende que o sistema neurobioldgico estd apto para lidar de forma
adequada e eficaz com as mais diversas situagbes com que nos deparamos e as
emocdes universais (basicas) resultam de reacdes automaticas e inatas a um
determinado estimulo, sendo conduzidas pelo sistema limbico. Este autor reconhece as

emocdes enquanto agdes percetiveis para 0s outros através das alteragées no rosto, na

22



vOz e nos comportamentos, sendo caraterizados por reagdes neuronais e quimicas que
visam uma adaptacdo eficaz. Damésio (1996, 2003) defende a existéncia de trés
dimensdes da emocdo: a dimensdo primaria constituida por emocgdes basicas; a
dimensao secundaria composta por emocgdes sociais; e, ainda, uma dimenséo de fundo
combinada por emo¢des como o bem/mal-estar. Destas trés dimensfes atribuimos um
lugar de destaque a dimenséo primaria constituida por emocfes basicas como a raiva, a
tristeza, a alegria, 0 medo, a surpresa e 0 nojo.

Segundo Johnson-Laird e Oatley (2004, referido por Almeida, 2006) as emocdes
podem ser divididas em dois polos: emoc¢des basicas e emogBes complexas. Segundo
estes autores, as emogOes béasicas inatas como (alegria, tristeza, medo, raiva) séo
ativadas de acordo com uma avaliacdo cognitiva e com o significado facultado,
determinado de acordo com as experiéncias individuais e sociais. Do outro lado, estes
autores situam as emog0des de carater mais complexo (e.g. culpa, vergonha, orgulho) que
estdo dependentes do contexto social e cultural envolvente.

Na perspetiva de Nunes (2012), as emogOes primarias assumem-se CcOmo
carateristicas inatas de resposta aos estimulos vindos do ambiente, sendo estas as
primeiras emogdes a serem vivenciadas pelo ser humano, incluindo nesta categoria a
surpresa, a raiva, 0 medo, a alegria, a tristeza e 0 nojo. As emocgdes bésicas figuram-se,
assim como respostas automaticas e inconscientes, que surgem quando nos deparamos
com uma determinada situacdo, sendo que cada uma dessas emoc¢des possui mudancas
psicofisiolégicas especificas, isto €, alteracdes viscerais que surgem de modo involuntario
(Freitas-Magalhaes, 2007).

Assim, as emoc¢des primarias exercem uma funcdo inata de regulacdo, ou seja,
preparam o individuo para agir, podendo, por exemplo, diminuir o tempo de rea¢do a um
acontecimento que consideramos ameacador, preparando-nos para uma acao eficaz
(Cruz, 2013).

Ekman (1994, citado por Jaques e Vicari, 2005, p.5) acredita que “durante o curso da
evolugdo um numero maior de estratégias emocionais adaptativas se desenvolveu” e
cada uma dessas estratégias possui as suas “proprias condigbes de disparo” e os seus
“padrdes especificos de reagdo comportamental, expressiva e fisiologica”. A analise
deste conjunto de estratégias universais resultou no modelo das emocdes basicas
desenvolvido por este autor, assente na ideia de que existem determinadas emocdes que
sdo entendidas como universais.

Entre as diversas teorias apresentadas anteriormente, selecionamos a teoria das
emocdes basicas de Paul Ekman (2003) como um dos modelos orientadores deste

trabalho e que sugere as seguintes emocdes basicas:
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a) Alegria - responsavel por um bem-estar fisico e psicoldgico surge em situacdes
agradaveis e associadas a diversdo. Desempenha um papel fundamental, uma vez que
promove a motivacdo, ou seja, estimula a criatividade e os pensamentos positivos, dando
energia ao organismo para responder de forma positiva as diversas situa¢gfes do dia-a-
dia;

b) Tristeza - associada a algum tipo de perda ou a acontecimentos que pdéem em
causa 0 bem-estar, exerce um papel essencial no reequilibrio e na conservacdo da
energia do organismo, no sentido de encontrarmos uma solu¢do para o problema que
desencadeou a emocao;

c) Surpresa - surge numa situacdo inesperada (agradavel ou ndo) e ajuda o
organismo a manter-se concentrado no novo acontecimento para descobrir rapidamente
a melhor forma de reagirmos e de nos adaptarmos a situagéo inesperada, apresentando-
se como a mais breve de todas as emocdes porque dura apenas alguns segundos e
acaba por se fundir com outras emog¢6es basicas como a raiva, 0 medo ou 0 nojo;

d) Medo - relacionado a situagdes de dano ou ameaca fisica/psicolégica surge em
situacdes que representam o perigo e que nos podem prejudicar de alguma forma, é
responsavel por presentear com energia o organismo, de modo a agirmos rapidamente
nessas situacdes ameacadoras;

e) Colera - surge como defesa contra uma determinada angustia, preparando o
organismo para enfrentar e resolver o problema e esta associada a acontecimentos que
interferem, de alguma forma, com os objetivos pessoais, constituindo uma ameaca a
concretizacao desses mesmos objetivos;

f) Nojo - surge em situagfes que ndo gostamos ou achamos estranhas e que podem
por a vida em risco, ou seja, nestas situagcbes 0O organismo envia respostas de
desconforto ou desagrado, no sentido de preparar o corpo para conseguir se afastar
dessas mesmas situacdes desagradaveis.

Ainda segundo Ekman (2003) os componentes das emogdes bésicas representam um
padrdo consistente de mudancas autométicas desencadeadas por situagfes universais,
surgem subitamente e durante pouco tempo, sendo visiveis nos bebés e primatas. Estas
emocdes bésicas, segundo o mesmo autor, apresentam uma forma de expresséo
prototipica, um estado sentimental subjetivo distinto e uma forma carateristica de
comportamento adaptativo.

Apesar das divergéncias em torno da identificagdo das emocdes bésicas e das
especificidades sugeridas pelas diversas teorias, € possivel perceber que entre os
tedricos apresentados anteriormente, existe algum consenso em torno das emocdes
basicas “alegria” e “tristeza” enquanto emocgbes inatas e fundamentais para o

desenvolvimento emocional.
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Cada uma dessas emocgdes se encontra associada a alteragfes psicologicas e a
mudancas fisiolégicas (e.g. aumento do ritmo cardiaco, contracdo dos musculos) que,
atendendo ao objetivo deste estudo serdo, seguidamente, abordadas em detalhe.

1.3.1 Alegria

A revisdo de literatura consultada permitiu verificar que, embora as emoc¢des tenham,
de forma geral, alcangcado um lugar de destaque em diversos estudos, o facto é que
pouco sabemos ainda sobre as emog¢des agradaveis como a “alegria”. Isto pode dever-se
ao facto de estarmos demasiadamente focados nas emocodes que, de alguma forma, sdo
associadas a sensacdes desagradaveis.

No sentido de explorar os beneficios associados a emogao “alegria” optou-se por dar
um lugar de destaque a esta emocdo, procurando valorizar o seu conhecimento e
entendimento, uma vez que esta emogao exerce um importante papel na vida de todos
os individuos, predispondo-os para novas experiéncias e aprendizagens e para encarar
os desafios diarios de forma positiva.

Quando falamos em “alegria” ou numa situacdo em que sentimos essa emogao, vem
nos logo & memdria situagbes em que nos divertimos e nos sentimos bem e ndo é por
acaso que grande parte da industria de entretenimento se dedica, precisamente, a
despertar esta emogdo em cada um de nos (Ekman, 2003).

A “alegria” representa uma espécie de teaser para as restantes emoc¢fes e maximizar
estas experiéncias alegres traz inUmeros beneficios inclusive ao nivel da saude. Diversos
estudos tém demostrado que as pessoas que procuram maximizar esta emogéao, seja
pela sua experiéncia ou pelo recurso a pensamentos positivos, apresentam uma saude
melhor e uma perspetiva mais positiva das suas conquistas diarias (Ekman, 2003).

Enquanto emocgéo basica, a “alegria” promove uma descarga de substancias quimicas
Nno organismo, entre as quais a noradrenalina, a dopamina e a serotonina que permitem
tornar o pensamento rapido e criativo, estimulam a atividade motora e produzem uma
sensacdo de bem-estar (Freitas-Magalhdes, 2007). Pela incrementacdo destes
neurotransmissores que provocam um impacto positivo no organismo, esta emoc¢ao tem o
poder de levar o individuo a valorizar de forma positiva as suas experiéncias (Arandiga &
Tortosa, 2000, referido por Silva, 2011). O individuo mostra-se, assim, mais aberto a
novas experiéncias, dando asas a sua criatividade e espontaneidade (Ekman, 2003).

Esta emocdo surge por meio de reacdes espontaneas do organismo perante uma
determinada situagdo que as desencadeou, produzindo um efeito positivo, isto é, um
bem-estar psicologico e fisico para o individuo que a experiencia (Arandiga e Tortosa,

2000, referido por Silva, 2011). E com o intuito de maximizar as experiéncias de bem-
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estar fisico e psicolégico associado a esta emo¢do que as pessoas organizam as suas
vidas (Ekman, 2003).

Esta emocdo compensa o individuo pelo esfor¢o dispensado e pelo dominio adquirido
numa determinada situac&o e diminui os efeitos causados pelo stress o que, por sua vez,
facilita a resolucdo dos problemas com que o individuo se vai deparando no seu dia-a-dia
(Almeida, 2006; Melo, 2005). A “alegria” permite que o individuo produza formas de agir
gue lhe possibilitem lidar de forma adequada e eficaz com as mais diversas situacdes
(Stenberg, 1993, referido por Silva, 2011).

Segundo Ekman (2003), existe um conjunto de alteracdes fisioldégicas que produzem
sinais visiveis ou audiveis aos outros, indicando o que o individuo esta a sentir no
momento em que se sente alegre. A esta emocao basica estdo associados movimentos
faciais que possibilitam a sua identificacdo, nomeadamente, o “franzir horizontal em todo
0 rosto”’, “uma elevagdo subtil da pele da testa”, sendo mais pronunciada nas
sobrancelhas, “ o subir das palpebras superiores ligeiramente”, “a contracdo das
palpebras inferiores”, “a contracdo das témporas” e o0s olhos dilatam e ficam
“semicerrados” (Freitas-Magalhées, 2007, p.111).

A manifestacdo comportamental da “alegria” que se mostra mais evidente € o sorriso,
o qual transforma completamente a expressao facial (Arandiga e Tortosa, 2000, referido
por Silva, 2011). O riso que muitas vezes ocorre durante intensas diversdes produz
movimentos corporais repetitivos, juntamente com o0s espasmos de riso estando,
portanto, associada a uma maior excitagdo corporal (Ekman, 2003; Almeida, 2006). Deste
modo, a “alegria” faz-nos agir, isto é, presenteia com energia o0 organismo para responder
de forma positiva a uma diversidade de situacdes.

Esta emocgdo basica é responsavel por alargar o reportério de pensamento-acao,
expondo o individuo a uma variedade de pensamentos e agfes que permitem explorar a
vontade de conquistar novos objetivos, desenvolver a criatividade (e.g. brincadeira) e
estimular o comportamento a diversos niveis (e.qg. fisico, social e artistico), conduzindo a
beneficios a longo prazo pela construcdo de recursos fisicos, psicologicos e sociais
(Fredrickson, 2004, referido por Pardelha, 2010). Portanto, esta emocéao expande o modo
como pensamos e agimos pela construcdo de determinados recursos individuais
duradouros, aos quais 0 sujeito pode recorrer e utilizar quando necessario (Fredrickson,
2004, referido por Pardelha, 2010).

Conclui-se, assim, que a “alegria” envolve uma sensagao de confianga e bem-estar
qgue promove no individuo a vontade de explorar novos meios (Srongman, 2004; Lelord e
André, 2002, referidos por Santos, 2009). Estando, igualmente, associada &

acessibilidade nos relacionamentos que se desenvolve com o0s outros individuos,
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promovendo a sua aproximacdo e uma sensacdo de bem-estar contagiosa (Oatley e
Jenkins, 1998).

Foi no sentido de explorar os contetdos desta emoc¢ao essencial ao desenvolvimento
saudavel do ser humano que se baseou o trabalho desenvolvido nesta investigacéo e
que se descreve com maior detalhe no capitulo da metodologia.

1.3.2 Tristeza

Por contraponto a “alegria”, a “tristeza” surge associada a situagdes de perda ou dano
e resulta numa inibigdo comportamental, tendo a fungdo de sinalizar os problemas
envolventes e de apontar que nao se atingiu um determinado objetivo, estando a ativacao
desta emogao associada a algum insucesso ou embargo (Melo, 2005).

Esta emocao basica carateriza-se por resignacdo e desesperanca, € uma das
emocdes mais duradouras, a sua experiéncia é composta por desanimo e
desencorajamento e interage, frequentemente, com outras emog¢des como 0 medo e a
raiva (Izard, 1991, referido por Ekman, 2003).

A “tristeza” representa um esmorecimento que, no seu ponto extremo, pode levar ao
sofrimento psiquico através de sinais psicossomaticos (e.g. dores no corpo) (Zamith-
Cruz, 2007).

Segundo Ekman (2003) séo diversas as situagcfes de perda que podem provocar esta
emocdo, desde a rejeicdo de alguém significativo, a perda de autoestima ao
fracassarmos num determinado objetivo ou mesmo a perda da saude por algum acidente
ou doenca. Do mesmo modo, Freitas-Magalhdes (2007, p.111) defende que existem
diversas perdas que podem despertar esta emocao, sdo disso exemplo:

A rejeicdo de um amigo, a perda de auto-estima pelo fracasso de um objetivo
falhado, a perda de admiracdo de um superior, a perda de saude, perda de
alguma parte do corpo ou funcdo provocada por um acidente ou doenca e
também a perda de objetos considerados valiosos para a pessoa.

Tal como previamente referido, esta emocgéo esta associada a perdas significativas
para os individuos (e.g. perda de pessoas, animais, objetos) e surge enquanto resposta a
estas perdas, permitindo ao individuo refletir sobre o problema e ultrapassar a situacéo
da melhor forma possivel (Arandiga & Tortosa, 2000, referido por Silva, 2011). Esta
avaliacdo a respeito dos obstaculos que vdo surgindo no dia-a-dia permite que o
individuo inicie uma busca por suporte emocional e social que, por sua vez, estreita 0s
lagos interpessoais, conduzindo a comportamentos de entreajuda (Melo, 2005).

Segundo Ekman (2003), esta é uma das emocdes mais verdadeiras, responsével por
conservar a energia do organismo, 0 que permite que o individuo possa reconstruir 0s

seus recursos e resolver o problema. Portanto, a “tristeza” tem a fungéo de nos alertar

27



quando alguma coisa ndo estd bem e, como tal, informa o organismo da necessidade de
diminuir a atividade motora para que possamos parar e concentrar a atengcdo no
problema, com vista & sua resolucdo. Esta inibicdo comportamental mostra-se,
igualmente, indispenséavel no desenvolvimento da empatia, permitindo que o individuo se
coloque no lugar do outro, reconhecendo as suas perspetivas (Melo, 2005).

Stearns (1993, referido por Ekman, 2003) considera que esta emocéo basica, tal como
todas as outras, desempenha uma funcédo adaptativa e motivadora, concentrando a sua
atencdo no Self e identificando que o individuo precisa de ajuda. Deste modo, esta
emocao basica tem o poder de focar a pessoa em si mesma (Zisowitz, 2000, referido por
Almeida, 2010).

A “tristeza” esta, assim, associada a uma fungao evolutiva caraterizada por lancar um
pedido de ajuda, enviando sinais e mensagens que indicam que o individuo esta a sofrer
naquele momento e que precisa de apoio e conforto (Cruz, 2013).

Para Arandiga e Tortosa (2000, referido por Silva, 2011), a “tristeza” representa um
estado de animo que gera no individuo um desconforto psicolégico, estando-lhe
associadas diversas expressdes faciais. Freitas-Magalhdes (2007, p.110) realca os
seguintes sinais ao nivel da sua expresséo facial:

As sobrancelhas descaem e ficam mais juntas, as palpebras superiores também
descaem e as palpebras inferiores contraem-se fazendo um movimento para
baixo e na horizontal, as narinas contraem-se fazendo um movimento
descendente, a raiz do nariz encorrilha muito para baixo, nas bochechas néo se
verifica qualquer movimento, a boca fica fechada mas contraida e o queixo fica
tenso e pode até franzir.

Ainda ao nivel das expressoes faciais, Ekman (2003) e Cruz (2013) destacam: os
cantos dos labios direcionados para baixo, os olhos humedecidos e em direcdo ao chéo,
as pélpebras descaidas e os cantos internos das sobrancelhas para baixo, o nariz
enrugado e as narinas contraidas, o queixo tenso e franzido, a garganta seca, podendo
por vezes converter-se em dor na parte detras da garganta, ou mesmo uma sensagao de
aperto no peito. Segundo o primeiro autor mencionado, estas sao rea¢des normais que
surgem durante esta emocéao bésica sendo, algumas delas, visiveis quando se olha para
o rosto de alguém que esta a sentir “tristeza”, apontando, o mesmo autor, para o
relaxamento da postura corporal, visivel na quebra da postura (e.g. o corpo parece ficar
sem acdo) como a manifestacdo corporal mais percetivel desta emocao.

Uma das expressdes faciais mais percetivel na “tristeza” € o choro que “parece ser
uma expressdo emocional universal’”, embora por vezes surja em contextos
completamente diferentes, onde as emoc¢des predominantes sao agradaveis (e.g. quando

recebemos uma noticia boa e “choramos de alegria”) (Cruz, 2013, p.45).
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Fisiologicamente é possivel verificar uma redu¢do dos neurotransmissores serotonina,
noradrenalina e dopamina que, por usa vez, pode provocar alteracdes no sono, perda do
apetite e uma sensacao de esgotamento e indiferenca para com relagdes interpessoais e
a realizacdo de atividades (Cruz, 2013).

A ‘“tristeza”, embora associada as sensacdes desagradaveis, exerce um papel
fundamental na vida do individuo, permitindo que este conserve a sua energia e
reconstrua 0s seus recursos pela avaliacdo dos obstaculos e possibilitando a procura de
suporte emocional e social com vista a resolu¢cdo do problema (Ekman, 2003; Melo,
2005). A estimulacdo da “tristeza” parece, assim, assentar em expetativas positivas de
suporte emocional (Almeida,2006).

Acresce referir a importancia de explorarmos os aspetos atinentes a esta emogao
basica, visto que ao tornarmo-nos mais familiarizados com a “tristeza” e refletirmos sobre
0s seus “sinais”, temos maior facilidade em reconhecer quando estamos a experienciar
esta emocao (Ekman, 2003). Foi seguindo este pressuposto que a presente investigacéo
se debrugou sobre a “tristeza”, sendo que os resultados alcangados serdo explorados em
maior detalhe no capitulo da metodologia.

Seguidamente serdo abordados os aspetos atinentes ao desenvolvimento de
competéncias emocionais que proporcionam ao individuo um conjunto de capacidades
que permitem compreender, expressar e gerir as suas emocdes e responder de forma

eficaz as diversas experiéncias emocionais.

II. Competéncias Emocionais

Por competéncia entende-se uma carateristica individual ou um conjunto de aptiddes
gue conduzem a realizacbes mais eficazes (Goleman, 1996). A nivel emocional, as
competéncias representam a capacidade de o individuo lidar de forma funcional com uma
diversidade de situacdes por meio de respostas adequadas e eficazes, com vista a
adaptacdo nestas mesmas situagoes (Silva, 2011).

Mayer e Salovey (1997, referido por Silva, 2011) defendem que o desenvolvimento
das competéncias emocionais permite que o individuo se mostre capaz de identificar as
suas emocdes, refletir sobre as suas causas e respetivas influéncias e compreender
como elas condicionam a sua conduta, com vista a gestao dessas mesmas emocdes.

As competéncias de ordem emocional abarcam, assim, capacidades como a
compreensdo e a expressdo das emocdes, a capacidade de adaptar essas emocoes,
bem como moldar, de forma apropriada, o comportamento emocional com vista a
concretizagcao dos seus objetivos (Denham, 1998).

Bohnert, Crnic e Lim (2003), expdem as competéncias emocionais como sendo

constituidas por um conjunto de capacidades relacionadas entre si, nomeadamente, o
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conhecimento emocional, a expressdo das emocodes e a regulacdo emocional, sendo a
competéncia emocional resultante do desenvolvimento destes trés componentes
emocionais.

Estudos recentes tém vindo a desenvolver diversas teorias no sentido de esclarecer o
processo de desenvolvimento das competéncias emocionais pressupondo, na sua
maioria, que essa capacidade permite a crianca ser capaz de regular, compreender e
desenvolver as suas expressdes emocionais, competéncias estas que se vao expandindo
ao longo do processo de crescimento (Scharfe, 2000, referido por Teixeira, 2010).

As competéncias emocionais dizem, assim, respeito a habilidades essenciais de
resposta do organismo as exigéncias do contexto envolvente, nos quais se incluem: a
consciéncia do proprio estado emocional; o ser capaz de se servir das emocgdes e
respetivas expressdes de forma adaptada e controlada; e, ainda, a consciéncia de que as
mais diversas expressdes emocionais produzem impacto nos outros (Saarni, 2000,
referido por Moreira, Oliveira & Lima, 2012).

Para Saarni (2000, referido por Teixeira, 2010), as competéncias emocionais
consistem na manifestacdo da autoeficacia em situacbes que ativam as emocdes, isto €,
a crianca admite possuir as competéncias necessarias para lidar com as suas emocgoes,
traduzindo essas competéncias em resultados saudaveis nas suas relacdes
interpessoais.

A relevancia atribuida a estas competéncias passa pelo facto de estas exercerem um
papel de extrema importancia no desenvolvimento dos individuos a nivel individual, social
e académico e pelo impacto que produzem na resiliéncia perante situacbes de stress e
no desenvolvimento da autoeficicia (Denham, 1998; Saarni, 1999).

Associados a estas competéncias de ordem emocional surgem outros conceitos
igualmente importantes no processo de desenvolvimento emocional infantil: as emocdes
e 0 seu valioso contributo neste fendmeno complexo (explorado no ponto das “Emocgodes”)
e a propria aprendizagem ao nivel do conhecimento emocional, com vista a regulacéo
das expressdes emocionais e ao desenvolvimento da inteligéncia emocional.

Este conhecimento emocional desempenha um papel fulcral no desenvolvimento

infantil como teremos oportunidade de analisar seguidamente.

2.1 Conhecimento emocional infantil

A vida esta repleta de experiéncias emocionais e ja nos primeiros meses de vida as
emocodes estdo presentes no desenvolvimento humano. Na sua componente de ativagéo,
estas expressfes emocionais desencadeiam reacdes somatofisiolégicas que podem ser

compreendidas e analisadas (Benavente, 1997, referido por Branco, 2004).
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Neste sentido, o conhecimento emocional representa um conjunto de processos que
vao desde a ativagdo emocional, passando pela capacidade de compreender, modelar e
usar as suas préprias emocbes em diversas experiéncias de ordem emocional,
permitindo lidar de forma adequada com as suas emocoes (Izard, Fine, Schultz, Mostow,
Ackerman & Youngstrom, 2001).

De acordo com Alves (2006), o conhecimento emocional infantil carateriza-se pelo
desenvolvimento da capacidade da crianca reconhecer e compreender de forma correta
0S seus sinais emocionais, no sentido de aprender a geri-los de forma eficaz. Este autor
aponta o conhecimento emocional como fundamental para o desenvolvimento, permitindo
gque a crianga responda de forma ajustada as diversas situagfes do dia-a-dia,
compreendendo e gerindo as suas proprias emocoes.

Segundo Denhan (1986, referido por Denhan, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer,
Auerbach-Major, & Queenan, 2003), as criancas capazes de expressar as suas emocgodes
de forma confortavel e positiva mostram-se mais preparadas para capturar 0 universo
emocional, o que nos permite sugerir que a expressao emocional esta, intimamente,
relacionada com o conhecimento e a regulacdo emocional. Do mesmo modo, Del Nero
(2003, referido por Silva, s/d) defende que, quanto maior for o apoio e o nimero de
experiéncias que a crianca tiver ao nivel da expressao das suas emocdes, maior sera a
sua habilidade para gerir os seus problemas e dificuldades, logo, mais maleavel sera a
sua adaptacdo as diversas transformacdes que decorrerdo durante o0 seu
desenvolvimento.

Ao longo do seu processo de desenvolvimento as criangas vao progredindo na sua
capacidade de compreender a origem das suas emocbes, passando de uma
compreensdo assente na ideia de que as emocles fazem parte de situacBes externas
que as despertam para uma compreensdo baseada, igualmente, em fatores internos,
mostrando-se capazes de perceber que as emocdes séo reagdes fisiologicas que podem
ser influenciadas pelos pensamentos, memoarias e atitudes (Sa, 2002).

Alguns estudos tém vindo a demonstrar que as criangcas mais pequenas perspetivam
as emocdes enquanto reacgles fisiolégicas e comportamentais a uma determinada
situacdo e s6 mais tarde se mostram capazes de mencionar os estados mentais que
intercedem nessas mesmas reacoes (Carroll & Streward, 1984). Por contraponto, Harris
(1983, referido por Oliveira, Dias & Roazzi, 2003), defende que as criangas desde tenra
idade ja sdo capazes de entender que as emog0des sofrem influéncia de estados mentais
e dos episddios momentdneos que se lhe seguem, mostrando-se capazes de
compreender que, por exemplo, a “tristeza” pode ser atenuada, mas néo inteiramente
suprimida, se for seguida de uma outra emocdo positiva ou acompanhada de um

acontecimento igualmente positivo.

31



As criancas, a medida que vao crescendo, além de ampliarem a sua capacidade de
avaliar as suas préprias emocdes vao desenvolvendo a capacidade de identificar
diversas experiéncias emocionais, bem como a capacidade de regular e experimentar
mais do que uma emoc¢do em simultaneo (Denham, 1998). Com o avancar da idade e
com a entrada no “mundo do pensamento I6gico” as criangas conseguem “dominar niveis
cada vez mais elevados de desenvolvimento emocional e intelectual”, isto €, quando as
criancas adquirem um pensamento ponderado, sdo capazes de compreender e analisar
melhor as suas proprias emocdes e, consequentemente, as emocdes dos outros
(Greenspan, 2009, citado por Teixeira, 2010, p.34). Neste sentido, é importante que as
criangcas tenham experiéncias emocionais diversas, as quais lhes vado permitir a
constru¢cdo de uma espécie de guido e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo
acerca das suas manifestacdes emocionais e das demais envolventes (Ashiabi, 2000).

Segundo Ackerman e lzard (2004), um dos aspetos pertinentes do conhecimento
emocional diz respeito ao conhecimento das expressbes emocionais e dos
comportamentos e situagdes que ativam as diversas emogdes. Segundo estes autores, 0
conhecimento emocional possibilita que a crianga reconheca os sinais faciais e armazene
na memoria 0s restantes aspetos associados a essas expressdes de ordem emocional,
mostrando-se capaz de compreender as suas emog¢des e as dos outros, bem como as
respetivas expressoes faciais.

A capacidade da crianca expressar as suas emoc¢des de modo adequado vai tornar-se
fundamental ao longo do seu desenvolvimento individual, bem como no desenrolar das
suas relacdes interpessoais (Denham, 1998). De facto, as criancas desde cedo mostram
um sentido responsivo para com 0s outros, sdo capazes de perceber as perspetivas dos
outros e até desenvolver condutas altruistas (Zeman & Garber, 1996, referido por Alves,
2006). A medida que se vdo desenvolvendo, as criangas VAo expandindo a sua
capacidade de moldar, quer a intensidade, quer a forma como se expressam, conforme a
situagdo e a pessoa com que se deparam nas suas interacdes (Zeman & Garber, 1996,
referido por Alves, 2006).

Este aprendizado emocional pode, assim, ser compreendido enquanto processo
continuo e constante que, funcionando de forma complementar ao desenvolvimento
cognitivo, permite a crianca desenvolver a capacidade de expressar, compreender e
regular as suas préprias emocdes, visando o desenvolvimento da inteligéncia emocional
e da capacidade do individuo se descobrir emocionalmente de forma positiva e eficaz
(Viloria, 2005, referido por Teixeira, 2010).

Para Del Nero (2003, referido por Silva, s/d) a familia e o contexto escolar, enquanto
alicerces no desenvolvimento infantil, assumem um papel fundamental no acesso ao

conhecimento emocional, assente na tomada de consciéncia da funcao essencial que as
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emocdes exercem. Segundo este autor, para que iSS0 acontega, € necessario que esses
suportes significativos na vida da crianca sejam capazes de proporcionar um ambiente
positivo que estimule a expressdo, a compreensdo e a regulacdo das emocdes. Caso
contrério, o aprendizado emocional pode produzir conflitos que podem resultar de
necessidades internas e/ou externas e que poderdo manifestar-se em experiéncias
emocionais na sua maioria dispares, podendo levar, ainda, a situagbes que afetardo o
desenvolvimento da crianca positiva ou negativamente, consoante o suporte que lhes é
dado (Del Nero, 2003, referido por Silva, s/d).

Com o apoio dos demais significativos mais facilmente as criancas poderao
desenvolver-se e tornar-se individuos emocionalmente inteligentes, capazes de
conhecer, compreender e regular as suas emog¢des de forma adequada e eficaz.

Seguindo este pressuposto, destaca-se, em seguida, o papel da familia ao longo do

processo de aprendizagem emocional.

2.1.1 O papel da Familia

Ao longo do seu desenvolvimento, as criangas vao progredindo e explorando a sua
capacidade de compreender, quer a origem, quer a fungéo das suas emoc¢des, sendo de
realcar o papel dos prestadores de cuidados neste periodo de descoberta emocional.
Segundo Cummings, Davies e Campbell (2000), os pais devem assumir uma posicéo de
apoio e acompanhar de forma ativa essa exploragéo, a qual abarca a aprendizagem e a
autorregulacdo emocional da crianga, passando pela avaliacdo individual e pelo
desenvolvimento de competéncias emocionais.

Diversas investigacfes tém demonstrado que as expressdes e avaliacbes emocionais
sofrem influéncia da sociedade e da cultura vigente, chamando a atencdo para a posi¢ao
marcante que 0s pais exercem no ensino da expressdo e da regulacdo emocional
(Almeida, 2006).

Segundo Almeida (2006), o estudo da socializacdo parental, no que respeita ao
conhecimento emocional infantil, tem sido evidenciado pelo crescente interesse que se
tem dado a aprendizagem emocional e ao facto de este processo estar intimamente
ligado a maneira como 0s pais reagem as experiéncias emocionais dos filhos. Contudo,
ainda segundo este autor, como 0s pais sao todos diferentes e tém aspiracdes distintas
relativamente ao conhecimento emocional infantil, o estabelecimento de normas
especificas de socializacdo parental no que as emocodes diz respeito fica muitas vezes
dificultado. Estas divergéncias na forma como lidam e expdem as suas emocgdes irdo, por
sua vez, exercer influéncia no desenvolvimento emocional dos filhos, marcando a
capacidade da crianca expressar, compreender e regular as suas emogdes (Almeida,
2006).

33



Neste sentido, a socializagdo parental das emocdes ndo deve ser entendida como
uma simples transposicdo de competéncias que os pais passam para os seus filhos, o
importante é que, quando as emocg¢fes surjam, a crianca aprenda e seja capaz de
selecionar as estratégias adequadas, ou seja, as estratégias que lhe permitem responder
eficazmente as mais diversas situacdes (Eisenberg, Cumberland & Spinard, 1998). Esta
socializacdo das emocdes concretiza-se através: da reacdo dos pais as emocgdes dos
filhos, sejam elas caraterizadas pelo conforto ou pela depreciacdo ou punicdo; da
discussdo das emocdes em ambientes ricos de partilha entre pais e filhos; da expressdo
pela parte dos cuidadores das suas préprias emocdes, isto é, da expresséao livre das
emocdes dos prestadores de cuidados (Eisenberg, Cumberland e Spinard, 1998).

Portanto, a relagdo que os pais desenvolvem com os filhos marca o crescimento
emocional das criangcas que, segundo Ashiabi (2000), se espelha em trés grandes
processos: 1) a expressdo das emocoes dos filhos traduz as expressdes emocionais dos
pais, visto que as reagbes emocionais destes ultimos funcionam como um primeiro mapa
norteador das emocdes, dando instrugfes a crianga a respeito da esséncia, expressao e
reacdo das suas emocdes e das emocdes dos outros; 2) os pais estimulam de forma
direta a busca e o entendimento das emoc¢fes nos filhos, através da maneira como
comunicam e exprimem o significado das emoc¢des, 0 que permite a crianca desenvolver
a capacidade de expressar um padrdo emocional positivo; 3) a forma como os pais
reagem e se comportam relativamente as emogdes dos filhos possibilita o
desenvolvimento da capacidade da crianca distinguir as diversas emocdes. De acordo
com 0 mesmo autor, estas reagdes emaocionais e comportamentais dos pais ensinam aos
filhos que comportamento se entende como adequado quando sentimos determinada
emocao e que situacdes estdo associadas as respostas emocionais.

O tipo de resposta mais adequado passa pelo apoio dos prestadores de cuidados na
conservacdo de uma emocgdo positiva e na tolerdncia no surgimento de emocgbes
negativas, ajudando os filhos a lidar de forma adequada com o vasto leque de emocdes,
no sentido de promover um desenvolvimento emocional adequado e harmonioso
(Ashiabi, 2000).

Contudo, os prestadores de cuidados podem, por vezes, mostrar-se incapazes de
responder de forma adequada as emocgdes vivenciadas pelos filhos. Por exemplo, no que
a emogao “tristeza” diz respeito, os pais podem responder negativamente ou mesmo de
forma punitiva ou de evitamento a essas expressfes emocionais, sendo que 0 mais
indicado seria conforta-los e ensina-los a lidar e a superar essa emocao (Kliewer,
Fearnow & Miller, 1996, referido por Almeida 2006).

Seguindo a mesma ideia, diversos autores defendem que as reacdes negativas, ou

seja, as reacdes de falta de apoio por parte dos pais a emogdes como a “tristeza”
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poderdo reduzir a sensagado de seguranca nos filhos que, por sua vez, poderdo mostrar-
se mais inseguros e apresentar dificuldades no conhecimento e na regulagdo emocional,
(Eisenberg & Fabes, 1994; Garner e col., 1994, referidos por Eisenberg, Fabes & Murphy,
1996). Por contraponto, as reacfes de apoio por parte dos pais, aquando do surgimento
de emogdes como a “tristeza”, poderdo facilitar a capacidade da crianca regular de forma
construtiva as suas emocoes e aprender a respeito das suas necessidades em contextos
sociais que evogquem as emocOes (Eisenberg & Fabes, 1994; Garner e col.,, 1994,
referidos por Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996).

As reacdes dos pais as expressdes emocionais dos filhos terdo, assim, um grande
impacto na socializagdo das emocgdes e no desenvolvimento emocional futuro dos mais
pequenos. O apoio e a participacdo ativa dos prestadores de cuidados neste processo de
socializacdo das emocgfes tem vindo a ser descrito como um agente determinante no
conhecimento e na regulagdo emocional, cumprido no sentido de ensinar aos filhos
formas socialmente adequadas de expressar as suas emogdes (Olson e col., 1990,
referido por Manzeske & Stright, 2009).

Assim, as criangas que se desenvolvem em ambientes familiares positivos no que
respeita as emocfes, mostram uma menor vulnerabilidade ao humor negativo,
desenvolvem mais interacdes com 0s seus pares assentes na cooperagdo e mostram,
ainda, maior capacidade e rapidez aquando da ativacdo emocional (Jager & Bartsch,
2006).

Podemos, assim, concluir que um estimulo parental positivo para com a expressao,
discussdo e compreensao das emocdes funciona como um mapa norteador para 0s mais
pequenos aprenderem a lidar com as suas emocdes e responderem de forma adequada
aos varios desafios que o periodo de desenvolvimento infantil envolve.

Além do contexto familiar, o contexto escolar exerce um papel fundamental na

aprendizagem emocional das criangas, como teremos oportunidade de ver em seguida.

2.1.2 O papel da Escola

Por educagédo entende-se um processo de “desenvolvimento harmonioso e dindmico,
no ser humano, do conjunto das suas potencialidades (...) do sentido de autonomia, de
responsabilidade, de decisdo, de valores humanos e de felicidade na pessoa;
transformagéo dinamica, positiva e continua” (Legendre, 1993, citado por Laranjeiro,
2011, p.14). A educacgdo compreende, assim, um processo através do qual se adquire e
constroi um conjunto de saberes e valores que vao desde habilidades de cariz cognitivo
até competéncias de ordem emocional, social e cultural, de acordo com o contexto

envolvente.
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Santos (2000, referido por Régo & Rocha, 2009) defende que o ensino ndo deve
cingir-se apenas aos conteudos cognitivos, sendo imprescindivel inserir no processo
educacional a aprendizagem de competéncias emocionais e sociais, visto que uma
educacao restrita ao conhecimento cognitivo se revela insuficiente e insatisfatoria. Do
mesmo modo, Régo e Rocha (2009) apontam que a relacdo que se estabelece entre a
aprendizagem emocional e o processo de ensino propriamente dito ultrapassa os
ensinamentos dos professores e a aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos,
uma vez que 0 ensino e a aprendizagem emocional devem funcionar de forma
complementar, visando um desenvolvimento cognitivo, emocional e social da crianca.

A alfabetizagcdo emocional amplia a nossa visdo acerca do que é a escola,
explicitando-a como um agente da sociedade encarregado de constatar se as
criangas estdo obtendo os ensinamentos essenciais para a vida — isto significa
um retorno ao papel da educacdo. Esse projeto maior exige, além de qualquer
coisa especifica no curriculo, o aproveitamento das oportunidades, dentro e fora
das salas de aula, para ajudar os alunos a transformar momentos de crise
pessoal em licbes de competéncia emocional (Goleman, 2001, citado por Régo
& Rocha, 2009, p.140).

Com a entrada para a escola, as criangas entram num amplo universo social onde,
para além de desenvolverem as suas aptidfes cognitivas, ampliam a capacidade de
comparagcdo com as outras criangas, seja pelo desempenho académico, habilidades
desportivas ou outros atributos (Greenspan, 2009, referido por Teixeira, 2010).

A idade escolar marca, assim, um nivel de desenvolvimento que possibilita a
exploracéo das proprias emocdes e 0 acesso ao conhecimento das emocdes dos outros,
ndo apenas por meio das expressoes faciais, carateristica das criangas mais novas, mas
envolvendo, igualmente e com maior peso, a informacdo atinente a situacdo (Gnepp,
1983, referido por Alves, 2006).

Com a entrada na escola, as criangas mostram-se capazes de progredir no controlo
das suas expressdes emocionais, no sentido de se adaptarem aos padrdes culturais
envolventes, recorrendo a diversas estratégias para lidar com as suas emogdes (Saarni,
1999). Contudo, de acordo com 0 mesmo autor, estas criancas ainda precisam do apoio
de diversos agentes no processo de socializacdo e regulagcdo das emocdes. Indo ao
encontro desta ideia Cummings, Davies e Campbell (2000) defendem que as criancas,
aguando da entrada para o meio escolar, se deparam com um contexto que se distingue
do familiar. Neste novo ambiente, as criancas irdo defrontar-se com diversas situacdes
promotoras de um vasto conjunto de emocdes e facilitadoras de relagbes interpessoais

com o0s pares e 0s demais envolventes, tudo isto sem descurar a realizacdo das
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atividades atinentes ao desempenho académico propriamente dito (Cummings, Davies e
Campbell, 2000).

O desenvolvimento de relacdes interpessoais, no ambiente escolar, exerce grande
influéncia no conhecimento emocional infantil, porque possibilita uma discusséo livre, por
parte das criancas, a respeito das suas emocdes e das emoc¢Oes dos pares e permite
desenvolver a capacidade de lidar, de forma adequada e cada vez mais independente,
com os diversos desafios emocionais com que se deparam (Saarni, 1999).

Véarios estudos tém vindo a revelar que a capacidade de perceber 0s sinais
emocionais quando as criancas se encontram em situacfes de conflito na escola, de
reconhecer e denominar as expressdes emocionais e de identificar as causas das
emocdes, promove a sua aceitagdo por parte dos pares (Cassidy, Parke, Butkovsky &
Braungart, 1992; Denhan, Mckinley, Couchoud & Holt, 1990; Walden & Field, 1990,
referidos por Alves, 2006). Seguindo a mesma ideia, outras pesquisas tém destacado o
papel importante das competéncias emocionais e sociais na adaptacdo e no sucesso
escolar, sendo realgada a importancia destas capacidades no desenvolvimento de
relacbes interpessoais positivas com os pares e 0s demais envolventes (Saarni, 1999;
Carlton & Winsler, 1999; Denham, 2007).

Deste modo, quanto maior for a capacidade do ambiente escolar “oferecer e cultivar,
de forma genuina, os sentimentos ligados a consideracdo positiva, ao desejo de
compreender o outro e a valorizagao da propria pessoa” maior sera o contributo para que
essa integracdo se concretize de forma harmoniosa (Mahoney, 1993, p.70). Neste
sentido, diversas escolas tém-se mostrado voltadas para o desenvolvimento da
aprendizagem emocional, através da promocédo de competéncias emocionais como algo
essencial ao desenvolvimento infantil (Teixeira, 2010).

Ser emocionalmente alfabetizado é tdo importante na aprendizagem quanto a
matematica e a leitura (...) A ideia basica é elevar o nivel de competéncia social
e emocional nas criangas como parte da sua educacéo regular — n&do apenas
uma coisa ensinada como paliativo para criancas que estdo ficando para tras e
que sdo “perturbadas”, mas um conjunto de aptidbes e compreensdes
essenciais para cada crianca (Goleman, 2001, citado por Régo & Rocha 2009,
p.144).

O contexto escolar deve, assim, representar a “possibilidade de se ter um espago de
crescimento intelectual e cognitivo, mas também de um crescimento emocional”, isto
porque “aprende melhor quem esta bem afectivamente, na relagdo consigo préprio e com
os outros” (Strecht, 2005, citado por Jorge, 2011, p.3). Seguindo esta perspetiva, nao
basta ser inteligente para aprender e obter resultados positivos no desenvolvimento e nas

aprendizagens, € igualmente importante que se estimule o conhecimento das emocdes
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no sentido de se evoluir numa maturidade emocional harmoniosa e positiva. (Jorge,
2011).

Contudo, por vezes, a cultura escolar acaba por depreciar os aspetos emocionais,
dando um enfoque maior & componente cognitiva. Segundo Wallon (1986, referido por
Tamariz, Gonsalez, Pessanha & Braga, 2007), este, entre muitos outros aspetos, pode
estar intimamente relacionado com algumas dificuldades ou mesmo fracassos no ambito
escolar, uma vez que o desempenho na aprendizagem é influenciado diretamente pelo
estado emocional do aluno. Ou seja, o0s momentos de aprendizagem séo fortemente
influenciados por aspetos emocionais que predispdem a crianca a aprender e influenciam
0 seu envolvimento e motivagao no contexto escolar (Lopes & Matos, 2000).

Existe, portanto, uma correlagdo entre a competéncia emocional e o0 sucesso
académico das criangas, na medida em que as experiéncias desenvolvidas no contexto
escolar que envolvem aspetos emocionais sdo mais facilmente recordadas pelas
criangas, comparativamente com as experiéncias neutras, visto que “as emocodes
recebem um tratamento preferencial no sistema de memaria do nosso cérebro” (Machado
e col., 2008, referido por Silva & Duarte, 2012; Jensen, 2002, citado por Oliveira, 2008,
p.19). Neste sentido, € importante motivar e despertar nas criancas emocgdes que
promovam a vontade de aprender, principalmente nos primeiros anos de vida, periodo
em que as emocdes sdo mais claras e percetiveis nas relacdes interpessoais (Machado,
2012).

Todo o acompanhamento possivel por parte dos agentes educativos revela-se
essencial nesse periodo de descoberta emocional, uma vez que as criangas passam a
maior parte do seu tempo na escola e os docentes podem e devem intervir ativamente
neste processo de aprendizagem contribuindo, desde cedo, para o desenvolvimento do
conhecimento emocional (Jorge, 2011).

Tanto o contexto escolar, quando assegurado em ambientes positivos, como o
contexto familiar onde a familia representa um suporte basilar de orientacdo para um
crescimento saudavel, desempenham um papel fundamental ao nivel da aprendizagem
emocional das criancas. Deste processo de ensino-aprendizagem das emocdes resulta o

desenvolvimento da autoconsciéncia e da gestédo/regulacdo das proprias emocgoes.

2.2 Regulagédo Emocional

Como constatado no capitulo |, as emog¢des mostram-se muito Uteis na resolugédo de
uma diversidade de situacbes e podem mudar consoante 0s contextos com que nos
deparamos no dia-a-dia (Vaz, 2009). Contudo, as emocbes podem despertar uma
sensacdo de mal-estar em situacdes onde o contexto envolvente se mostra diferente do

esperado, sendo que nestas situa¢des o individuo, através de estratégias de regulagéo
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gue visam uma melhor adaptacéo, torna as suas emog¢fes congruentes com as essas
situagdes (Vaz, 2009). Do mesmo modo, Cruvinel e Boruchovitch (2010) defendem que
nos confrontamos diariamente com diversas situacdes que despertam em nds emocdes
intensas e que exigem que o0 organismo se adapte através de estratégias de regulacdo
emocional, com vista & homeostasia e, consequente, bem-estar fisico e psicoldgico.

Neste sentido, Ekman (2003) aponta para o facto de as reacdes emocionais poderem
apresentar-se como inapropriadas a diversos niveis, nomeadamente, quando a emoc¢ao
se mostra apropriada a situacdo, mas com uma intensidade desadequada; quando as
reacdes emocionais, embora adequadas, ndo sdo expostas de forma apropriada; e, por
altimo, quando experienciamos uma emocao desadequada a situacdo em questdo. Na
opinido deste autor, o individuo possui componentes automaticos de avaliacdo que lhe
possibilitam explorar o ambiente envolvente e, desta forma, perceber as situacdes
essenciais a sua sobrevivéncia (e.g. quando sentimos (adequadamente) que algo pode
afetar de alguma forma o bem-estar, preparando-nos para lidar rapidamente com a
situacdo/problema) e componentes de avaliacdo reflexiva que permitem ao individuo
considerar de forma consciente uma situacdo evasiva, exigindo mais tempo que o0s
mecanismos de avaliagdo anteriores.

De acordo com Daméasio (2000), os individuos mostram-se capazes, desde muito
cedo, de enfrentar situacdes que requerem o uso de estratégias de adaptacao, através
das quais as emocgoes (ativadas) enviam sinais ao organismo para que ele consiga atingir
o equilibrio e o bem-estar fisico e psicoldgico, exercendo influéncia no funcionamento do
corpo e das estruturas cerebrais.

A medida que vamos evoluindo no processo de crescimento, vamos adquirindo
aptiddes que envolvem a capacidade de perceber, avaliar e expressar as emocoes,
contribuindo para o desenvolvimento do conhecimento emocional que, por sua vez,
permite desenvolver a capacidade de nos regularmos emocionalmente (Mayer & Salovey,
1990). Ainda na opinido de Mayer e Salovey (1990) a regulacédo emocional baseia-se na
habilidade de avaliar e controlar as emoc0es, isto é, a competéncia para expressar as
emocdes e de regular e transformar as reagfes emocionais, visando uma resolucao
eficaz do problema.

Para Dodge e Garder (1991, referido por Santos, 2009) a regulacdo emocional
compreende trés sistemas correlacionados entre si: 0 sistema neuropsicolégico (e.g. 0
sistema nervoso autbnomo); o sistema de expressao corporal (e.g. as expressoes faciais
e as alteragdes na postura corporal e na voz); e o sistema de experiéncia cognitiva (e.g. a
compreensdo e a traducdo dos estados emocionais). Corroborando esta ideia, Vaz

(2009) acrescenta que a regulacdo emocional envolve mudancas ao nivel do tempo de
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ativagcdo e duracdo das respostas (comportamentais, fisiologicas e cognitivas) as
experiéncias emocionais.

Deste modo, a regulagdo emocional no dominio comportamental envolve a expressao
ou supressao das emocgdes, ao passo que o dominio cognitivo abarca mudancas no
significado associado a ativagéo fisioldgica experienciada, permitindo que o individuo
reavalie a situacdo e construa um novo significado, seja pelo recurso ao pensamento e a
memoaria ou a situacdes especificas, com vista a regulacdo da sua reacdo emocional
(Greenberg, 2002, referido por Vaz, 2009). No dominio fisiolégico, a regulacdo emocional
permite ao individuo gerir e redirecionar as suas ativacbes emocionais, exercendo uma
funcéo adaptativa em diversas situagdes (e.g. stress) (Cichetti, Ackerman & lzard, 1995,
referido por Vaz, 2009).

Ao sistema de regulagdo emocional estéo inerentes dois fenomenos complementares,
nomeadamente, a regulacdo das proprias emocdes (experiéncia emocional) e a
regulagcédo de uma situacdo, através das emocdes, responsaveis por regular as respostas
(expresséo emocional) (Paes, 2005, referido por Santos, 2009).

Para Saarni, Mumme e Campos (1998, referido por Almeida, 2006), existem
diferencas entre o controlo das emocodes e o processo de regulagdo emaocional, uma vez
que o primeiro implica uma redugdo ou mesmo inibicdo das emocdes, ao passo que 0
segundo processo assenta na modulagdo da emog¢ao e n&o na sua “omissao”. De acordo
com estes autores, o0 processo de regulacdo emocional representa uma condi¢cdo para o
funcionamento adaptado do sujeito, exercendo uma funcdo reguladora das emocdes,
devendo considerar-se os diversos componentes emocionais fisicos e psicologicos
associados. Do mesmo modo, Eisenberg, Spinrad e Eggum (2010, referido por Martins,
2012), defendem que a regulacdo emocional compreende um conjunto de processos
utilizados para gerir uma experiéncia emocional, bem como os aspetos fisioldgicos e
psicolégicos que lhe estédo associados.

A regulagdo emocional constitui-se por fatores intrinsecos e extrinsecos através dos
quais as emocdes sdo controladas, com vista a respondermos de forma adequada e
adaptada as diversas situacdes de ordem emocional (Cicchetti, Ganibam & Barnett, 1991,
referido por Almeida, 2006). Deste modo, a regulacdo emocional representa um sistema
fundamental ao desenvolvimento saudavel dos individuos, através do uso de estratégias
que visam um funcionamento ajustado, sendo as emoc¢Bes responsaveis por intervir
neste funcionamento adaptativo, informando o individuo a respeito do seu estado interno
(Almeida, 2006).

Segundo Harris (1983, referido por Cruvinel & Boruchovitc, 2010), a capacidade de
nos autorregularmos emocionalmente surge com a compreensdo das causas associadas

as expressfes emocionais. De acordo com o mesmo autor, as criancas desde tenra
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idade j& se mostram capazes de perceber que as emocgdes vao diminuindo de
intensidade com o passar do tempo e de compreender que estas emocdes podem
modificar-se em fungéo da situacdo associada ou mesmo dissipar-se (se a crianca deixar
de pensar a seu respeito). Sendo este reconhecimento responsavel pela compreensao de
gue podem gerir as suas emocgoes, as criancas passam a desenvolver um conjunto de
estratégias que permitem regula-las (Harris, 1983, referido por Cruvinel & Boruchovitc,
2010). Assim, a medida que vamos crescendo aprendemos a utilizar estratégias de
regulacdo emocional que nos permitem regular as emocdes e atuar de forma adequada e
adaptada numa diversidade de situactes (Vaz, 2009).

Ao nivel destas estratégias de regulagdo emocional, Arandiga e Tortosa (2004,
referido por Cruvinel & Boruchovitch, 2010) referem que a cada emocgdo estédo
associadas determinadas estratégias que, no caso da emocao “tristeza”, envolvem a
reestruturacdo cognitiva e a realizagdo de atividades de lazer, ao passo que a emogao
“alegria” se associam estratégias que procuram manter e prolongar a sensagédo de bem-
estar fisico e psicoldgico associado a esta emoc¢éo basica. Ainda na oOtica destes autores,
todas as estratégias de regulacdo emocional, embora especificas a cada emocao, tém
um objetivo comum: lidar de forma adequada e ajustada com as emocdes.

Segundo Ekman (2003), estas estratégias de regulagdo emocional podem ser
aprendidas ao longo do desenvolvimento, através das quais o individuo reconstroi o
significado da experiéncia e se mostra capaz de, por exemplo, recordar uma determinada
experiéncia emocional agradavel (e.g. emocao “alegria”), permitindo reviver a cena
emocional e ativar mudancas no organismo, com vista a sua maximizacdo. Este autor
destaca, ainda, o0 uso da imaginacdo e a troca de informacdes sobre as experiéncias
emocionais (e.g. falar sobre as suas experiéncias emocionais com 0s amigos) enquanto
recursos capazes de produzir uma reagdo emocional.

Diversos estudos tém sido desenvolvidos no ambito da regulagdo emocional,
destacando o seu importante papel no desenvolvimento saudavel do individuo e
explorando uma diversidade de estratégias de regulacdo que parecem sofrer influéncia
de determinados fatores, como podemos ver seguidamente.

Um estudo desenvolvido por DellAglio e Hutz (2002, referido por Cruvinel &
Boruchovitch, 2010) apontou que as criancas usam diversas estratégias de regulacdo
gue sao selecionadas de acordo com as situacdes, por exemplo, mediante um conflito
entre pares, as criangas utilizam mais estratégias de procura de ajuda ou de atitude
agressiva, ao passo que, quando este conflito envolve adultos, as criancas usam mais
estratégias de evitacao e aceitacao.

Outro estudo desenvolvido por Vikan e Dias (1996, citado por Cruvinel & Boruchovitch,

2010, p.538), mostrou que a utilizacdo destas estratégias se associa a algumas
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carateristicas de ordem cultural, verificando-se algumas diferencas entre culturas, por
exemplo, as criangas norueguesas para lidar com as suas emocdes apresentaram mais
estratégias cognitivas (e.g. “Pensar sobre outra coisa”; “Pensar em alguma coisa que a
faca feliz’), enquanto as criangas brasileiras utilizaram mais estratégias de interacdo
social (e.g. brincadeira).

O uso de estratégias de regulacao emocional parece ser, igualmente, influenciado por
diferencas de género, sendo possivel analisar essa influéncia num estudo desenvolvido
por Lisboa, Koller, Ribas, Bitencourt, Oliveira, Porciuncula e De Marchi (2002, referido por
Cruvinel & Boruchovitch, 2010) no qual se verificaram diferencas ao nivel da resolucao de
conflitos, onde os rapazes mostraram uma maior tendéncia para o uso de estratégias
com recurso a agressao fisica, ao passo que as raparigas recorriam mais a estratégias
de agressao verbal.

A par dessas diferengas, o facto é que a medida que o ser humano vai aprendendo a
lidar de forma adequada e adaptada com as suas reacdes e experiéncias emocionais,
pelo recurso a estratégias de regulacdo, vai desenvolvendo um conjunto de outras
competéncias que culminam no desenvolvimento da sua inteligéncia emocional. O
constructo de inteligéncia emocional sera explorado em maior detalhe no ponto que se

segue.

2.3 Inteligéncia emocional

Presentemente, o constructo inteligéncia emaocional apresenta um consistente suporte
tedrico, sendo referenciado em vastas revistas cientificas de renome, como Emotion,
Psychological Inquiry, Journal of Organizacional Behavior, Psicothema e Ansiedad y
Estrés, mobilizando diversos estudos e o desenvolvimento de instrumentos no sentido de
se explorar e compreender melhor este conceito (Neta, Garcia & Gragalho, 2008, p.20).

A definicdo de Inteligéncia Emocional (IE) surge pela primeira vez na década de 90
pela mdo de Mayer e Salovey (1997, citado por Teixeira, 2010, p.28), pioneiros na
pesquisa sobre este constructo, sendo definido como: “the ability to perceive accurately,
appraise, and express emotion; the ability to access and/or generate feelings when they
facilitate thought; the ability to understand emotion and emotional knowledge, and the
ability to regulate emotions to promote emotional and intelectual growth”. Segundo estes
autores, a inteligéncia emocional abarca a capacidade de orientar e controlar as emocdes
(primeiro em si e depois nos outros), para processar, discernir e usar a informacao
emocional, permitindo uma ag&o concertada entre 0s seus pensamentos e as suas acgdes
(Mayer & Salovey, 1997, referido por Cardoso, 2011).

Ao conceito de inteligéncia emocional encontram-se associados dois modelos tedricos,

um de cariz misto e outro mais direcionado a aptiddo mental (Fernandez-Berrocal & Ruiz,
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2008). Este ultimo, conhecido por “modelo de habilidade” descreve a inteligéncia
emocional enquanto “forma pura de capacidade mental, enfatizando as diferencas
individuais no processamento cognitivo de informagao afetiva” (Almeida & Araujo, 2014,
p.143).

Um exemplo deste tipo de modelos foi desenvolvido por Mayer e Salovey (1997,
referido por Almeida & Aradjo, 2014) que decomp®e a inteligéncia emocional em quatro
dimensdes:

e Percecdo emocional — diz respeito a habilidade de reconhecer com exatidado e
expressar adequadamente as suas préprias emocdes e 0S seus respetivos
conteudos, envolvendo, igualmente, a capacidade de avaliar as expressfées
emocionais nos outros por meio de expressdes faciais, do tom de voz, etc., o
gue, por sua vez, permitirA uma resposta mais rapida e eficaz por parte do
individuo a situagéo;

e Facilitacdo de emocgbBes — representa a capacidade de utilizar as emocoes
visando um melhoramento dos processos cognitivos por meio da assimilagédo
das experiéncias emocionais bdésicas, promovendo a facilitacdo entre o
pensamento e a acao; reflete, assim, a capacidade do individuo diferenciar as
emocOes e identificar as emocdes que exercem influéncia sobre o pensamento,
partindo do pressuposto que as emocgdes podem ser usadas para melhorar os
processos cognitivos;

o Compreensao das emocdes — passa pela capacidade de processar e classificar
as proprias emogOes, de compreendé-las e integra-las no pensamento e de
analisar as respetivas alteragbes emocionais, bem como o modo como as
emocdes se relacionam com determinadas situagoes;

e Gestado de emocgOes — diz respeito a capacidade de estar atento e gerir as suas
emocdes, ou seja, a capacidade de usar as emocgdes por meio da sua regulacao
(em vez de reprimi-las), sendo capaz de analisar a funcdo dos estados
emaocionais, no sentido de resolver o problema de forma mais eficaz e ajustada.

Para Mayer e Salovey (1990), a inteligéncia emocional engloba um conjunto de
processos mentais que possibilitam fazer uma andlise a respeito das informacdes
emocionais, sendo que este processo se decompde em quatro habilidades: capacidade
de identificar e avaliar as suas emocdes (a mais basica e que nos acompanha desde a
infancia); a capacidade de assimilar e interiorizar as situacfes que abarcam as emocgoes
no dia-a-dia do sujeito, podendo ser utilizadas em futuras situacbes por meio de
comparacao; a capacidade de orientar e escolher as atitudes acertadas aquando das
tomadas de decisdo consequentes da sua interiorizacdo; e a capacidade de gerir de

forma ajustada a suas emocdes e as dos outros.
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Mayer e Salovey (1990) defendem que existe uma estrutura hierarquizada em cada
dimensao atendendo a complexidade dos processos mentais abrangidos, sendo de
esperar que sujeitos com um nivel mais elevado de inteligéncia emocional sejam capazes
de progredir de forma mais rdpida por meio de habilidades mais complexas. Estes
autores apontam, ainda, que o sistema de crencas individuais referente as emocgoes
mostra-se determinante, na medida em que ir4 influenciar o processo de
desenvolvimento emocionalmente inteligente.

Deste modo, Mayer e Salovey (1997, citado por Almeida & Aragjo, 2014, p.145)
defendem que a inteligéncia emocional representa:

A capacidade de perceber, valorizar e expressar as emocdes de uma forma
apropriada, de aceder ou gerar sentimentos que facilitem o pensamento, de
compreender as emogdes e o conhecimento emocional, e de regular as
emocdes de forma a promover o crescimento emocional e intelectual.

Tendo por base este modelo, foram desenvolvidos duas medidas de inteligéncia
emocional, nomeadamente, o Multi-factor Emotional Scale e o Mayer-Salovey-Caruso
Emotional Intelligence Test que assentam “na ideia de que a inteligéncia emocional
implica a solucéo eficaz de problemas emocionais e a solugcdo de problemas mediante a
utilizagdo das emogdes” (Mayer, Salovey & Caruso, 1999, citado por Almeida & Aradijo,
2014, p. 146). Foi seguindo este pressuposto que se desenvolveu o presente estudo,
contudo, e atendendo a faixa etaria a que se destinam os referidos instrumentos, optou-
se por construir um questionario que se adaptasse as especificidades do publico-alvo,
descrito com maior detalhe no capitulo da metodologia.

Ja os modelos mistos, como o préprio nome indica, combinam as aptidées mentais
com componentes de personalidade como a autoestima e a perseveranca, combinando
aspetos motivacionais e afetivos (Cardoso, 2011).

A estes modelos estdo associados nomes como Bar-On e Goleman. Este primeiro
autor introduz e defende o constructo de inteligéncia emocional social (IES) como:

Um conjunto interrelacionado de competéncias emocionais, sociais, skills e
facilitadores que determinam o quéo eficiente € a nossa compreenséo do Eu e
dos outros, a nossa capacidade de expressao e relacionamento e a eficacia com
gue lidamos com as exigéncias no dia-a-dia (Bar-On, 2006, citado por Cardoso,
2011, p.18).

Segundo Bar-On (2000, referido por Teixeira, 2010), a inteligéncia emocional compde-
se por dez aptidbes que vdo desde o0 autoconceito, a autoconsciéncia emocional, a
assertividade, a tolerancia a situacdes de stress, a capacidade de controlar os impulsos,
o sentido da propria realidade, a maleabilidade, a habilidade para resolver problemas, a

empatia e as relagbes de cariz interpessoal. Ainda segundo este autor, existe um
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conjunto de competéncias tidas como elementos facilitadores: o comprometimento social,
o otimismo, a felicidade, a autonomia e a auto atualizacéo. Este autor, tal como Goleman,
é confrontado com diversas criticas da comunidade cientifica, atendendo a importancia
excessiva dada aos componentes de personalidade (Mayer, Salovey & Caruso, 2000,
referido por Teixeira, 2010).

Ainda dentro dos modelos mistos, Goleman (1995, referido por Sprea, 2009) aponta
para a existéncia de cinco competéncias que caraterizam o processo de desenvolvimento
emocionalmente inteligente: a autoconsciéncia que passa pela capacidade de conhecer
as préprias emocfes; a auto motivagao, isto €, a capacidade de determinar objetivos e
pbr as emocgBes a servico desses objetivos; a capacidade de se relacionar que diz
respeito a aptiddo para lidar com as emogfes dos demais de forma eficaz e ajustada; a
empatia que envolve a capacidade para ser sensivel e entender as emoc¢des dos outros,
colocando-se no lugar daqueles; e a capacidade de lidar com as emoc¢des, ou seja, ser
capaz de gerir e controlar as suas emogfes. Assim, segundo Goleman (1996), a
inteligéncia emocional corresponde a competéncia do sujeito se auto motivar na
realizacdo dos objetivos, de reconhecer e gerir as emocdes e orientar 0s seus impulsos.

A inteligéncia emocional, sob o ponto de vista dos modelos mistos, ndo envolve
apenas “o sentido geral do self e a avaliacdo dos outros”, mas passa também pela
capacidade de reconhecer e assimilar as emocdes, visando a regulacéo e a resolugéo de
problemas, onde se incluem competéncias emocionais chave como as habilidades
intrapessoais (autoconhecimento emocional), a adequabilidade (flexibilidade emocional),
a gestado do stress (controlo dos impulsos), as habilidades interpessoais (e.g. empatia), e
o humor (olhar a vida sob um ponto de vista assente na positividade) (Cardoso, 2011,
p.4).

Contudo, esta descricdo segundo Mayer e Salovey (1997, citado por Cardoso, 2011,
p.10) é “demasiado redutora, vaga e incompleta, uma vez que nao tinham em
consideracdo o pensamento sobre as emocdes, enfatizando unicamente a percepgao
emocional”. Pelo contrario, e de acordo com o modelo defendido por Mayer e Salovey
(1997, citado por Almeida & Araujo, 2014, pl44), a inteligéncia emocional deve ser
considerada “uma inteligéncia pura, ou seja, uma habilidade mental”.

Portanto, o conceito de inteligéncia emocional tem sido alvo de diversos estudos e
conclusées, procurando encontrar uma orientagcéo eficaz no desenvolvimento emocional
dos individuos. Um ponto bastante discutido neste sentido séo as diferengas que existem
entre homens e mulheres, sendo que diversos estudos tém apontado para uma maior
habilidade emocional no sexo feminino (Boyatzis, Chazan, & Ting, 1993; Brown & Dunn,
1996; Dunn e col., 1987, referidos por Machado, 2012).
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Os estudos desenvolvidos no ambito das diferencas de género tém demonstrado que
as mulheres sdo vistas como mais emotivas, mostrando mais expressdes de carater
emocional e uma maior propensdo para manifestar emocdes particulares quando
comparadas com os homens, verificando-se uma maior aptiddo no sexo feminino para a
percecédo, gestdo e regulacdo das emocgbes (Brody & Hall, 1993; Siu, 2009 referidos por
Cardoso, 2011). Autores como Strayer (1986, referido por Machado, 2012) tém concluido,
ainda, que o género feminino apresenta resultados superiores ao nivel das relacbes
interpessoais, atribuindo maior peso aos aspetos interpessoais nas explicacdes a
respeito das suas experiéncias emocionais.

Por outro lado, alguns estudos tém verificado que o sexo masculino mostra uma maior
capacidade de tolerdncia ao stress e gestdo/controlo dos impulsos (Bar-On, Brown,
Kirkcaldy & Thome, 2000; Petrides & Furhman, 2000, referidos por Cardoso, 2011). Na
opinido destes autores, os resultados encontrados poderéo justificar-se pelo facto de os
homens mostrarem niveis mais elevados de percecéo ao nivel das dimensdes positivas
(e.g. autoestima).

Todavia, existem, ainda, estudos que apontam nao haver divergéncias significativas
entre ambos o0s sexos ao nivel da inteligéncia emocional e alertam para a necessidade de
se considerar outros efeitos relacionados com as diferencas culturais (Saarni, 1999;
Gitter, Mostofsky & Quincy, 1971). Dai toda a controvérsia existente a volta deste
conceito e do desenvolvimento das suas competéncias em homens e mulheres.

Acresce referir que o conhecimento a respeito do conceito de inteligéncia emocional
tem crescido paulatinamente, sendo considerado como a habilidade para compreender,
orientar e regular as suas emogdes, visando a facilitacdo do pensamento e acédo. Ou
seja, as emocdes permitem “pensar mais inteligentemente” sobre as reagdes emocionais
e as experiéncias emocionais (Neta, Garcia & Gragalho, 2008, p.13).

A importancia apontada a este constructo passa pela influéncia que as emocdes
exercem sobre o comportamento e o desenvolvimento global do individuo. Assim,
mostra-se pertinente o envolvimento da comunidade cientifica em estudos que abarquem
0 constructo da inteligéncia emocional, resultando na elaboracdo de programas
educativos que visem o desenvolvimento da aprendizagem emocional pela promocéo de
competéncias emocionais e sociais. Estas ultimas competéncias, tal como as emocionais
(exploradas anteriormente) exercem um papel importante no desenvolvimento saudavel

do individuo, como teremos oportunidade de analisar seguidamente.

[ll. Competéncias Sociais
A definicdo do conceito de competéncia social ndo se tem mostrado consensual

atendendo a dificuldade que os autores tém enfrentado para determinar um grupo de
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competéncias sociais que seja universalmente aceite (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur &
Quinn, 2006). Contudo, apesar da falta de consenso, as diversas definicbes deste
conceito rumam todas no sentido de um comportamento social ajustado, considerando os
niveis etarios do sujeito e 0os aspetos contextuais e culturais (Matos, 1998, referido por
Freitas, Simdes & Martins, 2011).

Para Matos e Carvalhosa (2000, referido por Freitas, Simdes & Martins, 2011), as
competéncias sociais resultam na avaliacdo de um comportamento social adequado,
sendo influenciadas pelas rela¢des interpessoais que mudam entre as diferentes culturas
e por variaveis como 0 sexo, a idade e o nivel socioeconémico e académico.

De acordo com Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur e Quinn (2006), a competéncia social
deve representar uma combinacdo de determinadas capacidades descritas por
comportamentos sociais especificos que o ser humano exibe no seu dia-a-dia, aquando
da resolucéo de situacdes de ordem social, sendo estes comportamentos a capacidade
mais basica da competéncia social.

Estes comportamentos sociais possibilitam ao individuo construir relagdes
interpessoais satisfatorias e adaptar-se as diversas situa¢des sociais de forma eficaz e
ajustada, favorecendo a aceitacéo por parte dos pares (Walker, Colvin & Ramsey, 1995,
referido por Lopes, e col., 2006). Do mesmo modo, Vaugh e Hogan (1990, referido por
Botelho, 2012), defendem que ao conceito de competéncia social esta inerente uma
aprendizagem social adequada, envolvendo a capacidade de desenvolver relacbes
interpessoais positivas e comportamentos socialmente eficazes.

Para Matos (2004, referido por Botelho, 2012), a competéncia social resulta de
interacbes pessoais e sociais desenvolvidas pelo individuo que assentam numa acédo
consertada entre 0S seus pensamentos e 0s seus comportamentos. Por sua vez, a
promocao desta competéncia permite desenvolver no individuo o interesse, a confianca
em si mesmo e uma perspetiva de futuro positiva e de sucesso (Calmeiro, 2008, referido
por Freitas, Simdes & Martins, 2011).

Segundo Walker, Colvin e Ramsey (1995, referido por Martins, 2012) as competéncias
sociais dizem respeito a capacidades que permitem ao individuo desenvolver de forma
adequada relagfes interpessoais que facilitam a aceitacdo entre pares e repostas
adaptadas ao contexto envolvente que permitem ao sujeito lidar de forma ajustada com
as diversas situacdes. Do mesmo modo, Kendall e Morrison (1983, referido por Freitas,
Simdes & Martins, 2011) apontam que a aprendizagem e o treino destas competéncias
sociais tém um impacto consideravel no desenvolvimento de rela¢des interpessoais e na
aceitacdo entre os pares, podendo ser desenvolvidas através de estratégias que

envolvem, por exemplo, a autoavaliacdo e a cooperacéo interpessoal.
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A auséncia destas competéncias pode, por sua vez, levar ao isolamento social,
representando uma fator de extrema importancia no ajustamento psicoldgico do individuo
e no desenvolvimento da sua resiliéncia (Matos e col., 2000, referido por Freitas, Simbes
& Martins, 2011).

Uma andlise interessante de Yale e Selman (1989, referido por Martins, 2012) veio
ressaltar o papel da regulacdo emocional como mediador no desenvolvimento dessas
competéncias sociais. Seguindo esta ideia, sugere-se que as competéncias sociais dizem
respeito a habilidade que o individuo tem de gerir emoc¢des, pensamentos e acdes
atendendo aos objetivos pessoais e a capacidade de se adaptar as diversas situacdes
sociais, visando atingir efeitos positivos ao nivel das suas relacdes interpessoais (Del
Prette & Del Prette, 2005; Spencer, 2003; Cia & Barham, 2009, referidos por Martins,
2012).

Todo o investimento ao nivel do desenvolvimento dessas competéncias mostra-se
relevante, proporcionando um crescimento social positivo e eficaz desde os primeiros
anos de vida, com vista ao desenvolvimento de individuos emocionalmente inteligentes e
capazes de responder de forma adequada a uma diversidade de situagoes.

Seguidamente serdo abordados alguns aspetos particulares ao desenvolvimento da
inteligéncia emocional que, pela promocdo destas competéncias sociais e emocionais

(exploradas no capitulo Il) exerce grande influéncia no processo de socializacéo.

3.1. Inteligéncia emocional no processo de socializagao: o papel da “alegria” e da
“tristeza”

Pessoas com niveis elevados de inteligéncia emocional mostram-se mais aptas a
identificar as suas emocdes, a compreender as suas causas e funcdes (estimulando o
pensamento), e a geri-las de modo eficaz (Mayer e col., 2004, referido por Woyciekoski &
Hutz, 2009). Associados ao desenvolvimento da inteligéncia emocional estdo niveis
elevados de inteligéncia verbal e social e de abertura a novas experiéncias emocionais e
sociais, permitindo ao individuo mostrar-se apto a reconhecer e a atingir 0s seus
objetivos (Woyciekoski & Hutz, 2009).

De acordo com Matthews e col. (2002, referido por Woyciekoski & Hutz, 2009) os
individuos emocionalmente inteligentes, capazes de identificar e compreender as suas
emocdes e as emocgdes dos outros, apresentam formas de reposta eficazes as diversas
situacdes sociais. Ainda segundo o mesmo autor, o individuo que, pelo contrario, se
mostra incapaz de identificar as suas emoc¢fes e as emocdes dos outros, tende a
experienciar situacoes de fracasso e frustracdo nas suas relagdes interpessoais.

As criancas, através da sua expressdo emocional e social desenvolvem

conhecimentos sobre o modo como experienciam as suas emog¢des, como elas surgem,
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0 que despertam e como podem ser expressas nos diversos contextos sociais (Denham,
1998; Saarni, 1999). Assim, “as interagdes estabelecidas entre os sujeitos e o meio irédo
personalizar as suas experiéncias individuais, definindo quando e com que intensidade
essas emogdes devem ser expressas na vida social” (Silva, s/d, p.4).

A inteligéncia emocional relaciona-se, igualmente, com a capacidade de o individuo se
adaptar com sucesso as diversas situagdes e relagbes interpessoais, envolvendo além da
atividade cognitiva, a componente emocional (Woyciekoski & Hutz, 2009). Estes autores
salientam, ainda, fatores como a capacidade de ser sensivel emaocionalmente,
combinando competéncias emocionais e sociais, e de se expressar e lidar de forma
adequada com estas situagdes, pelo recurso a estratégias de resolucdo de problemas.

Diversos estudos tém vindo a demonstrar que o autoconhecimento emocional e a
expressao de comportamentos pro-sociais, inerentes ao desenvolvimento da inteligéncia
emocional, promovem a aceitacdo social (Denham e col., 1990, referido por Machado,
2012). Do mesmo modo, Mostow e col. (2002, referido por Machado, 2012) apontam que
o desenvolvimento destas competéncias facilita a expressdo do conhecimento emocional
da crianca, resultando numa maior aceitagdo por parte dos pares. Ainda segundo estes
autores, a capacidade de interpretar e compreender 0s sinais emocionais (em si e nos
outros) permite que o individuo desenvolva estratégias eficazes no processamento dos
sinais sociais, facilitando o desenvolvimento de relagBes interpessoais positivas.

Assim, o conhecimento emocional exerce um impacto positivo sobre as relacdes
interpessoais e o funcionamento social, sugerindo rela¢des interpessoais de qualidade
que oferecem maior oportunidade de exploracdo e de aprendizagem social e que se
refletem na aceitacdo entre os pares (Denham, McKinley e col.,, 1990; Garner e col.,
1994; Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1997, referidos por Machado, 2012). Por sua vez,
a aceitacdo por parte dos pares desenvolve nas criangas uma perspetiva positiva,
mostrando estas maior cooperagdo e menor agressividade, o que se reflete na facilidade
de participar em atividades sociais (Denham & Holt, 1993, referido por Machado, 2012).

A medida que v&o progredindo no processo de desenvolvimento, as crian¢as VAo
demonstrando a capacidade de antever consequéncias interpessoais que poderdo surgir
da livre expressdo emocional o que, por sua vez, se torna fundamental para o seu
desenvolvimento emocional (Zeman & Shipman, 1996, referido por Alves, 2006).

As criancas capazes de construir relacdes saudaveis e positivas com 0s outros
apresentam maiores indices de conhecimento emocional construido pela expresséo,
compreensdo e discussdo das emoc¢bes e de comportamento pré-social, resultando em
efeitos positivos na aprendizagem e no desempenho escolar (Alves, 2006; Melo, 2005;
Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn 2006).
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Para Miller, Gouley, Seifer, Zakriski, Eguia e Vergnani (2005, referido por Machado,
2012) as criangas que se mostram capazes de identificar, compreender e verbalizar as
suas emocgdes, bem como gerir as situacdes sociais pela cooperagdo e empatia,
apresentam menores situacdes de conflito, respondendo mais positivamente nas
relacbes que estabelecem com os pares e 0os demais envolventes. Por sua vez, estas
relagbes interpessoais positivas estdo, intimamente, relacionadas com indices positivos
de bem-estar e salde mental (Denham, 2007).

A relevancia da inteligéncia emocional nas representacdes sociais é evidenciada por
Moscovici (2000, referido por Roazzi, Dias, Silvia, Santos & Roazzi, 2011) quando
destaca que as experiéncias emocionais representam um aspeto essencial para a
construcao de relagfes sociais futuras.

Pelo exposto anteriormente, € possivel perceber que as emocgdes e as experiéncias
emocionais influenciam de forma direta o processo de desenvolvimento e de socializagéo
e, como tal, devem ser tidas em consideracdo. No sentido de explorar um pouco mais o
papel das emogOes na socializacdo, e tendo por base os objetivos deste estudo, optou-se
por evidenciar o papel das emogdes basicas “alegria” e “tristeza”.

Para Folkman (1997, referido por Pardelha, 2010) a “alegria” ajuda o individuo a lidar
de forma satisfatéria com as diversas experiéncias sociais, representando um recurso de
extrema importadncia sempre que o individuo tem que enfrentar situagbes sociais
adversas (Aspinwall, 2001, referido por Pardelha, 2010). Esta emocéo basica possibilita,
assim, que o individuo desenvolva formas de agir que, por sua vez, permitem lidar de
forma adequada e eficaz nas mais diversas experiéncias sociais (Stenberg, 1993, referido
por Silva, 2011).

A “alegria” exerce um papel fundamental no dia-a-dia, proporcionando ao individuo a
vontade de vivenciar novas aprendizagens e novas experiéncias sociais, bem como a
capacidade de encarar e dominar os desafios sociais de forma positiva e eficaz (Almeida,
2006; Melo, 2005). Esta emocdo encontra-se, igualmente, associada a uma maior
acessibilidade nas relagbes interpessoais que a crianca vai desenvolvendo com o0s
outros, proporcionando a sua aproximacao e uma sensagéao de eficicia individual e bem-
estar que acaba por ser contagiante (Oatley & Jenkins, 1998; Nunes, 2012).

Segundo Ekman (2003), as criangcas que se mostram mais alegres e a vontade nas
suas relagdes interpessoais, que adotam uma posicao otimista e extrovertida, interagindo
de forma positiva com 0s outros, apresentam menores indices de rejei¢cdo e estdo mais
propensas a fazer comparacfes positivas (em si e nos outros).

Portanto, criangas capazes de reconhecer e maximizar os aspetos associados a esta
emocao basica mostram maior capacidade de responder e explorar de forma satisfatéria

os diversos contextos sociais 0 que, por sua vez, se espelha no desenvolvimento de
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relacionamentos saudaveis e positivos com o0s outros (Saarni, 1999). Este
desenvolvimento de relacdes interpessoais positivas permite a troca de informacdes e
experiéncias emocionais que se mostram fundamentais no desenvolvimento da crianca
que, por sua vez, se mostra mais independente e eficiente na resolugdo dos diversos
desafios sociais que véo surgindo no dia-a-dia (Saarni, 1999).

Deste modo, a “alegria” representa uma componente basilar no desenvolvimento de
comportamentos (intrapessoais e interpessoais) positivos, construidos pela crianca e que
se mostram essenciais aquando do processo de socializacdo (Martin & Boeck, 1998,
referido por Branco, 2004).

Por sua vez, a emocao “tristeza”, quando nao regulada de forma eficaz, pode levar a
dificuldades de convivio, a diminuicAo da motivacdo para desenvolver relagbes
interpessoais e a um agravamento de ansiedades individuais (Arandiga & Tortosa, 2000,
referido por Silva, 2011). A “tristeza” pode ser associada a fatores como o pessimismo
que podem resultar em valorizagbes negativas sobre a realidade, levando a crianca a
focar-se nos aspetos negativos das situagbes (Arandiga & Tortosa, 2000, referido por
Silva, 2011).

As criangas que expressam, maioritariamente, um humor triste estdo menos
propensas a desenvolver “oportunidades de interacdo, limitando os recursos necessarios
para o desenvolvimento da compreensdo das emogdes perante contextos ndo ajustados
as suas carateristicas” (Nunes, 2012, p.15).

Por outro lado, quando regulada de forma adequada, esta emoc¢do basica permite
desenvolver relagbes de empatia, possibilitando a crianca colocar-se no lugar do outro e
reconhecer as perspetivas dos outros o que, por sua vez, se ira refletir de forma positiva
ao longo do seu processo de socializagdo (Melo, 2005). Isto é, a crianca quando se
mostra capaz de compreender e responder de forma ajustada a esta emocao bésica,
mostra-se capaz de desenvolver relagdes reciprocas assentes na empatia, aceitagéo,
cooperagao e respeito mutuo (Almeida, 2010). Assim, quanto maior for a capacidade de a
criangca compreender e regular de forma eficaz esta emogéo, maior sera a oportunidade
de estabelecer relagdes interpessoais positivas que promovam sensacdes de bem-estar
e de pertenca (Nunes, 2012).

Pelo exposto anteriormente, podemos concluir que as emocdes “alegria” e “tristeza”
exercem um papel fundamental na socializacdo das criancas e, como tal, devem ter-se
em consideracdo todos os aspetos e as competéncias inerentes a este processo que em

muito influencia o desenvolvimento infantil (emocional e social).
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IV. Programas desenvolvidos no @mbito da aprendizagem sdcioemocional

No ambito da aprendizagem socioemocional tém sido desenvolvidos diversos estudos
no sentido de se fomentarem, cada vez mais, 0s aspetos emocionais e sociais ao longo
do processo de desenvolvimento das criancas, promovendo as suas competéncias de
ordem emocional e social desde os primeiros anos de vida (Teixeira, 2010).

O desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais surge como um processo
continuo e constante, funcionando de forma complementar ao desenvolvimento cognitivo,
visando o desenvolvimento da inteligéncia emocional e social e da capacidade do
individuo se desenvolver emocionalmente de forma positiva e eficaz (Teixeira, 2010).

E seguindo este pressuposto que a CASEL (Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning), uma organizagdo criada em 1994, desenvolve pesquisas no campo
de acdo dos programas SEL (Social and Emotional Learning), defendendo que a
aprendizagem emocional deve ser introduzida na educagdo desde os primeiros anos da
pré-escola até ao ensino secundario (Payton, Wardlaw, Graczyk, Bloodworth, Tompsett &
Weissberg, 2000, referido por Campino, 2012).

De acordo com a CASEL (2008), os programas SEL que se dedicam ao
desenvolvimento de competéncias emocionais devem envolver: o Autoconhecimento, isto
€, a capacidade que a crianca desenvolve para identificar em experiéncias emocionais as
suas proprias emocdes, bem como os seus pensamentos e a forma como estes atuam
sobre os seus comportamentos; a Autorregulacdo que passa pela capacidade da crianca
aprender a regular as suas emocoes, a gerir de forma adequada as situa¢cfes de stress
com que se depara, controlando os seus impulsos e motivando-se para ultrapassar essas
mesmas situacdes e pela capacidade de estabelecer determinados objetivos, conduzindo
as suas acOes com vista a realizacdo de objetivos; a Consciéncia social, ou seja, a
capacidade de assumir uma perspetiva empatica para com 0s outros e reconhecé-los
enquanto recursos de apoio; a Gestdo de relacionamentos, isto é, a capacidade de
desenvolver e manter relacionamentos saudaveis (e.g. cooperacdo, resolucdo de
conflitos); e a Tomada de deciséo consciente, ou seja, a capacidade de tomar decisbes
de forma responsavel e construtiva tendo em conta os padrfes éticos e sociais.

Estes programas, de carater preventivo, centram-se no desenvolvimento de
habilidades emocionais e sociais (exploradas num ambiente positivo) e pretendem
combater problemas e comportamentos inadequados, desenvolvendo a inteligéncia
emocional através do estimulo da perce¢do emocional, da capacidade de entender e
gerir as emocdes, da autoestima e da assertividade (Mayer, Salovey & Caruso, 1990;
Weissberg, Wang & Walberg, 2004, referidos por Ferndndez-Berrocal & Ruiz, 2008).

Seguindo os pressupostos da CASEL (2008), foi desenvolvido no Reino Unido um

departamento (State Secretariat for Childreen, Schools and Families Department) que
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adotou como estratégia assegurar a satisfacdo e a alegria em criancas, através da
implementacdo de um programa SEL no contexto escolar e que se fundamenta no facto
de os problemas de ordem afetiva poderem ser determinados por fatores emocionais e
sociais (UNICEF, 2007, referido Teixeira, 2010).

Um estudo desenvolvido por Stratton e Reid (2004, referido por Martins, 2012) e
dirigido a criangas com problemas de comportamento ao nivel dos disturbios de conduta
desafiantes e de oposicao, evidenciou que a promocdo de competéncias emocionais e
sociais pelo desenvolvimento da capacidade do individuo controlar os seus impulsos,
gerir as suas emocdes e desenvolver relacbes interpessoais satisfatrias representa um
fator protetor e de promog¢&o do sucesso escolar.

Resultados de um estudo desenvolvido por Salovey, Stroud, woolery e Epel (2002,
referido por Almeida & Araujo, 2014) evidenciaram que as criangcas com niveis mais
elevados de inteligéncia emocional apresentam menor ansiedade social e sinais de
depressao, utilizam mais estratégias de enfrentamento para a resolu¢do do problema e
mostram niveis mais elevados de autoestima e satisfacao.

O PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies) é outra intervencao de sucesso
desenvolvida por Greenberg e Kusché (1998, referido por Ocak & Arda, s.d.), consiste
num programa dirigido a criangas do 1°ciclo do ensino basico, cujo objetivo passa por
desenvolver/estimular o crescimento emocional, diminuir eventuais problemas de
comportamento e promover competéncias na resolugdo de conflitos. Os resultados
obtidos nesta investigacdo apontaram para uma melhoria na resolucdo de problemas
sociais e emocionais, um aumento do reconhecimento e da compreensdo das emocgdes
(em si e nos outros) e a diminuicdo de problemas de conduta pela promocdo do
autocontrolo (e.g. gerir e lidar com a frustracao/stress) (Ocak e Arda, s.d.).

No ambito internacional, acresce referir o programa “Zippy's Friends” desenvolvido por
Mishara e Ystgaard (2006, referido por Afonso, 2011) que se alicerca no desenvolvimento
de competéncias emocionais e sociais pelo recurso a histdrias infantis. Estes autores
encontraram resultados significativos ao nivel das competéncias emocionais e das
estratégias de coping nas criangas que participaram no programa de intervencao.

A nivel nacional, destaca-se o programa GOAL (Going for the Goal), adaptado a
populacdo portuguesa, sendo aplicado a estudantes do Ensino Bé&sico, com vista a
estimular as competéncias emocionais e sociais, no sentido de desenvolver individuos
capazes de reconhecer e compreender as suas emocdes e de construir solugbes
eficazes para os seus problemas (Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Fredericks,
Resnik & Elias, 2003, referido por Afonso, 2011). Os resultados deste estudo indicam que

a intervengao “proporcionou um maior sucesso escolar e um menor envolvimento em

53



comportamentos de risco e de agressividade” (Dias, 2014; Matos, 2005, citado por
Afonso, 2011, p. 14).

Tendo o primeiro ciclo do ensino basico como publico-alvo salienta-se, ainda, o
programa “Crescer a Brincar”, que visa a promoc¢ao do ajustamento psicolégico, através
da prevencado de fatores de risco e da promocao de fatores protetores, envolvendo os
varios agentes educativos neste processo (Pereira & Moreira, 2000). Os resultados deste
programa evidenciaram uma melhoria ao nivel do comportamento, da identificacdo e
diferenciacdo emocional, do autocontrolo, da aceitacdo dos pares, da assertividade e da
tomada de deciséo (Pereira & Moreira, 2000).

E de destacar, ainda, o estudo desenvolvido por Franco (2007, referido por Teixeira,
2010), voltado para a formacdo emocional dos professores, que procurou analisar o
impacto desta aprendizagem emocional tanto em professores como em alunos. Os
resultados mostraram que este tipo de programa produz efeitos positivos, quer nos
professores - que se mostraram mais competentes ao nivel do reconhecimento das
emocdes - quer nos alunos - que se revelaram mais abertos nas relacdes estabelecidas
com os professores (Franco, 2007, referido por Teixeira, 2010).

Outros estudos realizados no ambito da aprendizagem emocional tém envolvido os
livros de contos, uma vez que, através dos sentimentos e emocdes vivenciados pelos
personagens nas diversas situacdes das histérias, se consegue desenvolver nas criangas
a capacidade de identificar e compreender as emocdes e relaciona-las com as suas
proprias experiéncias emocionais (lIbarrola, 2003, referido por Almeida & Araujo, 2014).
Resultados tém evidenciado que o conto de fadas ao propor a crianca a discussao do
“conflito emocional” vivenciado pelos personagens permite que esta, através do
questionamento, organize a “sua realidade interior” (Silva, s/d, p.9).

Os resultados das investigacdes acima referidas e outras investigacdes que apostam
no desenvolvimento de programas preventivos e investem na aprendizagem de
competéncias emocionais e sociais tém apontado:

Efeitos positivos no desenvolvimento e adaptacao individual, incluindo: relacdes
interpessoais mais satisfatorias, diminuicdo de pensamentos autodestrutivos e
autoestima mais elevada, diminuicdo do indice de violéncia e agressividade e
comportamento antissocial e melhoria no rendimento académico e da adaptacéo
escolar, social e familiar (Almeida & Araujo, 2014, p.156).

Com efeito, os estudos desenvolvidos no ambito das competéncias emocionais e
sociais tém mostrado que criancas com indices elevados de inteligéncia emocional
apresentam melhores niveis de bem-estar emocional e ajustamento psicoldgico,
melhores relacdes interpessoais e de apoio social, maior rendimento quando se deparam

com trabalhos escolares geradores de stress e apresentam menores niveis de
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comportamento agressivo (Extremera & Férnandez-Berrocal, 2004, referido por Almeida
& Araujo, 2014). Face a estes resultados e atendendo a “influéncia da IE no ajustamento
psicologico, e a relevancia deste nas situagdes de aprendizagem e de realizagao”, é de
considerar o desenvolvimento deste “constructo nos espacos escolares, sobretudo com
as condi¢cbes que podem favorecer o seu desenvolvimento” (Almeida & Araujo, 2014,
p.156).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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Neste ponto passamos a descrever as op¢des metodoldgicas adotadas neste estudo e
as consequentes justificacdes para as mesmas.

Num primeiro momento apresentam-se 0s objetivos e as hip6teses de investigacao
que nortearam esta investigagdo e o0 respetivo design metodologico adotado, a
caraterizacdo dos participantes, dos instrumentos de recolha de dados e dos respetivos
procedimentos éticos que fundamentaram este processo de recolha. Concluimos o

capitulo com a analise e a discusséao dos resultados.

[. Objetivos

O objetivo de estudo num projeto de investigacéo procura definir o que o investigador
tenciona fazer no sentido de obter respostas a sua questdo de investigagcdo (Fortin,
1999). Foi seguindo este pressuposto que se definiram os objetivos gerais deste estudo,
que teve por referéncia alunos do 3° ano do Ensino Basico que foram sujeitos a um
programa de competéncias emocionais e sociais, com vista a promoc¢do do
conhecimento, da aceitagdo e regulacdo das emocgdes. Assim, 0s objetivos gerais a que
Nos propomos sao:

e “Elaborar estratégias e materiais que possam ser utilizados pela comunidade
escolar, testando a adequabilidade de duas sessbes de um Programa de
Competéncias Emocionais e Sociais, com incidéncia na regulacdo de duas
emocdes basicas, nomeadamente, a emogdo “alegria” enquanto teaser para
novas aprendizagens e a emocgao basica “tristeza” enquanto ativador de
pensamento”;

e “Conhecer aspetos relacionados com o desenvolvimento da inteligéncia
emocional”.

Destes objetivos gerais resultaram os seguintes objetivos especificos:

e Apreciar a adequabilidade e a relevancia das sessfes Alegria e Tristeza

e Analisar diferencas no reconhecimento da emocdo “alegria”, “tristeza” e na
regulacéo emocional geral em funcéo do género;

e Avaliar o impacto das sessfes de intervencdo em funcédo do efeito do fator tempo
e do fator turma.

No sentido de dar cumprimento a estes objetivos aprofundaram-se conhecimentos

consultando a literatura cientifica referida no corpo do trabalho.
Il. Hipoteses de Investigacéo
De acordo com os objetivos do estudo, formularam-se as seguintes hipoteses de

investigacao:
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Hipotese HO1l: A exposicdo a duas sessdes de um programa de competéncias

Y

emocionais e sociais ndo traz beneficios a aprendizagem emocional, ao nivel do
reconhecimento das emoc0@es basicas. Por sua vez, a HO1 deu origem as seguintes sub-
hipdteses:

Hipotese HO1.1: Nao se verificam diferencas entre o Grupo de Controlo e o Grupo

Experimental nas emogdes basicas “alegria” e “tristeza” no momento pos intervencéo.

Hip6tese HO1.2: Nao se verificam diferencas entre o Sexo Masculino e o Sexo

Feminino nas emocgdes basicas “alegria” e “tristeza” no momento pés intervencao.

Hip6tese HO2: A exposicdo a duas sessdes de um programa de competéncias

emocionais e sociais ndo traz beneficios a aprendizagem da regulacdo emocional. Por
sua vez, a HO2 deu origem as seguintes sub-hipoteses:

Hipétese H02.1: N&o se verificam diferencas entre o Grupo de Controlo e o Grupo

Experimental na Regulacdo Emocional Geral no momento pdés intervengéo.

Hip6tese H02.2: Nado se verificam diferencas entre 0 Sexo Masculino e o Sexo

Feminino na Regulagdo Emocional Geral no momento pos intervencao.

Hipotese HO3: A exposicdo a duas sessfes de um programa de competéncias

emocionais e sociais ndo traz beneficios a aprendizagem da regulacdo emocional em
criancas com baixos indicadores de regulacdo emocional.

Assim, como variavel dependente temos a aprendizagem emocional ao nivel do
reconhecimento das emocgobes basicas “alegria” e “tristeza” e da “regulagdo emocional
geral”. Como variaveis independentes temos as duas sessdes exploradas no programa
de competéncias emocionais e sociais e 0 género.

Pretende-se, assim, comprovar se as variaveis dependentes sofrerdo alteracdes

derivadas das variaveis independentes.

[ll. Design Metodoldgico

No sentido de concretizar os objetivos do estudo optou-se por realizar uma pesquisa
de carater quasi-experimental, uma vez que este desenho admite o desenvolvimento de
investigacdes nos quais a reparticdo aleatéria da amostra ndo se mostra possivel
(Almeida & Freire, 2008). Esta auséncia de reparticdo aleatoria deve ser cuidadosamente
considerada pelo investigador, visto que pode reduzir a validade interna da investigacao
pela auséncia de controlo das variaveis parasitas (Almeida e Freire, 2008). Com vista a
contornar esta reducdo da validade interna do estudo, optou-se por desenvolver a
investigacdo em grupos (experimental e controlo) pertencentes ao mesmo espago sécio-
demografico.

Optou-se por um pré-teste e pds-teste, uma vez que esta decisdo permite introduzir

uma medida antes e apds a intervencao proposta, isto é, a avaliacdo € feita duas vezes
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(no inicio e no fim da experiéncia), permitindo analisar a eficacia da intervencdo e o
controlo de fatores que poderéo interferir ao nivel da validade interna do estudo
(Sampieri, Fernandez-Collado & Lucio, 2006).

Pelos objetivos da presente investigacdo, é possivel compreender que se pretendem
analisar as estratégias utilizadas nas sessdes do programa de intervengdo, bem como os
aspetos atinentes ao desempenho e as dificuldades emergentes da realizacdo das
atividades. A concretizacido destes objetivos esta inerente a utilizacdo de um método
qualitativo que possibilite a analise de descricbes rigorosas, a exploracdo de
procedimentos e a percecao de relagbes com base nas experiéncias (Bogdan & Biklen,
1994). A natureza destes obijetivos implica, assim, que os dados recolhidos se mostrem
ricos ao nivel de pormenores descritivos.

Embora o método quantitativo possibilite a generalizagdo ampla dos resultados o que,
por sua vez, permite o controlo dos fenémenos em estudo (vantagem que sera explorada
de seguida), o facto é que este método ndo possibilita aprofundar a riqueza interpretativa
dos dados, bem como o contexto e as suas particularidades (Sampieri, Fernandez-
Collado & Lucio, 2006). Por isso, optou-se por dar especial atencdo aos registos
efetuados ao longo da intervencéo e as citacdes presentes nas unidades de registo dos
diarios de bordo, na medida em que possibilitam a elaboragéo de inferéncias relevantes
gue adicionam informacédo e robustez aos dados de carater quantitativo, bem como os
seus contextos (Amado, 2013).

Contudo, e com vista ao enriquecimento da investigacao através da analise da relacdo
existente entre a evolucdo dos participantes e a experiéncia vivenciada, optou-se por
também integrar nesta investigacdo o método quantitativo, no sentido de analisar o
impacto das duas sessfes do programa de intervengéao.

A escolha do método quantitativo assenta no facto de possibilitar ao investigador a
fragmentagdo e a delimitacdo dos fendmenos estudados em categorias mensuraveis e
objetivas que poderéo alarga-se mais amplamente a outros contextos equivalentes, com
0 objetivo de descobrir eventuais relagdes e desenvolver descri¢cdes estatisticas (Patton,
2002, referido por Barbosa, 2009).

O recurso ao método quantitativo justifica-se pela objetividade, rigor, validez e
confiabilidade dos respetivos dados que s&o analisados mediante determinados
procedimentos estatisticos (Sampieri, Fernandez-Collado & Lucio, 2006). Este método
também nos oferece a oportunidade de responder e concentrar em pontos especificos
dos fendbmenos em estudo, além de facilitar eventuais comparacbes com estudos
similares (Sampieri, Fernandez-Collado & Lucio, 2006).

De facto o método quantitativo mostra-se mais forte ao nivel da validade externa, na

medida em que os resultados obtidos podem ser generalizados para o conjunto da
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comunidade, mas mostra-se débil ao nivel da validade interna, visto ser dificil (por vezes)
saber se 0s métodos medem precisamente aquilo que pretendem medir (Perrone, 1997;
Niero, 1987; Castro & Bronfman, 1997, referidos por Serapioni, 2000).

No que concerne ao método qualitativo, este apresenta maior validade interna visto
focar-se nas especificidades dos grupos em estudo, muito embora se mostre fragil ao
nivel da validade externa quanto a possibilidade de generalizacdo dos resultados
(Perrone, 1997; Niero, 1987; Castro & Bronfman, 1997, referidos por Serapioni, 2000).

Segundo Creswell (2003) o equilibrio e a combinacéo entre estes dois métodos traz
beneficios ao estudo, na medida em que confere informacdo complementar de grande
importancia, valorizando o conhecimento subjetivo e objetivo dos dados, reduzindo as
limitacbes de cada uma das abordagens (qualitativa e quantitativa) e rentabilizando o seu
potencial. Assim, optou-se por recolher e combinar os dados de natureza qualitativa e
quantitativa que foram integrados aquando da sua interpretacdo (Sampieri, Fernandez-
Collado & Lucio, 2006).

A par de todas as discussbes, esta combinacdo de métodos qualitativos e
quantitativos possibilita, ao investigador, a combinacdo de estratégias que se
complementam num mesmo estudo e viabilizam o enriquecimento dos dados que, pelo
uso exclusivo de uma ou outra, se mostraria pouco viavel (Tashakkori & Teddlie, 1998).

Neste sentido, optou-se por utilizar nesta investigacdo o método quantitativo e o
método qualitativo no sentindo de garantir um razoavel nivel de validade interna e externa
do estudo. Esta decisdo teve também em conta o facto de esta combinacao de métodos
permitir a definicho de programas de intervencdo concretos e adaptados as
especificidades do publico-alvo que se pretende atingir (Castro & Bronfman, 1997,
referido por Serapioni, 2000).

IV. Participantes

Neste ponto procede-se a caracterizacao do conjunto de participantes que colaborou e
que constituiu a amostra desta investigacao.

Para o seu estudo aprofundado, identificou-se uma amostra selecionada por
conveniéncia (por condicionantes externos), atendendo a disponibilidade das escolas em
dar uma resposta positiva e atempada, bem como os critérios de inclusao posteriormente
referidos. Este tipo de amostragem embora apresente alguma fragilidade cientifica é
favoravel em situacdes que visam a identificacdo de ideias chaves e componentes
criticos, nas quais essas informagbes se mostram mais pertinentes que a “objetividade
cientifica” (Vicente, Reis & Ferrdo, 2001, p.74).

A amostra €, assim, constituida por dois grupos: um grupo experimental composto por

139 criancgas (46,9%) e um grupo de controlo composto por 123 criancas (53,1%), dando
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um total de 262 criangas que se encontram a frequentar oito Escolas Basicas do
Concelho de Ponta Delgada e de Ribeira Grande (cf. Quadro 1).

Segundo Almeida e Freire (2008), o grupo experimental (G1) e o grupo de controlo
(G2) ndo podem ser considerados equivalentes a partida, atendendo a nao reparticao
aleatoria da amostra. No sentido de contornar esta situacdo, teve-se o cuidado de
considerar a designacéo dos elementos para participar no grupo experimental e no grupo
de controlo, com vista a divisdo dos elementos em subgrupos homogéneos (Almeida &
Freire, 2008).

Assim, a constituicdo dos dois grupos foi determinada pelos seguintes critérios de
selecdo e incluséo:

e Idades compreendidas entre 0os 8 e 0s 11 anos

¢ Frequéncia do 3° ano de escolaridade do Ensino Basico
Em relacd@o aos critérios de excluséo, tivemos em consideragao:

e Idade superior a 11 anos

Esta amostra de criancas foi construida no 2° periodo do ano letivo 2013/2014 e teve
por base uma populagdo escolar constituida por 16 turmas do 3° ano de escolaridade,
provenientes de escolas do Ensino Bésico da ilha de S&o Miguel. Das oito escolas
basicas que participaram neste estudo, quatro fazem parte do Concelho de Ponta
Delgada — EB1/JI de Séao Pedro (A), EB1/JI de Santa Clara (B), EB1/JI Dr. Alexandre
Linhares Furtado (C) e EB1/JI Padre Domingos Costa (D) — e quatro pertencem ao
Concelho de Ribeira Grande — EB1/JI Prof. Ant6nio Augusto da Mota Frazao (E), EB1/JI
D. Paulo José Tavares (F), EB1/JI de Madre Teresa d’Anunciada (G) e EB1/JI de
Ribeirinha (H).

O quadro 1 apresenta a distribuicdo da amostra utilizada neste estudo, considerando

as variaveis escola, grupo e sexo.

Quadro 1 — Distribuicdo da amostra considerando as varidveis escola, grupo e sexo.

Escola Grupo Sexo Total

Alunos por

Experimental Controlo Masculino Feminino escola

N % N % N % N % N %
(A) 19 13.7% 15 122% 13 104% 21 153% 34 13.0%
(B) 17 12.2% 14 11.4% 15 120% 16 11.7% 31 11.8%
© 16 11.5% 15 122% 15 12.0% 16 11.7% 31 11.8%
(D) 18 12.9% 14 11.4% 13 104% 19 13.9% 32 12.2%
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(E) 15 10.8% 14 114% 15 12.0% 14 102% 29 11.1%
(F) 20 14.4% 20 163% 21 16.8% 19 13.9% 40 15.3%
(G) 16 11.5% 14 11.4% 17 13.6% 13 95% 30 11.5%

(H) 18 12.9% 17 138% 16 128% 19 13.9% 35 13.4%

No quadro 1 podemos observar que participaram neste estudo um total de 262
criancas (de forma voluntaria e anonima), dos quais 137 (52,3%) pertencem ao Sexo
feminino e 125 (47,7%) ao sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 anos
(idade minima) e os 11 anos (idade maxima), sendo a média de idades da amostra total
igual a 8,53.

No sentido de dar resposta a hipétese HO3 definida anteriormente, desta amostra total
(N=262) foram selecionados um grupo experimental e um grupo de controlo que
apresentaram no momento pré-intervencado baixos indicadores de regulacdo emocional
(N=87).

O quadro 2 apresenta a distribuicdo desta amostra selecionada, considerando a

variavel grupo.

Quadro 2 — Distribuicdo da amostra selecionada considerando a variavel grupo.

Grupo Total
Experimental Controlo
N % N % N %
49 18.7% 38 14.5% 87 33.2%

No quadro 2 observa-se a distribuicdo dos participantes selecionados que, a priori,
apresentavam baixos indicadores de regulacdo emocional verificados no momento pré-
intervengd@o. Desta amostra selecionada fazem parte do grupo experimental 49 (18.7%)
criancas e do grupo de controlo 38 (14.5%) criancas, dando um total de 87 (33.2%)

criangas.

V. Instrumentos

De acordo com Walden, Harris e Catron (2003, referido por Cruvinel & Boruchovitc,
2010), a escassez de medidas validadas e o cuidado na administragdo de instrumentos
representam o maior problema no ambito da regulacdo emocional, na medida em que,

optando pelo publico-alvo infantil, podem surgir limitacées no que respeita a descricao e
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compreensédo das emocdes. Embora, ainda segundo estes autores, este publico marque
presenca de forma privilegiada na avaliacéo de experiéncias de ordem emocional.

Atendendo as vantagens e desvantagens existentes quer nos instrumentos de cariz
mais objetivo, quer nas proprias medidas qualitativas, (exploradas anteriormente)
optamos por reforcar a relevancia do emprego de instrumentos qualitativos em
investigagdes iniciais, enquanto passo para o desenvolvimento de medidas mais
objetivas (Gunther & Lopes, 1990; Isaac & Michael, 1982, referidos por Cruvinel &
Boruchovitc, 2010).

O presente estudo baseou-se neste pressuposto, pelo que seguidamente se
descrevem com mais detalhe os dois instrumentos de medida utilizados ao longo da
investigacdo, procurando alcancar um equilibrio entre as medidas qualitativas e
guantitativas, reforgcando tanto o carater qualitativo como quantitativo dos dados. Assim,
optou-se pelos seguintes instrumentos: i) Diario de Bordo; ii) Questionario de Inteligéncia
Emocional para criancas (versdo para investigacdo de C. Barreto Carvalho & S. N.
Caldeira).

i) Diario de bordo

Segundo Bolivar e colaboradores (2001, referido por Amado, 2013) o diario consiste
num registo de observacfes e experiéncias realizado por um determinado periodo de
tempo, no qual se incluem ideias, expressoes e interpretacfes. Ainda segundo estes
autores, o recurso ao diario, enquanto instrumento de recolha de dados, utilizado em
contexto educativo, possibilita salvaguardar as experiéncias em sala de aula e as
respetivas percecoes de possiveis efeitos de distor¢cdo introduzidos pela meméria (com o
passar do tempo). Indo ao encontro deste pressuposto Bogdan e Biklen (1994),
defendem a observacdo e o0s respetivos registos sistematicos enquanto elementos
essenciais aos estudos desenvolvidos no contexto escolar, visto que a observacdo do
ambiente sala de aula e da propria turma possibilita a compreensao de aspetos que se
destacam aos olhos do observador enquanto contributos importantes para a investigacao
em questao.

Esta estratégia de recolha de dados possibilita uma melhor compreensdo da
experiéncia, uma vez que permite explorar aspetos ilustrativos das vivéncias que, por usa
vez, conferem autenticidade ao estudo propriamente dito (Zabalza, 1994, referido por
Amado, 2013).

Existe um vasto numero de suportes utilizados para os diarios que vao desde registos
audiovisuais, fotograficos ou escritos, sendo estes ultimos os tipos de suporte utilizados
no presente estudo (Noyes, 2004; Quadri, Bullen & Jefferies, 2007; Zaccarelli & Godoy,
2010, referidos por Amado, 2013).
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De acordo com os objetivos previamente definidos, optou-se por elaborar um diario de
bordo no qual foram definidos os seguintes elementos orientadores: o nome da sesséo, a
data, o local e a duracdo da sessdo; a turma; os resultados esperados; a adesdo dos
alunos na realizacdo das atividades, em termos de gosto, interesse e motivacao, bem
como o desempenho dos alunos nas atividades propostas, em termos de facilidade e
dificuldade. Estes elementos orientadores estdo esquematizados em anexo (cf. Anexo ),

Recorreu-se, ainda, ao registo fotografico dos trabalhos desenvolvidos pelos
participantes, enquanto recurso a considerar aquando da analise do desempenho e da
criatividade investidos na realizacédo dos trabalhos para casa.

No sentido de se conseguir um registo correto e preciso do diario de bordo, todas as
sessoes realizadas ao longo do programa de intervencdo foram executadas por duas
pessoas: uma pessoa com a fungdo de dinamizadora e a outra no exercicio de
observadora.

Indo ao encontro do defendido por Wandersman e colaboradores (1998, referido por
Campino, 2012), optou-se por recorrer a fontes como um observador externo e 0 préprio
dinamizador do programa, visto esta opcdo representar uma mais-valia para a
investigacdo. Uma vez que, segundo os autores mencionados, permite obter informacdes
pertinentes através das observacdes/registos das sessdes que, por sua vez, possibilitam
a identificacdo de eventuais problemas no desenrolar do programa e o registo das
informacfes sobre o feedback recebido por parte dos participantes. Informacdes estas
que, segundo estes autores, poderdo constituir um elemento de grande utilidade para
futuras implementagdes do programa.

Acresce referir que a inexisténcia deste tipo de registo representa uma barreira ao
conhecimento preciso do modo como decorreu a implementacdo das sessoes e da forma
como devem ser compreendidos os resultados atingidos (Durlak & Dupre, 2008, referido

por Campino, 2012).

i) Questionario de Inteligéncia Emocional para criangas (versédo para investigacao
de C. Barreto Carvalho & S. N. Caldeira)

O processo de recolha de dados realizou-se, igualmente, tomando por partida a
evidéncia de que os questionarios, enquanto instrumento de medida, se mostram mais
fihveis e validos. Além dos questiondrios fornecerem informacdes sisteméaticas
importantes de forma rapida, permitindo quantificar uma variedade de dados, possibilitam
a realizacdo de uma multiplicidade de andlises estatisticas (Bell, 2004; Quivy &
Campenhoudt, 2005, referidos por Baptista, 2009).

Neste sentido, optou-se por utilizar um Questionério de Inteligéncia Emocional que se

encontra em fase de validacdo, reservado a criangas a partir dos oito anos de idade e
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gue procura avaliar a forma como as criancas percecionam e lidam com as suas
emocdes. A todo o questiondrio esté inerente a capacidade de identificar e reconhecer as
emocdes basicas tanto em si como nos outros, bem como a capacidade de regular essas
mesmas emocdes.

A construgcdo do questiondrio teve por base tedrica os trabalhos desenvolvidos por
Mayer, Salovey (1997, referido por Cardoso, 2011) ao nivel do desenvolvimento
emocional, partindo do pressuposto de que a inteligéncia emocional poderia ser
explorada em diversos dominios: i) percecéo, avaliacdo e expressdo das emocdes; ii)
assimilacdo das emocdes; iii) compreensdo e analise das emocfes e iv) gestdao das
emocdes. Este modelo encontra-se descrito em detalhe no ponto da “Inteligéncia
Emocional”’, por isso optamos por descrever neste capitulo com mais pormenor o
guestionario utilizado no estudo.

O questionario esta organizado de forma a avaliar cada uma das emoc¢des basicas: a
“tristeza, a “alegria”, o “medo”, a “raiva’, o0 “nojo” e a “surpresa”’, bem como a regulacdo
emocional geral, a empatia e o reconhecimento das emog¢des nos outros.

No total o Questionario de Inteligéncia Emocional para Criancas é composto por 47
itens, sobre 0s quais as criancas se devem pronunciar, servindo-se de uma escala de
Likert de 5 pontos, onde o 1 corresponde a Nunca e 0 5 a Sempre.

Atendendo ao objetivo do estudo, optou-se por apresentar de forma mais detalhada os
itens correspondentes as emocgdes basicas em andlise nesta investigacao,
nomeadamente, a “alergia” e a “tristeza”, bem como os itens que avaliam os aspetos
atinentes a regulacdo emocional geral. A versdo completa do questionario encontra-se
em anexo (cf. Anexo lI).

O Quadro 3 exibe os itens referentes ao grupo da Alegria.

Quadro 3 — Itens referentes a emocao basica “alegria”.

Quase As Muitas

Nunca Sempre
Nunca | vezes | vezes
2.Quando estou alegre divirto-me
com tudo
24.Quando estou alegre s6 me
apetece rir.

26.Quando estou alegre costumo
fazer coisas boas para continuar
alegre.

31.Quando estou alegre todas as
pessoas sabem.

34.Quando fico alegre ndo quero que
ninguém saiba.

47.Ja me senti alegre.
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7

O grupo da emocdo basica Alegria é constituido por 6 itens distribuidos
aleatoriamente. O item 47 refere-se a identificacdo da emocéo Alegria e os restantes
itens 2, 24, 26, 31 e 34 sao referentes as estratégias de regulagédo da Alegria, sendo este
ultimo item pontuado reconvertidamente, no sentido da regulagdo da emocéo.

O quadro 4 apresenta os itens referentes a percecdo e formas de reposta que as

criancas tém a respeito da emocao bésica “tristeza”.

Quadro 4 — ltens referentes a emogao basica “tristeza”.

Quase

As

Muitas

Nunca Sempre
Nunca | vezes | vezes
1.Ja me senti triste.
25.Quando fico triste sinto-me
atrapalhado na escola.
28.Quando fico triste, paro para

pensar e resolver o que me faz ficar
triste.

29.Quando fico triste ndo consigo
parar de pensar nisso, mesmo que
queira.

35.Quando fico triste escondo o que
sinto para ninguém saber.

39.Quando estou triste ou me sinto
em baixo costumo mostrar aos outros
0 que estou a sentir.

O grupo da Tristeza é constituido por 6 itens distribuidos aleatoriamente. O item 1
avalia a percecao que as criangas tém a respeito da emocéo Tristeza. Os restantes itens
25, 28, 29, 35 e 39 referem-se a estratégias de regulacdo da Tristeza, sendo que o0s itens
25, 29 e 35 sédo reconvertidamente pontuados, no sentido da regulacdo da emocéo.

O quadro 5 exibe os itens alusivos a Regulagdo Emocional Geral.

Quadro 5 — Itens referentes a “regulagdo emocional geral’”.

Muitas
vezes

Quase As

Nunca
Nunca | vezes

Sempre

3.Quando me acontece uma coisa ma
penso que posso aprender alguma
coisa com 0 que aconteceu.

6.Quando me acontece uma coisa ma
escondo e ndo digo nada a ninguém.

10.Tento fazer coisas divertidas para
esquecer as coisas mas que
aconteceram.

17.Quando me acontece alguma
coisa ma ou quando me sinto mal,
peco ajuda aos outros para a
resolver.
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19.Quando me acontece alguma
coisa ma, penso que nao posso fazer
nada para me sentir melhor.

46.Quando me acontece uma coisa
ma fico fora de mim e n&o controlo o
meu comportamento.

7

O grupo da Regulacdo Emocional Geral é constituido por 6 itens distribuidos
aleatoriamente. Todos os itens referem estratégias de regulacdo emocional, sendo que
os itens 6, 19 e 46 sédo reconvertidamente pontuados, no sentido da regulacdo das
emocoes.

Dando-se por terminada a exposicado dos instrumentos de avaliacdo utilizados neste
estudo, procede-se, no ponto seguinte, a descricdo do programa de intervencdo —

“VYamos sentir com o Necas”.

VI. Descri¢cdo do Programa de Intervencgéo

Tradicionalmente, os estudos realizados sobre a forma como as criangas desenvolvem
o seu aprendizado focavam-se nas competéncias cognitivas, na capacidade de raciocinio
e de memoria, na linguagem e na capacidade de percecdo (Oatley & Nundy, 2000,
referido por Teixeira, 2010). Contudo, esta visdo tradicional pouco se aplica aos dias
atuais em que se procura apostar numa perspetiva diferente acerca do funcionamento do
ser humano, realcando-se a necessidade de integrar na propria educagdo aspetos
atinentes as competéncias emocionais e sociais (Férnandez-Berrocal & Ruiz, 2008).

Indo ao encontro deste pressuposto, a CASEL (2008) e as respetivas pesquisas no
campo de acao dos programas SEL defendem que a aprendizagem emocional deve ser
introduzida na educacéo desde os primeiros anos da pré-escola até ao ensino secundario
(Payton & col., 2000, referido por Campino, 2012).

Sabendo que a aprendizagem emocional é um elemento essencial ao
desenvolvimento saudavel do ser humano, considera-se que uma intervencao de carater
preventivo, que vise a promog¢do de competéncias emocionais e sociais e que resulte no
bem-estar pessoal e social, faca todo o sentido junto do publico infantil (Almeida &
Araujo, 2014).

Os programas de carater preventivo e promocional, desenvolvidos em contexto
escolar devem, assim, fazer-se valer enquanto aprendizado essencial a educacao, tal
como defende a CASEL (2008) para os programas SEL que visam o desenvolvimento de
capacidades como o Autoconhecimento, a Autorregulacdo, a Consciéncia Emocional, a
Gestdo de relacionamentos e a Tomada de decisdo consciente, que se encontram
descritas com maior detalhe no ponto “IV - Programas desenvolvidos no ambito da

aprendizagem socioemocional”.
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Foi seguindo estes pressupostos dos programas SEL que se procurou desenvolver
este programa de competéncias emocionais e sociais, assente na premissa de que a
melhor forma de se prevenirem eventuais problemas emocionais e sociais se
consubstancia no desenvolvimento de competéncias praticas de carater emocional e
social num ambiente positivo e estimulante (Weissberg & O’Brien, 2004, referido por
Teixeira, 2010).

E, nesta perspetiva promocional e preventiva que se inscreve o presente estudo,
inserido num projeto de investigacdo amplo intitulado “VYamos sentir com o Necas” que
visa a promocado de competéncias emocionais e sociais em criancas do 1°ciclo do Ensino
Béasico. As fases de elaboracdo e implementagdo do projeto, avaliacdo e recolha dos
dados implicaram a dedicacdo de um total de seis colaboradores.

Acresce salientar o carater inovador deste programa, uma vez que 0 mesmo tem em
consideracdo dois modelos basilares da inteligéncia emocional, nomeadamente, o
modelo Mayer e Salovey (1997, referido por Almeida e Araujo, 2014) e o modelo de Paul
Ekman (2003), explorados nos pontos das “Emocgdes” e da “Inteligéncia Emocional”
respetivamente.

A tabela 1 apresenta o resumo das sessfes e respetivos objetivos do programa de

intervencao “VYamos Sentir com o Necas”.

Tabela 1 — Resumo do programa de intervencao “Vamos Sentir com o Necas”.

Sessbes do Programa Objetivos
Sesséo | Apresentacao do Avaliar o programa em momento pré-teste;
Programa Explorar e despertar o interesse dos

participantes para a adesao ao programa.

Sesséo |l As emocdes Desenvolver a aprendizagem emocional e o
conhecimento atinente as emocgfes basicas;
Promover a capacidade de identificacdo das
expressoes faciais das emocgbes (em si e no
outro).

Sesséo lll O Medo Despertar o reconhecimento da emogao “Medo”
e a identificacdo dos sinais e situacdes que Ihes
estdo associadas; Estimular o reconhecimento
de formas adequadas de resposta a esta
mesma emogao.

Sesséao IV A Alegria Desenvolver a aprendizagem emocional;
Estimular a consciéncia emocional; Promover o
reconhecimento da emocao basica “Alegria”;
Ativar estratégias adequadas de regulacdo
emocional.

68



Sesséo V A Tristeza Desenvolver a aprendizagem emocional;
Estimular a consciéncia emocional; Promover o
reconhecimento da emocgao basica “Tristeza”;
Ativar formas adequadas de regulacdo
emocional.

Sesséo VI A Surpresa e o Nojo Desenvolver a aprendizagem e a consciéncia
emocional; Promover o reconhecimento a
diversos niveis da emocgao “Surpresa” e da
emocao “Nojo”.

Sessao VIl A Raiva Estimular a consciéncia emocional; Promover o
reconhecimento da “Raiva”; Desenvolver formas
adequadas de regulacdo ao nivel desta
emocao.

Sesséo VI A Assertividade Fomentar o conhecimento da assertividade;
Valorizar a assertividade enquanto competéncia
importante na gestdo emocional e nas relacdes

interpessoais
Sesséo IX A Tomada de Relacionar a tomada de decisao com as
Deciséo emocdes; Expor e debater estratégias de
tomada de decisdo; Promover a regulacdo
emocional.
Sesséo X/XI Avaliagéo do Explorar de forma transversal os contetdos
Programa apreendidos ao longo de todo o programa,

Avaliar o programa em momento pos-teste.

Como é possivel verificar através da tabela 1, este programa de intervencdo €
composto por um total de onze sessdes organizadas por diversos modulos e com
objetivos especificos para cada uma das sessbes. A primeira sessdo corresponde a
aplicacdo do pré-teste e as duas Ultimas a aplicacdo do pds-teste.

Ao longo de todo o programa, as atividades foram apresentadas, quer escrita, quer
oralmente, com recurso a audiovisuais (powerpoints e videos) e roleplaying, fazendo-se
uso, igualmente, da reflexdo e discussdo dos conteldos apreendidos nas sessoes,
através da dinamica de brainstorming. Todas as sessdes do programa tiveram uma
duragdo maxima de 90 minutos e foram avaliadas por meio de fichas de trabalho
individual, trabalhos de casa e registos de carater qualitativo.

Atendendo ao objetivo do presente estudo, neste ponto descritivo demos especial
atencdo a quarta e quinta sesséo.

Optou-se por seguir a mesma estrutura de descricdo para as duas sessdes no sentido
de facilitar a leitura e a compreensao do leitor. Assim, para cada sessao sdo descritos 0s

momentos constituintes e os respetivos objetivos e as atividades desenvolvidas.
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A quarta sessdo — A Alegria — tinha como objetivo desenvolver a aprendizagem
emocional; estimular a consciéncia emocional; promover o reconhecimento da emocao
basica “alegria” e ativar estratégias adequadas de regulagdo emocional. Esta sesséo teve
uma duracéo total de 90 minutos distribuidos por cinco momentos que, seguidamente se
descrevem.

O primeiro momento destinou-se a entrega e avaliacdo do trabalho de casa da sesséo
anterior.

O segundo momento estava reservado a leitura de uma histéria — “O grupinho da
Alegria” — utilizada como recurso para o estudo dos contelidos emocionais referidos, os
quais foram posteriormente analisados através de um espaco de debate e exploragéo,
onde os participantes puderam colocar questdes a respeito da emogdo em estudo.

O terceiro momento da sessdo passou pela aplicacdo de uma ficha de avaliagéo
individual com o objetivo de fomentar o reconhecimento dos aspetos psicofisioldgicos
associados a Alegria, bem como analisar as mais diversas situagfes do dia-a-dia que
lhes estdo associadas.

O quarto momento decompds-se em duas atividades a realizar em grupo com 0sS
participantes. A primeira atividade — “Espelho meu...espelho meu...” — e a segunda
atividade — “Os detetives” — tinham como objetivos: desenvolver a consciéncia emocional
das criangas; estimular o reconhecimento e a identificacdo verbal e n&o-verbal da
expressao na “alegria”; promover a capacidade de reconhecer e nomear a “alegria” em si
e nos outros; estimular o reconhecimento dos sinais psicofisiol6gicos e das situacdes
associadas a esta emocdo basica e ativar estratégias adequadas de regulacdo desta
emocao.

No quinto, e Gltimo momento da sesséo, procedeu-se a entrega do trabalho para casa
que consistia na construgdo de uma “Receita Especial da Alegria” e de um “Tesouro
Magico”, procurando-se, com estes trabalhos, consolidar os contetdos apreendidos na
sessao e despertar o espirito criativo nos participantes.

A quinta sessdo — A Tristeza — pretendia estimular a consciéncia emocional;
desenvolver a aprendizagem emocional; ativar formas adequadas de regulacéo
emocional e promover o reconhecimento da emocédo basica “tristeza”. Esta sesséo teve
uma duracdo de 90 minutos, os quais se distribuiram pelos momentos que se descreve
em seguida.

O primeiro momento da sesséo destinou-se a entrega e avaliagcdo do trabalho de casa
da sesséao anterior.

O segundo momento estava reservado a leitura de uma histéria — “Os herdis superam
a tristeza” — utilizada como suporte a exploracdo da emoc¢ado mencionada na histéria e

cujos conteudos foram discutidos através de um espaco de debate e exploracéo.
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O terceiro momento passou pela aplicacdo de uma ficha de avaliagédo individual que
tinha como objetivos: analisar a compreensdo da histéria e dos conteidos emocionais
referidos; ativar estratégias adequadas de regulagédo da ’tristeza” e fomentar o
reconhecimento dos aspetos psicofisioldgicos e das situagdes associadas a esta emogao
basica.

O quarto momento ficou marcado pela realizagdo de duas atividades de grande grupo.
A primeira atividade — “O nosso corpo também fala” — e a segunda atividade — “Caixa
misteriosa” — tinham como objetivos: desenvolver a consciéncia emocional; estimular o
reconhecimento e identificacdo verbal e ndo-verbal da expressao na “tristeza”, bem como
0s sinais psicofisiolégicos e as situacdes associadas a esta emocado; desenvolver a
capacidade de reconhecer e nomear a “tristeza” em si € nos outros e promover o
reconhecimento de estratégias de regulacdo que ajudam a superar a “tristeza”.

No quinto, e Ultimo momento da sessao, procedeu-se a entrega do trabalho para casa
que consistia na construgédo de uma “Maquina de Lavar da Tristeza” e na realizacdo de
um jogo intitulado “Tudo junto e misturado”, no sentido de consolidar os conteudos
apreendidos na sessdo e despertar a criatividade nos participantes.

Feita a exposicdo destas duas sessdes constituintes do programa de intervencéo e,
tendo por base o objetivo desta investigacdo, € possivel perceber que as sessbes
descritas com maior detalhe, nomeadamente, a quarta sessdo — A Alegria — e a quinta
sessdo — A tristeza — apresentam objetivos comuns, visto que o pretendido em cada uma
destas sessdes era explorar a funcionalidade e a importancia das emocdes basicas
“alegria” e “tristeza”, de modo a que os participantes compreendessem como estas
emocOes sdo fundamentais para o seu bem-estar. Pretendeu-se, igualmente que as
criancas fossem capazes de nomear estas duas emocgles basicas, identificar as
manifestacdes psicologicas e fisiologicas associadas a cada uma delas e que
conseguissem identificar estratégias de regulacdo que promovam o saber lidar de forma

adequada e eficaz com estas emocoes.

VII. Procedimentos
Neste ponto procede-se a descri¢do dos procedimentos de recolha e de andlise dos

dados realizados na presente investigagao.

i. Procedimentos de recolha de dados

Numa fase inicial do processo de recolha de dados, foi enderecada a Direcdo Regional
de Educacéo (DRE) uma carta de apresentacdo da presente investigacdo, bem como um
pedido de autorizagdo para a operacionalizacdo do programa de competéncias

emocionais e sociais nas escolas ja selecionadas (cf. Anexo lll).
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Uma vez obtida a referida autorizacdo, estabeleceu-se um primeiro contato de carater
informal com oito escolas do 1° ciclo do Ensino Basico dos Concelhos de Ponta Delgada
e Ribeira Grande, aferindo a sua disponibilidade para colaborar neste projeto de
investigacdo. Assegurada esta disponibilidade e as respetivas condi¢cbes necessarias
para a recolha dos dados, foram enviados documentos aos respetivos Diretores do
Conselho Executivo e Coordenadores das escolas, visando a formalizacdo do pedido (cf.
Anexo V).

Posteriormente, os docentes foram informados a respeito dos objetivos do programa e
das condicGes necessarias a sua aplicacdo. Neste sentido, e em coordenacdo com 0s
docentes, estabeleceram-se os horarios mais adequados tanto para a administragdo dos
instrumentos nos dois momentos de avaliagdo, como para a operacionalizagdo das
sessbes, de forma a nado prejudicar os conteddos lecionados nas restantes areas
curriculares. Ficou, assim, definido que as sessbes seriam realizadas na Area Curricular
N&o Disciplinar de Cidadania, na presencga do professor, que teriam uma duragéo de 90
minutos e que decorreriam num registo semanal. Optou-se por esta disciplina porque
representa um espaco transversal de exploracdo de teméticas que envolvem a educacao
como um todo, criando um ambiente de partilha de saberes que visa a formacdo de
individuos autbnomos e conscientes (Marques, 2002).

Aos encarregados de educacédo, foi enviado um segundo modelo de carta com a
apresentacdo do projeto e com o pedido de autorizagcdo para a participacdo dos
respetivos educandos que, por sua vez, possibilitou a identificacdo, por escrito, das
criancas ndo autorizadas a participar na investigacado (cf. Anexo V; Anexo VI). Ap6s a
obtencdo do consentimento por parte dos encarregados de educacédo e definidos os
aspetos gerais da operacionalizacdo do programa, procedeu-se a realizacdo do estudo
no qual os sujeitos foram distribuidos por dois grupos — grupo de controlo e grupo de
intervengdo — sendo que, apenas o segundo grupo foi alvo do programa de competéncias
emocionais e sociais.

A designagdo dos participantes realizou-se atendendo aos critérios de inclusédo ja
referidos, procurando que a mesma resultasse numa distribuicdo razoavelmente
homogénea, em funcéo do género e da idade das criancas. Importa referir que os alunos
que, fazendo parte dos dois grupos em andlise, ndo preenchiam os critérios de incluséo
no estudo, devido a idade, realizaram os mesmos procedimentos de investigacdo que 0s
restantes colegas da turma (a fim de n&o se sentirem excluidos), sendo que os dados a
eles referentes ndo foram utilizados no estudo.

A recolha dos dados realizou-se no segundo periodo do ano letivo de 2013/2014,

abarcando 16 turmas a frequentar o 3° ano, de oito escolas do Ensino Béasico da ilha de
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S&o Miguel. A aplicacdo quer do programa, quer do instrumento de avaliagdo quantitativa
(QIEC), teve um carater coletivo (por turma) e foi desenvolvida em contexto sala de aula.

A intervencdo teve inicio em Janeiro de 2014 e prolongou-se por trés meses, em
regime semanal. Ambos o0s grupos (experimental e controlo) foram avaliados,
inicialmente, entre os dias 13 e 17 de Janeiro (pré-teste). Ap6s uma semana, 0 grupo
experimental foi alvo do programa de intervencdo que visa a promoc¢do de competéncias
emocionais e sociais, a0 passo que o0 grupo de controlo ndo foi alvo de qualquer
intervencdo. Uma semana ap0s o término da intervencdo, os dois grupos foram
novamente avaliados entre os dias 4 e 29 de Abril (pés-teste).

A escolha dos conteudos trabalhados e dos meios através dos quais estes contetdos
foram explorados teve por base os pressupostos tedricos desenvolvidos no ambito das
competéncias emocionais e sociais. Considerou-se, igualmente, a adequacdo dos meios
de exploragdo as carateristicas da amostra em estudo, bem como as questdes éticas

atinentes a confidencialidade dos individuos que participaram nesta investigagao.

ii. Procedimentos de andlise de dados

Para a analise dos dados foram adotados diversos procedimentos. Numa primeira
fase, procedeu-se a elaboracdo de um diario de bordo, no sentido de recolher
informag0des pertinentes acerca do desenrolar das sessoes.

O tratamento qualitativo dos dados foi realizado com recurso a uma técnica de
investigagcdo capaz de codificar afirmagbes espontaneas e, aparentemente,
desordenadas — a andlise de contetdo (Esteves, 2006). Segundo Robert e Bouillaget
(1997, referido por Amado, 2013), esta técnica permite examinar de forma objetiva,
sistematica, metddica e, por vezes, quantitativa, o contedo de determinados textos, no
sentido de compreender 0s seus elementos constituintes que, em leituras imediatas,
poderdo ndo estar acessiveis. Deste modo, a analise de conteudo procura a realizagédo
de inferéncias sobre mensagens cujas propriedades foram organizadas, sistematizadas e
assentes numa logica especifica, sendo esta dimensdo interpretativa um elemento
essencial a investigacao (Vala, 1986, referido por Amado, 2013).

A analise de conteudo, enquanto técnica, deve ter em atencdo os critérios comuns a
qualquer observacdo, nomeadamente, a objetividade, a validade e a fidelidade, além de
atender aos problemas de validade interna e da propria operacionalizacdo das variaveis
em estudo (Bogdan & Biklen, 1994). Tendo por base esses critérios, e partindo de uma
primeira analise do conjunto de elementos orientadores definidos nos diarios de bordo,
elaborou-se um sistema de categorias, utilizando uma metodologia de andlise de

conteudo, que é apresentada em seguida com maior detalhe.
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O procedimento de andlise de conteudo consistiu, apds o registo das sessdes nos
respetivos diarios de bordo, numa primeira leitura vertical de todos os registos efetuados,
documento a documento, que permitiu a classificacdo dos temas pertinentes e dos
conceitos chave, resultando na definicdo de categorias que puderam guiar a analise por
diversos caminhos (Bardin, 2009).

De acordo com Holsti (1969, citado por Amado, 2013, p. 312), a categorizagado
representa o “processo pelo qual os dados brutos sdo transformados e agregados em
unidades que permitem uma descricdo exata das caracteristicas relevantes do contetdo”.
Deste modo, procedeu-se a organizacdo dos dados que, por sua vez, nos conduziu a
construcdo de um sistema de categorizagéo aberta, definido de acordo com os elementos
orientadores do diario de bordo. Este sistema de categorizagdo aberta foi induzido
unicamente a partir da analise dos registos, ainda que afeto as bases teéricas do
investigador e foi flexivel, uma vez que este sistema se foi adaptando a medida que se
iam redefinindo ou criando novas categorias (Amado, 2013). Optou-se por um sistema
aberto de categorizagdo porque possibilita ao investigador revelar, quer a sua
problematica tedrica, quer as especificidades dos materiais que estdo em analise (Vala,
1986, referido por Amado, 2013).

Importa referir que este sistema de categorias foi comparado com outros sistemas de
codificacdo construidos por outro codificador, com vista a garantia da sua consisténcia.
Isto é, quando se verificaram discordancias entre as codificacdes, 0s respetivos
codificadores tiveram o cuidado de argumentar e chegar a um consenso, no sentido de
conseguir um sistema de categorias preciso e coerente com todos 0s registos em analise
e que confira maior fidelidade e validade a investigacao (Amado, 2013).

Prosseguiu-se com a fragmentacdo dos registos em unidades de significado
consideradas pertinentes ao estudo e a classificacdo destas unidades de acordo com 0s
respetivos cdodigos de categorias (Bardin, 1977, referido por Campino, 2012). Optou-se

por considerar a este nivel, as unidades de contexto enquanto extensdo do registo a

partir do qual se vai compreender o significado da unidade de registo, sem no entanto

transparecer as opinides dos respetivos autores; as unidades de registo que representam

0 segmento minimo dos registos de atividades observaveis realizadas aquando da
observacéo (tido em atencdo na andlise dos incidentes criticos), através dos quais se
conseguem fazer inducdes a respeito do sujeito que executa a acao; e as unidades de
enumeracdo enquanto critérios que indicam a frequéncia com que se registam
determinadas unidades de registo (Ghiglione & Matalon, 1992; Flanagan, 1954, referidos
por Amado, 2013).

Dando por terminada esta etapa de codificacdo, aproximaram-se e confrontaram-se as

unidades de registo definidas com o mesmo codigo e somente apds esta etapa de
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codificacdo se conseguiram as condicbes necessarias para a elaboracdo de um
documento que expressasse 0s aspetos comuns e diferentes dos Varios registos
analisados, podendo avancar-se, a partir daqui para a interpretacdo dos dados (Amado,
2013).

Por dltimo, procedeu-se a interpretacdo dos resultados, onde se destacou as
informacgdes pertinentes para a analise, culminando nas respetivas inferéncias, do qual se
pode explorar os dados através de uma analise critica e reflexiva (Bardin, 2009).

Acresce referir que, tanto na recolha como na andlise dos resultados, foram tidas em
consideracédo todas as questfes éticas, salvaguardando a confidencialidade das criancas
e das escolas que participaram neste estudo.

Numa segunda fase, procedeu-se a construgdo de uma base de dados constituida
pelos dados (sociodemograficos e instrumentais) recolhidos antes e depois da
intervengao.

O tratamento quantitativo dos dados foi efetuado através do pacote estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences - versdo 22.0). Para a analise quantitativa dos
dados, recorreu-se a estatistica descritiva (medidas de tendéncia central, frequéncias e
percentagens) e diferencial (andlise de variancias) para a caraterizacdo da amostra e
andlise das variaveis, no sentido de assinalar possiveis diferencas entre os grupos e
possiveis relacdes entre as diferentes variaveis.

Com vista a analise da fiabilidade da medicdo enquanto “propriedade essencial dos
instrumentos de medida” que nos indica a predicdo e a constancia dos resultados obtidos
e permite considerar os erros aleatérios que podem derivar de “condigdes temporarias do
individuo ou das variagcbes no tempo”, optou-se pelo teste do alpha de Cronbach
enquanto medida mais usada para verificacdo da consisténcia interna de um determinado
grupo de itens (Fortin, 1999, pp.225-226). Pretendeu-se com o recurso do alfa de
Cronbach verificar até que ponto cada item do questionario utilizado no estudo mede de
forma semelhante o mesmo conceito, sendo que o valor do coeficiente varia entre 0.00 e
1.00 (o valor mais elevado é representativo de uma maior consisténcia interna).

Para a andlise da diferenca entre médias ao nivel do reconhecimento das emocdes
bésicas e da regulagdo emocional, recorreu-se ao Teste t de Student, de modo a analisar
eventuais diferencas relativamente as variaveis grupo e género no momento pos-teste.
Optou-se por este teste porque o0 mesmo permite verificar se o fato de pertencer a um
grupo (e.g. sexo masculino) em vez de outro (e.g. sexo feminino) influencia a variavel
continua, através da andlise do “pardmetro de centralidade da distribuicdo: a média”
(Fortin, 1999, p. 290). Pretende-se, assim, verificar se existem diferencas entre as médias

de dois grupos considerados independentes.
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Nos casos em que o nivel de significancia conduziu a rejeicdo da HO e com vista a
“minimizar as restricbes contidas no teste t e dar uma maior amplitude na construcéo das
andlises das médias em conjunto” procedeu-se a correcdo de Bonferroni (Pimentel-
Gomes, 2002, citado por Souza, 2012, p.49).

Por Ultimo, através da analise multivariada da variancia (MANOVA), procurou-se
verificar o efeito da intervencéo no grupo para além do efeito do fator tempo, depois de
verificados os pressupostos de normalidade multivariada, bem como de homogeneidade
de variancias-covariancias (Maréco, 2010).

Optou-se por esta andlise porque tem o poder de detetar se 0s grupos em analise
diferem ao longo de uma combinacdo de dimensdes, isto €, a MANOVA incorpora
informagdes sobre diversas medidas de resultados e, portanto, informa se os grupos de
participantes podem ser distinguidos por uma combinacdo de pontuagbes em varias
medidas dependentes (Field, 2009).

Neste sentido, a MANOVA mostra maior capacidade para detetar um efeito moderado
ou elevado, uma vez que pode detetar se os grupos diferem ao longo de uma
combinacdo de variaveis, ao passo que ANOVA pode detetar, apenas, se 0S grupos
diferem ao longo de uma Uunica variavel (Field, 2009). Foi tendo por base este
pressuposto que optou-se por utilizar a MANOVA, através da inclusdo de todas as
variaveis dependentes na mesma analise, ao invés de se fazerem varias analises de
variancia, para ndo correr o risco de perder informacdes sobre quaisquer relacbes que
possam existir entre as variaveis dependentes, situacdo passivel de acontecer quando as

ANOVAs sao realizadas em separado com cada variavel dependente (Field, 2009).

Apresentacdo dos Resultados

Este ponto faz-se corresponder, num primeiro momento, a apresentacao dos dados de
natureza qualitativa, prosseguindo-se com a apresentacdo dos dados quantitativos.
Optou-se por apresentar os dados seguindo esta ordem no sentido de facilitar a leitura do

leitor aquando da analise desses mesmos dados (qualitativos e quantitativos).

i. Apresentacdo e Andlise dos Dados Qualitativos

Passamos a apresentar o sistema de categorias, subcategorias e indicadores que
permitiu organizar a informagé&o recolhida nos elementos orientadores do diario de bordo
para a respetiva andlise de contetdo. De acordo com o0s objetivos da presente

investigacao foi definido o sistema de categorias que seguidamente se descreve.

Quadro 6 — Categorias de analise.
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Participacdo dos alunos nas sessoes

Categorias

Aquisicdo de conhecimentos ao nivel
das emocdes basicas

No quadro 6 observa-se que, atendendo aos objetivos desta investigacdo, se optou
por considerar um conjunto de elementos norteadores, a partir dos quais se definiu as
duas categorias: a “participacdo dos alunos nas sessdes” do programa de intervencao e a
“aquisicdo de conhecimentos ao nivel das emoc¢des basicas”.

Para a analise destas categorias, foram definidos um conjunto de subcategorias e
indicadores (quadro 7), que contribuiram para expressar o contetdo geral das unidades
de registo. Na apresentacdo das unidades de registo as letras (A,B,C,D,E,F,G)
correspondem as instituicbes onde se desenrolou a intervencdo e as percentagens (%)
dizem respeito as respetivas unidades de enumeracdo (cf. Anexo VII). O N (=8) foi
calculado em funcdo do numero de escolas a que se teve acesso a informagdo nos
respetivos diarios de bordo.

O quadro 7 apresenta as subcategorias e 0s respetivos indicadores definidos para a

categoria “participacado dos alunos nas sessoes”.

BN

Quadro 7 — Subcategorias e respetivos indicadores correspondentes a categoria
participacdo dos alunos nas sessoes.

Subcategorias Indicadores

Motivacéo dos alunos Adesdo dos alunos as sessoes

Interesse dos alunos nas sessodes

Cumprimento da tarefa por parte dos

Desempenho alunos
dos alunos Facilidade da tarefa
Dificuldade da tarefa
Criatividade dos alunos Trabalho para casa

O quadro anterior mostra que a categoria “participacado dos alunos” nas sessodes do
programa resultou em trés subcategorias de analise que abarcam a motivacdo, o
desempenho e a criatividade dos alunos aquando das respetivas sessdes do programa

de intervencao.
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Para a subcategoria “motivacdo dos alunos” foram definidos dois indicadores, a
adeséo dos alunos e o interesse dos mesmos nas sessdes do programa.

Da analise de conteldo foi possivel verificar uma percentagem de “adeséo dos alunos
as sessdes” que nos permite depreender a iniciativa dos alunos a participar nas
atividades propostas (e.g. “Professora, eeuu, eu quero ir” (C,D,G,H) (50%).

Situacdo idéntica se observa no “interesse dos alunos nas sessdes”, no qual se
obtiveram percentagens que refletem a motivacdo dos alunos nas sessdes (e.g. "Eu
gosto, é divertido” (D,F,G) (37.5%); “A gente aprende coisas novas” (D) (12.5%),
destacando-se os aspetos associados a diverséo e a aprendizagem.

A subcategoria “desempenho dos alunos” resultou na definicao de trés indicadores: o
cumprimento da tarefa por parte dos alunos, a facilidade e a dificuldade apresentada
pelos mesmos na realizacdo das tarefas desenvolvidas ao longo das duas sessoes.

Pela andlise do “cumprimento da tarefa por parte dos alunos” verificaram-se
percentagens, nas quais se infere o desempenho dos participantes nas atividades
realizadas ao longo da sessdo e se verifica que os participantes utilizaram diferentes
formas de realizagédo das tarefas propostas (e.g. “Eu fiz a caixinha” (D) (12.5%); “Escrevi
nas bolinhas o que me deixa alegre” (D) (12.5%), muito embora estas unidades de registo
traduzam, apenas, o desempenho dos participantes de uma escola.

Ao indicador “facilidade da tarefa” fazem-se corresponder percentagens que espelham
a facilidade que as criancas sentiram aquando da realizacéo das tarefas (e.g. "Foi facil e
divertido” (D,G) (25%). Situacdo idéntica a “dificuldade da tarefa” que compreende
percentagens que refletem que os participantes ndo apresentaram dificuldade na
realizacdo das tarefas propostas (e.g. “Néao tive dificuldade” (D,G) (25%). A andlise
destes dois indicadores permite-nos inferir a adequabilidade dos materiais apresentados
na sessao.

A subcategoria “criatividade dos alunos” resultou no indicador “trabalho para casa” e
apresenta percentagens, nas quais se depreende o0 espirito criativo dos participantes na
realizacdo das tarefas. Dos materiais utilizados pelas participantes destacam-se o0s
materiais acessiveis ao quotidiano da crianca (e.g. “Caixa de cerais” (A,B,D,E,F,G,H)
(87.5%); “Caixa feita com cartolina” (A,B,D,E,F,H) (75%).

Os resultados obtidos ao nivel da criatividade das criancas permitem inferir o seu
espirito criativo, visivel através das ideias e dos materiais utilizados na realizacdo dos
trabalhos para casa. Estes resultados apontam para um aspeto interessante: a
diversidade de formas dadas a uma mesma ideia dando asas a criatividade e
individualidade dos participantes, que sao expressas nos materiais construidos. Tudo isto

sem descurar o aspeto ludico inerente a todas a atividades propostas ao longo da
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intervencdo. Esta andlise permitiu, ainda, verificar como qualquer material pode ser
utilizado para despertar nas criangas a criatividade e a vontade de aprender.

A categoria “aquisicdo de conhecimentos ao nivel das emog¢des basicas” resultou na
definicdo de duas subcategorias, nomeadamente: o “reconhecimento da emocéo basica
alegria” e o “reconhecimento da emoc¢ao basica tristeza”.

O quadro 8 apresenta a subcategoria “reconhecimento da emog¢ao basica alegria” e os
respetivos indicadores e subindicadores, definidos para a categoria “aquisicao de

conhecimentos ao nivel das emocgbes basicas”.

Quadro 8 — Subcategoria “reconhecimento da emocédo basica “alegria” e os respetivos
indicadores e subindicadores.

Subcategorias Indicadores Subindicadores

Percecéo da emocao
Expresséao Facial
Sinais Fisiolégicos

Reconhecimento Sinais
da emocéao Alegria Psicologicos

Conteuldos referentes a

historia
SituagBes associadas a
emocao Conteldos explorados na
sessdo

Experiéncia pessoal

Formas de resposta a emocéao

Como é possivel observar no quadro 8, para a subcategoria “reconhecimento da
emogao basica alegria” foram definidos os seguintes indicadores: “perce¢ao da emogao”,
“expressao facial”, “sinais fisioldgicos”, “sinais psicolégicos”, “situacbes associadas a
emocao” e “formas de resposta a emogao”.

Da analise de contetdo foi possivel verificar percentagens de “percecado da emogéao”
(e.g. “Falamos da alegria” (A,D,F,G) (50%); “E uma emogao positiva porque faz-nos sentir
bem” (D,H) (25%), das quais se depreende que os participantes identificaram de forma
satisfatéria qual a emocdao trabalhada ao longo da sesséo, sendo ela associada a uma

sensacgao de bem-estar.
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No indicador “expressao facial” observaram-se percentagens que refletem a correta
identificacdo, por parte dos participantes, dos sinais faciais associados a emogéo
“alegria”, dos quais se destacam os sinais visiveis ao nivel da boca e das bochechas (e.g.
“Ficaram com as bochechas a apontar para cima” (A,B,D,E,F,G,H) (87.5%); “Os cantos
da boca para cima” (A,B,D,E,F,G,H) (87.5%); “Os olhos ficam mais fechadinhos”
(A,B,D,F,H) (62.5%).

Para o indicador “sinais fisioldgicos” foi identificada uma percentagem de 37.5%, na
gual se depreende o reconhecimento positivo, por parte dos participantes, dos sinais
fisiol6gicos associados a esta emocao (e.g. “A alegria da energia” (A,D,H). Da analise
deste indicador, observa-se uma maior evidéncia dos sinais associados ao aumento de
energia no corpo, o qual se fica a dever ao aumento de neurotransmissores que
provocam um impacto positivo no organismo.

Ao indicador “sinais psicoldgicos” fazem-se corresponder percentagens que espelham
a correta identificagdo dos sinais psicologicos associados a “alegria”, dos quais se
evidenciam o0s pensamentos rapidos e positivos associados a esta emocao bésica (e.g.
“Pensam em coisas divertidas” (D,G) (25%); “Quando estamos alegres aprendemos
mais” (D) (12.5%).

No quadro 8 observa-se que foram definidos trés subindicadores para o indicador
“situagdes associadas a emocao”’, nomeadamente: “conteudos referentes a histoéria”,
“conteldos explorados na sessao” e “experiéncia pessoal”.

A analise dos “conteudos referentes a historia” reflete a compreensao, por parte dos
participantes, dos contetudos explorados aquando da leitura da histéria (e.g. “A avé do Li
diz que ele de rir tanto ficou com os olhos a chinés” (B) (12.5%); “Esta feliz porque esta a
ver o policia sinaleiro” (D); “Falava sobre alegria” (G) (12.5%). A analise destas unidades
de registo permite inferir que os participantes apreenderam de forma satisfatéria os
conteudos explorados na histéria.

No subindicador “conteudos explorados na sess&o” observaram-se percentagens de
75% (Esta alegre porque estd a pensar que é bom divertir-se e que vai brincar com
amigos” (A,C,D,F,G,H) e de 62.5% (“Foram numa visita de estudo e estao felizes porque
aprenderam coisas novas” (A,D,E,F,G) ao nivel da compreensdo dos conteudos
explorados ao longo da sesséo, especificamente na identificacdo de situacbes em que
esta emocao 4 ativada, nas quais se destacam as situacdes associadas a diversdo e a
aprendizagem.

Ao nivel da “experiéncia pessoal” fazem-se corresponder percentagens que traduzem
o reconhecimento satisfatério de experiéncias emocionais pessoais marcadas pela

ativacdo desta emocdao bésica, das quais se destacam a brincadeira e o entretenimento
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(e.g. “Brincar com os meus amigos” (A,C,E,F,G,H) (75%); “Ir para o circo e viajar”
(A,C,G,H) (50%).

No indicador “formas de resposta a emoc¢ao” observaram-se percentagens que nos
permitem depreender a correta identificacdo de formas adequadas de reposta que
promovem e maximizam 0s sinais associados a esta emocdo destacando-se, de entre
elas, a realizacdo de atividades satisfatorias e o recurso a pensamentos positivos (e.g.
“Estar com os amigos” (C,F) (25%);“Divertir-se e pensar em coisas divertidas” (F)
(12.5%); “Pensar em alegria” (F) (12.5%).

O quadro 9 apresenta a subcategoria “reconhecimento da emoc¢ao basica tristeza” e
0s respetivos indicadores e subindicadores, definidos para a categoria “aquisicdo de

conhecimentos ao nivel das emocobes basicas”.

Quadro 9 — Subcategoria “reconhecimento da emogao basica tristeza” e os respetivos
indicadores e subindicadores.

Subcategorias Indicadores Subindicadores

Percecéo da emocao

Expresséao Facial

Sinais Fisiol6gicos
Reconhecimento da
emocao Tristeza Sinais
Psicologicos

Conteuldos referentes a

historia
SituagBes associadas a
emocao Conteudos explorados na
sessao

Experiéncia pessoal

Formas de resposta a
emocao

No quadro 9 observa-se que a subcategoria “reconhecimento da emocado basica
tristeza” resultou na definicdo de seis indicadores, nomeadamente: “percegéo da
emogao”, “expressao facial’, “sinais fisiolégicos”, “sinais psicoldgicos”, “situagbes
associadas a emogao” e “formas de resposta a emogao”.

Da analise do seu contetudo foi possivel verificar percentagens de “percecao da

emocgao” que refletem uma identificacdo satisfatéria da emocéo trabalhada ao longo da
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sessdo, sendo esta associada a conservacdo da energia do organismo, no sentido de
encontrar uma solugcdo para o problema que desencadeou a emocdo (e.g. “Fala da
tristeza” (D,F) (25%); “Poupar alguma energia para pensar’ (F,H) (25%); “E importante
perceber porque estamos tristes para ajudar” (D,G) (25%). Esta emocdo foi, ainda,
apontada como estando associada a aspetos negativos (e.g. “E uma emogéo Maaa” (D)
(12.5%).

No indicador “expressao facial” observaram-se percentagens que refletem a correta
identificacdo, por parte dos participantes, dos sinais faciais associados a emocéao
“tristeza”. De entre estes sinais, destacam-se 0s sinais visiveis ao nivel da boca e dos
olhos (e.g. “Boca triste porque estava com os cantos da boca para baixo” (A,D,F,G)
(50%); “Estao tristes porque tem uma lagrima” (C,D,F,G) (50%).

Para o indicador “sinais fisioldgicos” identificaram-se percentagens nas quais se
depreende o reconhecimento positivo dos participantes, no que respeita aos sinais
fisiologicos associados a esta emocdao (e.g. “O corpo fica mole da tristeza, porque quando
sentimos tristes ficamos assim” (A,B,D,F,H) (62.5%); “Parece que ficamos pequeninos”
(C,E,F) (37.5%);“A garganta seca” (A,D,F) (37.5%); “Corpo cansado” (A,F) (25%), bem
como a funcdo destas respostas fisioldgicos na resolucdo de problemas (“O corpo fica
parado para ganhar energia para resolver o problema” (A) (12.5%).

Ao indicador “sinais psicoldgicos” fazem-se corresponder percentagens que espelham
a correta identificacdo, por parte dos participantes, dos sinais psicolégicos associados a
“tristeza”, dos quais se evidenciam a sensacdo de aborrecimento e a mobilizacdo do
pensamento para a analise da situacdo e a busca de solu¢cbes para sua resolucéo (e.qg.
“Ficamos aborrecidos” (A,D,F) (37.5%); “A tristeza é boa para a gente pensar melhor nas
coisas que nos deixa triste” (D,F) (25%); “Preciso parar um bocadinho” (F) (12.5%); “A
minha cabeca fica cheia de pensamentos” (F) (12.5%).

No quadro 10 observa-se que foram definidos trés subindicadores para o indicador
“situacbes associadas a emocdo”’, nomeadamente: “conteudos referentes a histéria”,
“conteudos explorados na sessao” e “experiéncia pessoal’.

Nos “conteudos referentes a historia” observaram-se percentagens que refletem a
compreensdo, por parte dos participantes, dos contetdos explorados na leitura da
histéria (e.g. “A Luana estava triste porque a tartaruga morreu” (B,C,D,E,G,H)
(75%);“Homenagem a tartaruga na praia” (B,E,G) (37.5%); “O Necas disse que a tristeza
€ normal e é importante supera-la” (H) (12.5%). Da analise destas unidades de registo
depreende-se que os participantes compreenderam de forma satisfatéria os contetddos
explorados na historia.

Pela analise do subindicador “conteudos explorados na sessao” foi possivel observar

percentagens que se traduzem na compreensdo dos conteddos explorados na sesséo,
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especificamente na correta identificagdo dos sinais psicofisioldgicos especificos desta
emocao, nas quais se destacam a sensacgao de relaxamento e encolhimento do corpo e a
diminuicdo da energia corporal com vista & mobilizagdo do pensamento na compreensao
da situagdo: “Fico mais pequeno” (A,B,C,D,EF,G) (100%); “Coragdo Relaxado”
(A,B,C,D,E,F,G) (100%); “Poupar alguma energia para pensar’ (A,B,C,D,E,F,G) (100%);
“Tenho que perceber porque me sinto mal” (A,B,C,D,E,F,G) (100%).

Ao subindicador “experiéncia pessoal’ fazem-se corresponder percentagens que
refletem o reconhecimento de experiéncias emocionais pessoais marcadas pela ativacéo
da “tristeza”, das quais se destacam o0s acontecimentos associados a algum tipo de perda
ou que pdéem em causa 0 bem-estar (e.g. “Quando ndo querem brincar comigo”
(A,B,E,F,H) (62.5%); “Perder os pais” (E,F,H) (37.5%); “Quando me magoei e os outros
riram, quando levei uma bolada na cara” (E,F,G) (37.5%); “Quando os pais brigam”
(E,F,H) (37.5%); “Nao gostarem de mim” (F,H) (25%).

No indicador “formas de resposta a emocao” observaram-se percentagens, nas quais
se depreende a correta identificacdo, por parte dos participantes, de formas adequadas
de resposta a esta emoc¢éao destacando-se, de entre estas, a procura de conforto no outro
€ 0 recurso a pensamentos positivos (e.g. “Pensar em coisas boas” (A,D,G,H) (50%);
“Muitas coisas, estar com as minhas bonecas, € com os meus gatinhos fofinhos”
(B,D,F,H) (50%); “Familia junta” (F,H) (25%); “Passear com os amigos” (E,G) (25%).

Importa referir que, para uma melhor compreensdo deste sistema de categorizagéao,
convida-se o leitor a consultar a tabela de analise de conteido que se encontra em anexo
(na integra) (cf. Anexo VII).

De seguida passamos a apresentar os dados de natureza quantitativa.

ii. Apresentacdo e Analise dos Dados Quantitativos

No sentido de analisar a fiabilidade da medi¢cao enquanto “propriedade essencial dos
instrumentos de medida” optou-se pelo teste do alpha de Cronbach enquanto medida
mais usada para analisar a consisténcia interna de um determinado grupo de itens
(Fortin, 1999, pp.225-226). Pretendeu-se com o recurso do alpha de Cronbach verificar
até que ponto cada item do questionario mede de forma similar o0 mesmo conceito. O
valor do coeficiente varia entre 0.00 e 1.00, sendo o valor mais elevado representativo de
uma maior consisténcia interna.

No que respeita a consisténcia interna do Questionario de Inteligéncia Emocional para
Criangas (versdo para investigacdo de C. Barreto Carvalho & S. N. Caldeira), o
coeficiente do alpha de Cronbach corresponde a 0.833, um valor considerado bom

segundo a literatura (Pestana & Gagueiro, 2005). Ao analisar separadamente cada grupo
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que compde este questionario, foi possivel verificar diferentes valores do alpha de
Cronbach.

Seguidamente serdo destacados os valores do alpha de Cronbach relativos aos
grupos em analise na presente investigacdo: emocao basica “alegria”, a emogao basica
“tristeza” e a “regulacdo emocional geral”.

O quadro 10 apresenta os valores referentes ao grupo da “alegria”, nomeadamente, os
valores dos coeficientes de correlacdo de cada item com o total da escala e do alpha

resultante da eliminacdo de um item.

Quadro 10 — Valores dos coeficientes de correlacdo de cada item com o total da escala e
do alpha resultante da eliminagéo de um item, para o grupo “alegria” (QIEC).

Item Correlagéo Item-Total Alpha se item eliminado
2 .210 487

24 .369 408

26 458 .359

31 .338 420

34 -.029 .643

47 .382 420

O grupo da “alegria” revela um valor de alfa 0.509, um valor considerado fraco
segundo a literatura de especialidade (Pestana & Gagueiro, 2005).

Pelo quadro 10 é possivel verificar que nas correlagfes de cada item com o valor do
total do questionario, os valores de alpha ndo sdo muito elevados. Observa-se, ainda, no
quadro 10, que o valor do alpha de cada item (se fosse eliminado) apresenta um valor
fraco para todos os itens, sendo o item 34 o que apresenta um valor de alfa superior.

O quadro 11 apresenta os valores referentes ao grupo da “tristeza”, nomeadamente,
os valores dos coeficientes de correlagédo de cada item com o total da escala e do alpha

resultante da eliminagé&o de um item.

Quadro 11 — Valores dos coeficientes de correlacdo de cada item com o total da escala e
do alpha resultante da eliminagcédo de um item, para o grupo “tristeza” (QIEC).

Iltem Correlacéo ltem-Total Alpha se item eliminado
1 .281 485
25 275 474
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28 .201 .507

29 .385 415
35 194 .518
39 .324 448

O grupo da “tristeza” revela um valor de alfa 0.522, um valor considerado fraco
(Pestana & Gagueiro, 2005).

No quadro 11 observa-se que nas correlacbes de cada item com o valor do total do
guestionario, os valores de alpha nao sdo muito elevados. No que concerne ao valor do
alpha de cada item (se fosse eliminado) verificam-se valores fracos para todos os itens,
sendo o item 28 e o item 35 o0s que apresentam um valor de alfa superior.

O quadro 12 apresenta os valores referentes ao grupo da “regulagdo emocional geral”,
nomeadamente, os valores dos coeficientes de correlacdo de cada item com o total da

escala e do alpha resultante da eliminagéo de um item.

Quadro 12 — Valores dos coeficientes de correlacdo de cada item com o total da escala e
do alpha resultante da eliminagdo de um item, para o grupo “regulagédo emocional geral”

(QIEC).

Item Correlagéo Item-Total Alpha se item eliminado

3 0.59 370

6 .105 .343

10 .210 276

17 .185 291

19 .187 291

46 .209 272

O grupo da “regulagédo emocional geral” apresenta um valor de alfa 0.350, um valor
considerado fraco de acordo com a literatura (Pestana & Gagueiro, 2005).

No quadro 12 é possivel observar que, nas correlacdes de cada item com o valor do
total do questionério, os valores de alpha sdo baixos. No que concerne ao valor do alpha
de cada item (se fosse eliminado) verificam-se valores fracos para todos os itens, sendo
o item 3 e o item 6 0s que apresentam um valor de alfa superior.

Pela analise dos valores apresentados para cada um dos grupos em destaque

(“alegria”, “tristeza” e “regulacdo emocional geral’) verifica-se que os valores de alfa
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obtidos ndo nos permitem confirmar a consisténcia interna. Isto pode dever-se ao facto
de, por exemplo, ao mesmo grupo fazerem-se corresponder indicadores que medem
aspetos ao nivel da internalizacdo e da externalizacdo das emocgdes. Serd necessario
considerar estes dados em investigacdes futuras.

Atendendo aos valores do alfa obtidos, optou-se por realizar os restantes
procedimentos estatisticos analisando cada um dos itens dos diferentes grupos (per si).

Por uma questdo de facilitar a compreensao do leitor, os dados de cada um dos itens
do questionario serdo organizados de acordo com o grupo correspondente.

Para a andlise da diferenca entre médias ao nivel do reconhecimento das emocoes
bésicas e da regulacdo emocional, recorreu-se ao Teste t de Student, com o objetivo de
analisar eventuais diferengas relativamente as variaveis grupo e género no momento pos
intervengéo. Pretende-se verificar se existem diferengas entre as médias dos dois grupos
independentes.

Como a amostra deste estudo é superior a 30 (N=262) aplicou-se a Teoria do Limite
Central, assumindo que a distribuicdo é aproximadamente normal.

Nos casos em que o nivel de significancia tradicional (p=.05) conduziu a rejeicao da
HO e no sentido de “minimizar as restricdes contidas no teste t e dar uma maior amplitude
na construgdo das analises das médias em conjunto” procedeu-se a correcao de
Bonferroni (Pimentel-Gomes, 2002, citado por Souza, 2012, p.49). Pelo que os resultados
encontrados neste teste serdo considerados de acordo com o valor de significancia
precedente a correcao de Bonferroni (p=.008).

O quadro 13 apresenta os resultados do grupo experimental e do grupo de controlo
nos itens correspondentes a emocdo basica “alegria”’, obtidos nos dois momentos de

avaliacao.

Quadro 13 — Diferengas entre médias nos itens da emogao basica “alegria” para o grupo
experimental e o grupo de controlo nos dois momentos de avaliagdo (QIEC).

Grupo Grupo
Experimental Controlo
(N=139) (N=123)
Itens da emocéo Momentos M (DP) M (DP) T p
“alegria”
2.Quando estou Pré-teste 4.31 (1.06) 4.28 (1.03) 191 .848
alegre divirto-me
com tudo
Pds-teste 4.36 (1.00) 4.41 (.91) -.462 .645
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24.Quando estou Pré-teste 4.33 (1.09) 4.36 (1.11) -.197 .844
alegre s6 me

apetece rir Pés-teste  4.37 (1.11) 4.11(1.13) 1813  .071

26.Quando estou Pré-teste 4.35(1.01) 4.33 (1.06) .093 .926
alegre costumo
fazer coisas boas
para continuar
alegre

Pés-teste 4.29 (1.09) 3.91(1.21)  2.694  .008*

31.Quando estou Pré-teste 4.03 (1.28) 3.73 (1.50) 1.724 .086
alegre todas as

pessoas sabem P6s-teste 4.01 (1.21) 3.59 (1.05) 2 928 004**

34.Quando fico Pré-teste 2.03 (1.49) 2.11 (1.49) -.416 .678
alegre ndo quero

que ninguém saiba o oo 1.74 (1.41) 2.13(1.43) -2.217  .027*

47. Ja me senti Pré-teste 4.57 (.88) 4.44 (.99) 1.115 .266
alegre

Pos-teste 4.49 (.93) 4.48 (.92) .083 934

Legenda: * p<.05  **p<.008

Analisando o quadro 13 pode depreender-se que, no momento pré interven¢ao, ndo se
encontram diferencas significativas nas médias entre o grupo experimental e o grupo de
controlo, colocando-0s na mesma baseline.

No que concerne ao momento poés intervengdo, observa-se uma diferenca significativa
entre as médias dos dois grupos no item 26.”Quando estou alegre costumo fazer coisas
boas para continuar alegre” (t (260)=2.694 p=.008) em que 0 grupo experimental
apresenta resultados superiores ao nivel da promogdo da “alegria” pela realizacdo de
atividades agradaveis e satisfatérias, e no item 31.”"Quando estou alegre todas as
pessoas sabem” (t (260)= 2.928 p=.004) no qual o grupo experimental apresenta médias
superiores ao nivel da externalizagdo da emocéo “alegria”.

Se considerarmos o item 34.”Quando fico alegre ndo quero que ninguém saiba”, sob o
valor de significancia tradicional (p<.05) encontramos uma diferenca significativa nas
médias dos dois grupos no pés-teste (t (260)= -2.217 p=.027). Contudo, atendendo ao
exposto anteriormente, optou-se por considerar o valor de significancia resultante da
correcdo de Bonferroni (p<.008). Assim, pela analise das médias correspondentes ao
item 34, verifica-se uma maior tendéncia por parte do grupo de controlo para ocultar a

emocao “alegria”.
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No item 2."Quando estou alegre divirto-me com tudo” (t (260)=-.462 p=.645) e no item

47.”J4 me senti alegre” (t (260)=.083 p=.934) ndo se verificam diferencas significativas

nas médias dos dois grupos.

O quadro 14 apresenta os resultados do grupo experimental e do grupo de controlo

nos itens correspondentes a emocgao basica “tristeza”, obtidos nos dois momentos de

avaliacao.

Quadro 14 — Diferengas entre médias nos itens da emogao basica “tristeza” para o grupo
experimental e o grupo de controlo nos dois momentos de avaliagdo (QIEC).

Grupo Grupo
Experimental Controlo
(N=139) (N=123)
Iltens da emocéo Momentos M (DP) M (DP) t p
“tristeza”

Pré-teste 2.99 (.89) 2.88 (.75) 1.120 .264
1.J4 me senti triste

Pdés-teste 3.37 (.81) 3.10 (.74) 2.814 .005**
25. Quando fico triste  Pré-teste 2.86 (1.32) 2.79 (1.45) .394 .694
sinto-me atrapalhado
na escola Pés-teste  2.90 (1.34) 2.80(1.46)  .029 977
28.Quando fico triste,  Pré-teste 3.29 (1.39) 3.10 (1.48) 1.069 .286
paro para pensar e
resolver o que me faz i
ficar triste Pés-teste 3.76 (1.33) 3.04 (1.28) 4.453 .000**
29.Quando fico triste  Pré-teste 3.36 (1.41) 3.28 (1.52) 460 .646
nao consigo parar de
PENSArnisso, MESMO — pye teste  2.47 (1.19) 3.11(1.35) -4.054  .000*
gue gueira
35.Quando fico triste  Pré-teste 2.86 (1.50) 2.69 (1.48) .933 .352
escondo o que sinto
paraninguém saber oo toste  227(1.33)  273(L45) 2714 007
39.Quando estou Pré-teste 3.21 (1.33) 2.84 (1.48) 1.138 .033*
triste ou me sinto em
baixo costumo Pos-teste  3.23(1.37)  2.86(1.34)  1.197  .029
mostrar aos outros o
gue estou a sentir
Legenda: * p<.05 **p<.008
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Através da analise do quadro 14 podemos verificar que ho momento pré-teste ndo se
identificam, na maioria dos itens, diferencas significativas nas médias entre o grupo
experimental e o grupo de controlo, com exceg¢éo do item 39."Quando estou triste ou me
sinto em baixo costumo mostrar aos outros 0 que estou a sentir” (t (260)=1.138 p=.033)
no qual se verificam médias mais elevadas no grupo experimental, sugerindo que este
grupo apresentava (a priori) bons indicadores de externalizacdo da emocao “tristeza”.

No momento poés-intervencdo encontram-se diferencas significativas entre as médias
dos dois grupos nos seguintes itens: item 1.”Ja4 me senti triste” (t (260)=2.814 p=.005) em
gue o grupo experimental apresenta médias mais elevadas ao nivel do reconhecimento
da emocgao “tristeza”; item 28.”Quando fico triste, paro para pensar e resolver o que me
faz ficar triste” (t (260)=4.453 p=.000) no qual o grupo experimental apresenta médias
mais elevadas ao nivel do reconhecimento da fungdo desta emocdo bdésica; item
29.”Quando fico triste ndo consigo parar de pensar nisso, mesmo que queira” (t (260)=-
4.054 p=.000) em gue o grupo de controlo apresenta médias superiores, colocando-o
num nivel menos consciente a respeito das formas de resposta a esta emocéo,
comparativamente com o grupo experimental; item 35."Quando fico triste escondo o que
sinto para ninguém saber” (t (260)=-2.714 p=.007) no qual o grupo de controlo apresenta
médias superiores, sugerindo uma tendéncia deste grupo para ocultar a emoc¢ao
“tristeza”, apontando o grupo experimental como tendo uma maior tendéncia para
mostrar-se mais disponivel ao nivel da externaliza¢do desta emocao.

Se considerarmos o item 39."Quando estou triste ou me sinto em baixo costumo
maostrar aos outros o que estou a sentir”, sob o valor de significancia tradicional (p<.05)
encontramos uma diferenca significativa nas médias dos dois grupos no pés-teste (t
(260)=1.197 p=.029). No entanto, optou-se por considerar o valor de significaAncia
resultante da corre¢cdo de Bonferroni (p<.008), deste modo a andlise das médias
correspondentes ao item 39 permite identificar uma maior tendéncia por parte do grupo
de controlo para ocultar a emogao “tristeza”.

No item 25.“Quando fico triste sinto-me atrapalhado na escola” (t (260)=.029 p=.977)
ndo se verificam diferencas significativas nas médias dos dois grupos.

O quadro 15 apresenta os resultados do grupo experimental e do grupo de controlo
nos itens correspondentes a “regulacdo emocional geral”, obtidos nos dois momentos de

avaliagéo.

Quadro 15 — Diferengas entre médias nos itens da “regulagdo emocional geral” para o
grupo experimental e o grupo de controlo nos dois momentos de avaliagéo (QIEC).
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Grupo Grupo
Experimental Controlo
(N=139) (N=123)

Itens da “regulagdo Momentos M (DP) M (DP) t p

emocional geral”

3.Quando me Pré-teste 1.99 (.84) 1.80 (.95) 1.1683 .091
acontece uma coisa
ma penso que posso
aprender algo com o Pos-teste 3.74 (.99) 3.36 (1.36) 2.580 .011*
gue aconteceu

6.Quando me Pré-teste 2.27 (1.43) 2.28 (1.45) -.057 .954
acontece uma coisa
e escondo e ndo Posteste  1.86(1.06)  2.21(1.29) -2.371  .019*

igo nada a ninguém

10.Tento fazer Pré-teste 4.06 (1.29) 4.20(1.26) -.825 410
coisas divertidas para
esquecer as coisas 3 .
mas que Pés-teste 4.01 (1.20) 3.68 (1.36) 2.037 .043
aconteceram

17.Quando me Pré-teste 3.07 (1.43) 2.80 (1.56) 1.487 .138
acontece alguma
coisamaouquando  pyoiegie 307 (1.48)  2.60(151) 2542  .012*
me sinto mal, peco
ajuda aos outros para
resolver

19.Quando me Pré-teste 2.63 (1.41) 2.52 (1.50) .627 531
acontece alguma
colsama, pensoque® - pusteste 217 (1.24)  254(1.31)  -2.306  .022*
ndo posso fazer nada
para me sentir melhor

46.Quando me Pré-teste 3.06 (1.48) 2.79 (1.47) 1.470 143
acontece uma coisa
maficoforademime  pogioste  238(1.36)  2.80(1.49) -2.362  .019%

nao controlo o meu
comportamento

Legenda: * p<.05

Analisando o quadro 15 observa-se que, no momento pré intervencdo, ndo se
encontram diferencas significativas nas meédias entre o grupo experimental e o grupo de
controlo, colocando-os na mesma baseline.

No que concerne ao momento pds-intervencao, se considerarmos os valores do grupo
da “regulacdo emocional geral” sob o valor de significAncia tradicional (p<.05)
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encontramos uma diferenca significativa nas médias dos dois grupos em cada um dos
itens, nomeadamente: item 3."Quando me acontece uma coisa m& penso que PoOSSO
aprender algo com o que aconteceu” (t (260)=2.580 p=.011); 6."Quando me acontece
uma coisa ma& escondo e ndo digo nada a ninguém” (t (260)=-2.371 p=.019); item
10.”Tento fazer coisas divertidas para esquecer as coisas mas que aconteceram” (t
(260)=2.037 p=.043); item 17."Quando me acontece alguma coisa ma ou quando me
sinto mal, peco ajuda aos outros para resolver” (t (260)=2.542 p=.012); item 19.”"Quando
me acontece alguma coisa ma, penso que nado posso fazer nada para me sentir melhor” (t
(260)=-2.306 p=.022); item 46."Quando me acontece uma coisa ma fico fora de mim e
nao controlo 0 meu comportamento” (t (260)=-2.362 p=.019).

Nos itens 3, 10, 17 observa-se que 0 grupo experimental apresenta médias mais
elevadas, ao passo que nos itens 6, 19 e 46 verifica-se que o grupo de controlo
apresenta médias superiores. Estes resultados, tendo por base o valor de significancia
considerado, permitem sugerir qgue o grupo experimental apresenta uma maior tendéncia
para o reconhecimento positivo de estratégias de regulagdo emocional.

De seguida, nos quadros 16 (“alegria”), 17 (“tristeza”) e 18 (‘regulacdo emocional
geral”) serdo apresentados os resultados para cada um dos grupos em analise referentes

a variavel sexo, nos dois momentos de avaliagdo.

Quadro 16 — Diferengas entre médias nos itens da emogdo basica “alegria” nos
participantes do sexo masculino e do sexo feminino, nos dois momentos de avaliagéo

(QIEC).

Sexo Sexo
Masculino Feminino
(N=67) (N=72)
Itens da emocéo Momentos M (DP) M (DP) t p
“alegria”

2.Quando estou Pré-teste 4.21(1.17) 4.40 (.94) -1.076 .284
alegre divirto-me com
tudo

Pés-teste 4.51 (.91) 4.53 (.75) -.144 .886
24.Quando esto Pré-teste 4.22 (1.27) 4.43 (.88) -1.101 273
alegre s6 me apetece
fir Pés-teste  4.19 (1.32) 453(87) -1.748  .083
26.Quando estou Pré-teste 4.12 (1.21) 4.56 (.73) -2.546 .012*
alegre costumo fazer
coisas boas para i

Pos-teste 4.28 (1.14) 458 (.73) -1.835 .069

continuar alegre
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31.Quando estou Pré-teste 3.87 (1.38) 4.18 (1.17) -1.456 .148
alegre todas as
pessoas sabem

Pds-teste 4.67 (6.37) 4.28 (1.02) 518 .606
34.Quando fico Pré-teste 2.49 (1.60) 1.82 (1.42) 2.619 .010*
alegre ndo quero que
ninguem saiba Pésteste  1.43 (.91) 124 (54) 1535  .128
47. Ja me senti Pré-teste 4.42 (1.10) 4.71 (.59) -1.914 .058
alegre

Pés-teste 4.46 (1.00) 4.65 (.65) -1.312 192

Legenda: * p<.05

Através da analise do quadro 16 podemos verificar que, no momento pré-teste, se
identificam diferengas nas médias entre os participantes do sexo masculino e do sexo
feminino. Esta diferenca nas médias, se considerada sob o valor de significancia
tradicional (p<.05) mostra-se significativa no item 26."Quando estou alegre costumo fazer
coisas boas para continuar alegre” (t (137)=-2.546 p=.012) e no item 34.”"Quando fico
alegre ndo quero que ninguém saiba” (t (137)=2.619 p=.010). Analisando estes
resultados a luz do valor de significancia considerado (p=.008), observa-se que o0s
participantes do sexo masculino apresentam médias superiores no item 34, sugerindo
uma menor tendéncia dos rapazes para a externalizacdo da emocgao “alegria” e para
recorrerem a situagdes agradaveis que promovem os efeitos positivos associados a
“alegria”, uma vez que no item 26 os participantes do sexo feminino apresentam médias
superiores.

Nos itens 2."Quando estou alegre divirto-me com tudo” (t (137)=-1.076 p=.284),
24."Quando esto alegre s6 me apetece rir” (t (137)=-1.101 p=.273), 31.”"Quando estou
alegre todas as pessoas sabem” (t (137)=-1.456 p=.148) e 47.”J4 me senti alegre” (t
(137)=-1.914 p=.058) ndo se verificam diferencas significativas nas médias entre os
participantes de ambos os sexos.

No que concerne ao momento poés-teste ndo se encontram diferengas significativas
nas médias entre os participantes do sexo masculino e do sexo feminino em nenhum dos

itens correspondentes ao grupo da “alegria”.

Quadro 17 — Diferengas entre meédias nos itens da emogao basica “tristeza” nos
participantes do sexo masculino e do sexo feminino nos dois momentos de avaliagdo

(QIEC).
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Sexo Sexo
Masculino Feminino
(N=67) (N=72)
Iltens da emocéo Momentos M (DP) M (DP) t p
“tristeza”

Pré-teste 3.00 (.97) 2.99 (.81) .092 927
1.J4 me senti triste

Pds-teste 3.42 (.94) 3.32 (.67) .707 481
25. Quando fico triste  Pré-teste 2.84 (1.48) 2.88 (1.16) -.172 .863
sinto-me atrapalhado
na escola Pés-teste  2.75 (1.37) 3.04 (1.30) -1.300  .196
28.Quando fico triste,  Pré-teste 3.12 (1.44) 3.44 (1.34) -1.377 171
paro para pensar e
resolver o que me faz i
ficar triste Pos-teste 3.61 (1.37) 3.90 (1.29) -1.289 .200
29.Quando fico triste  Pré-teste 3.22 (1.50) 3.49 (1.33) -1.093 .276
nao consigo parar de
pensar nisso, MesSMo  pus teste 2,54 (1.17)  2.40(1.22) 663  .509
gue gueira
35.Quando fico triste  Pré-teste 3.30 (1.61) 2.47(1.28)  3.330  .001*
escondo o que sinto
paraninguémsaber oo joste  230(1.36) 224 (1.30) 276  .783
39.Quando estou Pré-teste 2.73 (1.43) 3.26 (1.23) -2.355  .020*
triste ou me sinto em
baixo costumo Pés-teste  3.04(1.43)  3.40(1.30) -1548 124
mostrar aos outros o
que estou a sentir
Legenda: * p<.05 **p<.008

No quadro 17 observa-se que o momento pré-teste apresenta diferencas nas meédias
entre os participantes do sexo masculino e do sexo feminino. Esta diferenga entre as
médias dos dois grupos é significativa no item 35.”"Quando fico triste escondo o que sinto
para ninguém saber” (t (137)=3.330 p=.001) no qual os participantes do sexo masculino
apresentam médias superiores ao nivel da inibicdo da emocao “tristeza”.

Se considerarmos o item 39."Quando estou triste ou me sinto em baixo costumo
mostrar aos outros 0 que estou a sentir” sob o valor de significAncia tradicional (p<.05)

encontramos uma diferenca significativa nas médias dos dois grupos (t (137)=-2.355
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p=.020) em que os participantes do sexo feminino apresentam uma maior tendéncia para
a externalizagdo da emocao “tristeza”.

Nos itens 1.”J& me senti triste” (t (137)=.092 p=.927), 25."Quando fico triste sinto-me
atrapalhado na escola” (t (137)=-.172 p=.863), 28."Quando fico triste, paro para pensar e
resolver o que me faz ficar triste” (t (137)=-1.377 p=.171), 29.”"Quando fico triste n&o
consigo parar de pensar nisso, mesmo que queira” (t (137)=-1.093 p=.276) ndo se
verificam diferencas significativas entre os participantes de ambos 0s sexos, no momento
pré-teste.

No que respeita ao momento poés-intervencdo, ndo se observam diferencas
significativas nas médias entre os participantes do sexo masculino e do sexo feminino em

nenhum dos itens correspondentes ao grupo da “tristeza”.

Quadro 18 — Diferencas entre médias nos itens da “regulacdo emocional geral’” dos
participantes do sexo masculino e do sexo feminino, nos dois momentos de avaliagdo

(QIEC).

Sexo Sexo
Masculino Feminino
(N=67) (N=72)
Itens da “regulagdo Momentos M (DP) M (DP) t p
emocional geral”
3.Quando me Pré-teste 1.90 (.84) 2.08 (.83) -1.323 .188

acontece uma coisa

MA& penso que posso

aprender algo com o Pés-teste 3.66 (1.04) 3.82 (.95) -.963 .337
gue aconteceu

6.Quando me Pré-teste 2.37 (1.56) 2.17 (1.29) .815 .396
acontece uma coisa

ma escondo e néo Pés-teste  2.01 (1.16) 1.72(94)  1.640  .103
digo nada a ninguém

10.Tento fazer Pré-teste 3.76 (1.47) 4.35 (1.02) -2.712  .008**

coisas divertidas para
esquecer as coisas
mas que
aconteceram

Pdés-teste 3.85 (1.17) 4.15 (1.22) -1.488 139

17.Quando me Pré-teste 2.76 (1.51) 3.36 (1.30) -2.514 .013*
acontece alguma
coisa ma ou quando
me sinto mal, peco
ajuda aos outros para
resolver

Pés-teste  2.94 (1.46) 3.39(1.47) -1.801  .074
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19.Quando me Pré-teste 2.72 (1.57) 2.56 (1.24) .665 .507
acontece alguma
coisa ma, penso que

~ Pés-teste 2.09 (1.21) 2.25 (1.26) -.762 448
néo posso fazer nada
para me sentir melhor

46.Quando me Pré-teste 3.43 (1.45) 2.71 (1.44)  2.958  .004**
acontece uma coisa
maficoforademime oo o0 243(1.42)  2.33(1.31) 430 668

nao controlo o meu
comportamento

Legenda: * p<.05 **p<.008

Analisando o quadro 18 observam-se diferencas nas médias entre os participantes do
sexo masculino e do sexo feminino. Estas diferengas séo significativas no item 10.”Tento
fazer coisas divertidas para esquecer as coisas mas que aconteceram” (t (137)=-2.712
p=.008) e no item 46."Quando me acontece uma coisa ma fico fora de mim e ndo controlo
0 meu comportamento” (t (137)=2.958 p=.004) nos quais 0s participantes do sexo
feminino apresentam médias superiores ao nivel do recurso a atividades satisfatérias
como estratégia de regulacdo emocional e o0s participantes do sexo masculino
apresentam médias superiores ao nivel da falta de controlo comportamental em situacées
desagradaveis.

Se considerarmos o item 17."Quando me acontece alguma coisa ma ou quando me
sinto mal, peco ajuda aos outros para resolver” sob o valor de significAncia tradicional
(p<.05) encontramos uma diferenca significativa nas médias dos dois grupos (t (137)=-
2.514 p =.013). No entanto, optou-se por considerar o valor de significancia resultante da
correcao de Bonferroni (p<.008), deste modo, a analise dos valores correspondentes ao
item 17 permite identificar uma maior tendéncia nos participantes do sexo feminino para a
procura de ajuda no outro.

Nos itens 3."Quando me acontece uma coisa m& penso que posso aprender algo com
0 que aconteceu” (t (137)=-1.323 p =.188), 6."Quando me acontece uma coisa ma
escondo e nado digo nada a ninguém” (t (137)=.815 p =.396) e 19."Quando me acontece
alguma coisa ma, penso que ndo posso fazer nada para me sentir melhor” (t (137)=.665
p=.507) ndo se verificam diferengas nas médias entre os participantes de ambos o0s
Sexos.

No que concerne ao momento pds intervencdo ndo se encontram diferencas
significativas nas médias entre os participantes do sexo masculino e do sexo feminino em
nenhum dos itens correspondentes ao grupo da “regulagdo emocional geral’”.

No quadro 19 sdo apresentados os valores correspondentes ao item 46, indicador de

‘regulacdo emocional geral” da amostra (N=87) constituida pelos alunos que
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apresentavam indicadores mais baixos de regulacdo emocional no momento pré-
intervengdo. Optou-se por analisar este item por ser significativo para os objetivos da
presente investigacdo, uma vez que nos permitia observar se as sessfes em estudo
apresentavam beneficios mais evidentes para o0s alunos com menor regulagédo

emocional.

Quadro 19 — Resultados obtidos no item 46. “Quando me acontece uma coisa ma fico
fora de mim e ndo controlo o0 meu comportamento”, da amostra selecionada.

Grupo Grupo
Experimental Controlo
(N=49) (N=38)

Iltem Momentos M (DP) M (DP) T p
46.Quando me  Pré-teste 478 (.42) 4.63 (.49) 1.445 153
acontece uma

coisa ma fico
fora de mim e
ndo controloo  pgs-teste  2.57 (1.37)  3.32 (1.54) -2.378 .020*
meu
comportamento

Legenda: * p<.05

No quadro 19 observa-se que no momento pré-intervengdo ndo se verificam
diferencas significativas entre as médias dos dois grupos no item 46."Quando me
acontece uma coisa ma fico fora de mim” (t (85)=1.445 p =.153), colocando-0s na mesma
baseline.

No momento pés-intervencédo, se considerarmos o item 46 sob o valor de significancia
tradicional (p<.05) encontramos uma diferenca significativa nas médias dos dois grupos (t
(85)=-2.378 p =.020). Contudo, optou-se por considerar o valor de significAncia resultante
da correcao de Bonferroni (p<.008), deste modo, a analise dos valores correspondentes
ao item 46 permite identificar uma maior tendéncia do grupo experimental para
reconhecer positivamente estratégias de regulacdo emocional, uma vez que este grupo
apresenta médias inferiores ao grupo de controlo apds a intervencao.

Através da analise multivariada da variancia (MANOVA) procurou-se verificar o efeito
da intervencdo no grupo para além do efeito do fator tempo, depois de analisados os
pressupostos de normalidade e da homogeneidade de variancias-covariancias (Mardco,
2010). Optou-se pela MANOVA por este teste se apresentar como um método robusto e
conservador e permitir reduzir a probabilidade de ocorrer o erro Tipo | (quando se rejeita

a hipétese nula HO, sendo esta verdadeira) (Filed, 2009).
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O pressuposto da homogeneidade de variancias-covariancias foi avaliado com o teste
M de Box (M=84.162; F (240.983,533)=3.909; p=.000), nd&o se verificando a
homogeneidade das variancias. Dada esta auséncia da homogeneidade da variancia e o
ndo cumprimento dos pressupostos da MANOVA, tiveram-se em consideracgéo os valores
do Traco de Pillai por este teste ser considerado mais robusto (Field, 2009; Maréco,
2010).

O quadro 20 apresenta as estatisticas descritivas obtidas na MANOVA para cada uma

", W

das variaveis em estudo: “alegria”; “tristeza” e “regulacao emocional geral”.

Quadro 20 — Estatisticas descritivas dos resultados na analise multivariada da variancia

para as variaveis “alegria”; “tristeza” e “regulagdo emocional geral”.

Grupo Experimental Grupo Controlo

(N=139) (N=123)

Variaveis Momentos M (DP) M (DP)
Alegria Pré-teste 23.73 (3.35) 23.25 (4.02)
Po6s-teste 23.68 (5.64) 22.73 (3.42)
Tristeza Pré-teste 18.37 (3.87) 17.57 (4.40)
Pés-teste 18.02 (3.48) 17.73 (4.47)
Regulacéo Pré-teste 17.09 (3.52) 16.38 (3.70)

Emocional Geral

P6s-teste 17.24 (3.52) 17.19 (4.23)

Como é possivel verificar pela leitura do quadro 20, o grupo experimental apresenta
um perfil de resultados caracterizado por um nivel superior nas médias em todas as
variaveis, nos dois momentos de avaliagdo, comparativamente ao grupo de controlo.
Estes resultados sugerem que, a partida, o grupo experimental apresentava bons indices
ao nivel das variaveis dependentes.

No quadro 20 observa-se, igualmente, que o grupo experimental apresenta meédias
inferiores no momento pés intervengdo, comparativamente ao momento pré-teste, nas
variaveis “alegria” (M=23.68 (5.64) vs M=23.73 (3.35) e “tristeza” (M=18.02 (3.48) vs
M=18.37 (3.87), sugerindo uma tendéncia para o aumento da consciéncia emocional
neste grupo.

Na variavel “regulagdo emocional geral” o grupo experimental apresenta, no momento

pés-teste, uma média superior relativamente ao momento pré-teste (M=17.24 (3.52) vs
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17.09 (3.52), sugerindo uma tendéncia para o aumento do reconhecimento de estratégias
de regulagédo das emocgdes neste grupo.

Nesta andlise, considerou-se o efeito multivariado: o efeito da variavel independente
(intervenc&do) no grupo de variaveis dependentes (“alegria”, “tristeza” e “regulagéo
emocional geral”) considerando o efeito do fator grupo, para além do efeito do fator tempo
(Mayers, 2013).

O quadro 21 apresenta os resultados da MANOVA obtidos na “alegria”, “tristeza” e
“regulacdo emocional geral” para o efeito do fator tempo (pré-teste/pds-teste), o efeito do

fator grupo (experimental/controlo) e a respetiva intercecao.

Quadro 21 — Resultados da analise multivariada da variancia para o efeito do fator tempo,
o efeito do fator grupo e a respetiva intercecao.

Graus de Graus de Eta parcial
Efeito  Valor F* liberdade liberdade p quadrado
de Erro

hipétese
Tempo 017  1.495° 3. 258. 216 .017
Grupo 015 1.309° 3. 258. 272 .015
Tempo .010 .899° 3. 258. 442 .010
+Grupo
Legenda: °. Estatistica exata " Estatistica Traco de Pillai

A escolha do Trago de Pillai foi feita com base nas carateristicas robustas deste teste
(Field, 2009; Mardco, 2010) e foi considerada para cada um dos efeitos em andlise (cf.
Quadro 21).

Os resultados traduzidos no quadro 21 sugerem que nao existe um efeito multivariado
significativo da intervengéo no conjunto de variaveis dependentes, sob o efeito do fator
tempo (V=.017, F (3.258)=1.495, p=.216).

Pela analise do quadro 21 observa-se, igualmente, que ndo existe um efeito
multivariado significativo da intervencdo no conjunto de variaveis dependentes, sob o
efeito do fator grupo (V=.015, F (3.258)=1.309, p=.272).

O valor da intercecéo destes dois fatores (tempo/grupo) vai ao encontro dos resultados
anteriores, ndo se verificando um efeito multivariado significativo da intervengcdo no
conjunto de variaveis dependentes (V=.010, F (3.258)=.899, p=.442).

Atendendo aos valores traduzidos no quadro 21, considera-se que a intervenc&o néo

teve um impacto significativo nas variaveis dependentes (“alegria”, “tristeza” e “regulagao
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emocional geral”), pelo que nado se verificam valores significativos considerando o
momento pré e pds-intervencdo e o grupo experimental e de controlo.

O facto de ndo serem encontrados efeitos multivariados significativos ndo quer dizer
gue estes efeitos nao existem, significa apenas que nédo atingiram valores para alcancar o
linear de significancia do teste, uma vez que a MANOVA s0 deteta efeitos considerados
moderados ou elevados, atendendo a sua carateristica conservadora.

Dando por finalizada a apresentacdo e a analise dos resultados (qualitativos e
guantitativos) obtidos na presente investigacdo, segue-se com o ponto da discussao na
qual estes resultados sdo analisados a luz dos objetivos e hipéteses de investigacdo do

estudo.

Discusséo dos Resultados

Pelos resultados obtidos na analise de conteldo, e tendo por base o objetivo de testar
a adequabilidade e a relevancia da IV e V sessdes do Programa de Competéncias
Emocionais e Sociais “Vamos Sentir com o Necas” (com incidéncia na regulacdo das
emocodes “alegria” e “tristeza”) é possivel constatar que as percentagens satisfatérias
encontradas, no ambito da participagdo das criancas nas sessoes, traduzem resultados
positivos. Dos quais se depreende a motivagdo e a iniciativa positiva das criangcas em
participar nas atividades propostas (e.g. “Professora, eeuu, eu quero ir’ (C,D,G,H) (50%);
"Eu gosto, é divertido” (D,F,G) (37.5%), a facilidade na realizacdo das tarefas (e.g. "Foi
facil e divertido” (D,G) (25%) e a adequabilidade dos materiais apresentados nas sessdes
em discussao (e.g. “Nao tive dificuldade” (D,G) (25%).

Os resultados obtidos na andlise da aquisicdo de conhecimentos ao nivel das
emocOes basicas mostraram-se satisfatérios. No que concerne ao reconhecimento das
emocgdes “alegria” e “tristeza”, depreende-se que 0s objetivos para cada uma das
sessfes se cumpriram de modo satisfatério, uma vez que os participantes foram capazes
de reconhecer positivamente estas emoc¢des béasicas. Os resultados encontrados ao nivel
da emogao “alegria” vao ao encontro do defendido por Arandiga e Tortosa (2000, referido
por Silva, 2011) e Fredrickson (2004, referido por Pardelha, 2010) que apontam esta
emocao basica como estando associada a uma sensacdo de bem-estar fisico e
psicolégico (e.g. “E uma emocdo positiva porque faz-nos sentir bem” (D,H) (25%); "A
alegria é boa para nos ajudar a ter pensamentos bons” (D) (12.5%). Sendo esta emoc¢ao
responsavel por alargar o reportério de pensamento-acao do individuo, expondo-o a uma
diversidade de pensamentos e ag¢fes que permitem explorar a vontade de conquistar
novos objetivos, desenvolver a criatividade e estimular o comportamento a diversos
niveis (e.g. “Apetece rir, brincar e posso fazer tudo” (H) (12.5%). Os resultados obtidos ao

nivel do reconhecimento da “tristeza” corroboram o defendido por Ekman (2003) que
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considera a emocéao “tristeza” como estando associada a conservagdo da energia do
organismo (e.g. “Poupar alguma energia para pensar” (F,H) (25%); “O corpo fica parado
para ganhar energia para resolver o problema” (A) (12.5%), o que permite ao individuo
reconstruir os seus recursos individuais, visando encontrar uma solucéo para o problema
que ativou esta emogao.

Situacdo idéntica se encontra ao nivel do reconhecimento das expressfes faciais,
cuja andlise nos permite depreender que os participantes foram capazes de identificar
satisfatoriamente as expressdes faciais especificas da “alegria” (e.g. “Os cantos da boca
para cima’ (A,B,D,E,F,G,H) (87.5%); “Os olhos ficam mais fechadinhos” (A,B,D,F,H)
(62.5%). Estes resultados corroboram o defendido por Ekman (2003), Arandiga e Tortosa
(2000, referido por Silva, 2011) e Almeida (2006) que evidenciam a relacdo desta emogéo
bésica com a ativacdo de determinados musculos do rosto (dos quais os participantes
destacaram os musculos da boca e das bochechas (87.5%), bem como a sua associagéao
a um rosto alegre, sendo representativa a referéncia ao sorriso que, segundo estes
autores, transforma completamente a expressao facial (e.g. “Os dentinhos a aparecer”
(A,C,D,F,G,H) (75%). Os resultados obtidos ao nivel do reconhecimento das expressdes
faciais associadas a emocao “tristeza” vao ao encontro do defendido por Ekman (2003),
Freita-Magalhaes (2007) e Cruz (2013), destacando-se os cantos dos labios direcionados
para baixo, os olhos humedecidos e o choro (50%) que, segundo estes autores, parece
ser considerado uma expressdo emocional universal. Estes resultados permitem-nos,
igualmente, concordar com Ekman (2003) quando este aponta para a capacidade das
criancas compreenderem, desde cedo, que estas expressfes sdo reacbes normais que
surgem durante esta emocao basica, sendo algumas delas visiveis quando se olha para
o rosto de alguém que esta a sentir “tristeza”.

Pela analise do reconhecimento (tanto em si como no outro) dos sinais
psicofisiolégicos associados a emogao “alegria”, depreende-se que o0s participantes
identificaram de forma satisfatéria, quer os sinais fisiol6gicos associados a esta emogéo
(e.g. “A alegria da energia” (A,D,H) (37.5%), corroborando o defendido por Freitas-
Magalhdes (2007) que evidencia os sinais relativos ao aumento de energia no corpo (o
qual se fica a dever ao aumento de neurotransmissores que provocam um impacto
positivo no organismo) (37.5%), quer os sinais psicologicos associados a “alegria”, dos
quais se evidenciaram 0s pensamentos rapidos e positivos associados a esta emogao
bésica (25%). Estes resultados vao, igualmente, ao encontro do que nos diz Arandiga e
Tortosa (2000, referido por Silva, 2011), uma vez que estes autores defendem que a
“alegria” surge por meio de reagdes espontdneas do organismo, produzindo um efeito

positivo e um bem-estar psicoldgico e fisico para o individuo que a experiencia.
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Situacdo idéntica é observada no reconhecimento (em si e no outro) dos sinais
psicofisiolégicos associados a “tristeza”, cujos resultados permitem inferir a correta
identificacdo, por parte dos participantes, dos sinais fisiologicos associados a esta
emocao bésica, confirmando o defendido por Ekman (2003), na medida em que este
autor destaca o relaxamento da postura corporal, em que o corpo parece ficar sem agao,
como a manifestacdo corporal mais percetivel desta emocao (e.g. “O corpo fica mole da
tristeza, porque quando sentimos tristes ficamos assim” (A,B,D,F,H) (62.5%); “Baixou os
ombros e ficou com a cabega descaida” (B) (12.5%). Destes mesmos resultados se
depreende a compreensdo da funcdo destas respostas fisioldgicas, corroborando o
defendido por Ekman (2003) e Melo (2005), quando afirmam que estas respostas
permitem que o individuo conserve a sua energia e reconstrua 0S Seus recursos na
resolucdo de problemas (e.g. “O corpo fica parado para ganhar energia para resolver o
problema” (A) (12.5%).

Estes resultados permitem, ainda, inferir uma satisfatoria identificacdo dos sinais
psicolégicos associados a “tristeza”, dos quais se evidenciaram a sensacao de
aborrecimento (37.5%). Os resultados encontrados vao ao encontro do defendido por
Arandiga e Tortosa (2000, referido por Silva, 2011) que perspetivam esta emo¢ao como
representativa de um estado de animo que gera no individuo um desconforto psicologico
(e.g. “Penso que tudo me corre mal” (F) (12.5%) e do que refere Ekman (2003) no ambito
da mobilizacdo do pensamento para avaliagdo dos obstaculos da situacdo, na procura de
solugBes para a sua resolucéo (e.g. “A tristeza é boa para a gente pensar melhor nas
coisas que nos deixa triste” (D,F) (25%); “A tristeza ajuda-nos a ter pensamentos bons,
para termos energia para pensar e tirar essa tristeza de nés” (D) (12.5%).

Da analise de conteddo realizada pode depreender-se que 0s participantes
apresentam uma compreensao satisfatéria dos contetdos explorados, quer na historia,
guer ao longo da IV sessao. Dos resultados obtidos, destaca-se a referéncia a situagdes
associadas a diversdo e a aprendizagem e o reconhecimento satisfatorio de experiéncias
emocionais pessoais marcadas pela ativacdo desta emocéo, destacando-se as
experiéncias que envolvem a brincadeira e o entretenimento (e.g. “Brincar com os meus
amigos” (A,C,E,F,G,H) (75%); “Divertir-se e pensar em coisas divertidas” (F) (12.5%).
Estes resultados corroboram o defendido por Ekman (2003), na medida em que, segundo
este autor, quando se fala de “alegria” ou quando se experiencia esta emocéo, a nossa
memoria remete-nos para situacdes em que nos divertimos e nos sentimos bem.
Situagbes nas quais o individuo se mostra mais aberto a novas experiéncias, dando asas
a sua espontaneidade e criatividade (e.g. “Esta alegre porque esta a pensar que é bom
divertir-se e que vai brincar com amigos” (A,C,D,F,G,H) (75%); “Ir para o circo e viajar”
(A,C,G,H) (50%); “Quando estamos alegres aprendemos mais” (D) (12.5%). Estes
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resultados vao, ainda, ao encontro do defendido por Srongman (2004, referido por
Santos, 2009) e Lelord e André (2002, referido por Santos, 2009), para quem esta
emocado é associada a uma sensacao de confianga e bem-estar contagiosa que promove
no individuo a vontade de explorar novos meios.

Os resultados mostraram-se, igualmente, satisfatorios ao nivel da adequabilidade dos
contetdos explorados na histéria e ao longo da V sessdo. Uma vez que, através dos
resultados obtidos, se pode inferir a compreensao satisfatoria destes mesmos contetdos
(e.g. “Tenho que perceber porque me sinto mal” (A,B,C,D,E,F,G) (100%); “O Necas disse
que a tristeza @ normal e é importante supera-la® (H) (12.5%), bem como o
reconhecimento de experiéncias emocionais das proprias criangas marcadas pela
ativagdo da “tristeza”. Destas Ultimas destacam-se as situagfes associadas a algum tipo
de perda ou que p6em em causa 0 bem-estar do individuo (e.g. “Quando nao querem
brincar comigo” (A,B,E,F,H) (62.5%); “Perder os pais” (E,F,H) (37.5%). Estes resultados
vao ao encontro do defendido por Ekman (2003) e Freitas-Magalhdes (2007) que
associam esta emocao a situagbes de perda, sugerindo a “tristeza” como resposta a
estas perdas. Os resultados encontrados corroboram, ainda, o defendido por Arandiga e
Tortosa (2000, referido por Silva, 2011), uma vez que, segundo estes autores, a emocao
“tristeza” permite que o individuo se organize, reflita sobre o problema e ultrapasse a
situagdo da melhor forma possivel.

A analise das estratégias de resposta a emogao basica “alegria” permite constatar a
identificacdo satisfatéria de formas adequadas de resposta a esta emocao, que
promovem e maximizam o0s sinais associados & mesma. Destas, destacaram-se a
realizacdo de atividades satisfatérias e o recurso a pensamentos positivos (e.g. Estar
com os amigos” (C,F) (25%); “Pensar em alegria” (F) (12.5%). Estes resultados
corroboram o defendido por Ekman (2003), no que respeita a maximizagdo de
experiéncias de bem-estar fisico e psicolégico associado a esta emocao, a partir da qual,
segundo este autor, as pessoas organizam as suas vidas. Desta andlise é possivel,
ainda, observar-se que os participantes compreenderam satisfatoriamente que & emocgao
“alegria” estdo associadas determinadas formas de agir (e.g. “Brincar com os meus
amigos”(A,C,E,F,G,H) (75%); “Divertir-se e pensar em coisas divertidas” (F) (12.5%). Os
resultados encontrados a este nivel vao ao encontro do defendido por Arandiga e Tortosa
(2004, referido por Cruvinel & Boruchovitch, 2010), que apontam como estratégias
associadas a “alegria” as estratégias que procuram manter e prolongar a sensacgéo de
bem-estar fisico e psicolégico.

No que concerne as estratégias de resposta a emocgdo “tristeza”, os resultados
satisfatérios permitem concluir a compreensao e a identificacdo das formas adequadas

de resposta a esta emocédo, destacando-se, a procura de apoio e conforto no outro e 0
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recurso a pensamentos positivos (e.g. “Penso no que fazer para recuperar da tristeza” (A)
(12.5%). “Contar a um adulto, deixar passar o que aconteceu, brincar com a minha
maninha, resolver o problema, enfrentar o problema, ter coragem” (H) (12.5%); “Pensar
em coisas boas” (A,D,G,H) 50%); “Brincar com os amigos” (A,C,D,E,F,G,H) (87.5%).
Estes resultados corroboram o defendido por Ekman (2003) e Melo (2005) que
evidenciam a importdncia da emocgdo “tristeza” na reconstrugcdo de recursos que
possibilitam a procura de suporte emaocional e social, no sentido de resolver o problema.
Estes mesmos resultados comprovam o defendido por Cruz (2013), para quem a
“tristeza” é caraterizada por langar um pedido de ajuda, através do envio de sinais que
indicam que o individuo esta com algum problema e precisa de apoio, resultando na
procura de conforto no outro. Os resultados encontrados ao nivel das estratégias de
resposta a esta emocao confirmam, ainda, o defendido por Arandiga e Tortosa (2004,
referido por Cruvinel & Boruchovitch, 2010), ao associarem a emocgao basica “tristeza”
estratégias como a realizacdo de atividades de lazer e 0 recurso a pensamentos
positivos.

Deste modo, os resultados discutidos até ao momento séo indicadores de que estas
duas sessbes se encontram bem planeadas e adequadas ao publico-alvo a que se
destinam, conseguindo manter 0s participantes interessados e mostrando serem
compostas por atividades com um nivel de exigéncia adequado a esta faixa etaria.

Ao nivel do reconhecimento das emocdes basicas e da regulacdo emocional, as
tendéncias encontradas pela andlise quantitativa efetuada sdo confirmadas pelos
resultados obtidos na andlise de conteldo e supra discutidos. Para dar sentido a esta
confirmacdo, durante a discussdo dos dados quantitativos sdo colocados entre
parénteses as médias que melhor traduzem os resultados obtidos, 0 que pensamos
ajudar na compreenséo da eficacia das duas sessdes.

A partir dos resultados obtidos na analise quantitativa das diferengas ao nivel do
reconhecimento das emocdes béasicas, € possivel constatar que o grupo de intervencao,
comparativamente com o grupo de controlo, apresentou, no momento pdés-teste, uma
maior tendéncia para a externalizacdo da “alegria” (M=4.01 (1.21) vs M=3.59 (1.05) e
para a promocao desta emocédo pela realizacdo de atividades agradaveis e satisfatorias
(M=4.29 (1.09) vs M=3.91 (1.21). Estes resultados vdo ao encontro do defendido por
Arandiga e Tortosa (2004, referido por Cruvinel & Boruchovitch, 2010) quando referem
gue estas emocdes estdo associadas a formas de agir que procuram manter e prolongar
a sensacdo de bem-estar fisico e psicoldgico.

Pela analise das diferencas ao nivel do reconhecimento da emogao “tristeza”
depreende-se que o grupo experimental, onde se realizou a intervencdo, apresenta uma

tendéncia para melhor compreender 0s aspetos inerentes a esta emocao. Este resultado
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€ visivel ao nivel da funcdo inerente a tristeza de ser mobilizadora do pensamento,
focando-o na analise da situacé@o e na busca de solu¢des para a sua resolugédo (M=3.76
(1.33) vs M=3.04 (1.28). Estes resultados comprovam o defendido por Stearns (1993,
referido por Ekman, 2003) e Cruz (2013) que consideram a funcdo adaptativa e
motivadora associada a esta emocéo, que permite ao individuo concentrar a sua atengéo
no Self e identificar que precisa de ajuda.

Deste modo, os resultados conjugados da analise quantitativa e qualitativa, obtidos no
ambito do reconhecimento das emocgdes basicas “alegria” e “tristeza” permitem rejeitar a
hipétese (HO1.1) de ndo se verificarem diferencas entre o Grupo de Controlo e o Grupo
Experimental nestas emocgfes basicas, no momento pos intervengao.

No que concerne aos resultados encontrados na andlise das diferengas ao nivel da
regulagdo emocional € possivel depreender-se que o grupo de intervencdo tende a
reconhecer mais positivamente estratégias adequadas de regulacdo emocional que
permitem lidar de forma ajustada com as emocgdes (M= 3.74 (.99) vs (M=3.36 (1.36).
Estes resultados vao ao encontro do defendido por Stenberg (1993, referido por Silva,
2011) que salienta o facto de estas formas de resposta possibilitarem ao individuo lidar
de forma adequada e eficaz com as mais diversas situa¢des. E corroboram a opinido de
Mayer e Salovey (1990) sobre a regulagdo emocional, sendo esta considerada como a
capacidade de expressar, avaliar e controlar as emocfes, bem como regular e
transformar as reacbes emocionais, visando a resolucdo eficaz do problema. Os
resultados a este nivel confirmam, ainda, o defendido por Harris (1983, referido por
Oliveira, Dias & Roazzi, 2003), na medida em que, e segundo este autor, as criancas
desde cedo se mostram capazes de compreender que as emocoes sofrem influéncia de
estados mentais e dos episédios momentaneos que se lhe seguem e que as emocoes,
pelo recurso a estratégias adequadas, podem ser atenuadas ou maximizadas se forem
seguidas de uma outra emocdo positiva ou acompanhadas de um acontecimento
igualmente positivo.

Apesar de os resultados da analise quantitativa desta variavel ndo nos permitirem
rejeitar a hipotese (H02.1) de nao se verificarem diferencas entre o Grupo de Controlo e o
Grupo Experimental ao nivel da regulacdo emocional geral, no momento pds intervengéo,
as tendéncias observadas ao nivel quantitativo e a sua confirmagédo pelos dados da
andlise qualitativa mostram que estas diferengas existem.

No que respeita aos resultados obtidos nas diferencas entre os géneros, ao nivel do
reconhecimento das emocdes basicas e das estratégias de regulacdo emocional,
observa-se que, no momento pré intervencdo, os rapazes tendiam a inibir mais os sinais
associados as emocodes “alegria” (M=2.49 (1.60) vs M=1.82 (1.42) e “tristeza” (M=3.30

(1.61) vs M=2.47 (1.28), a recorrer menos a situacbes agradaveis que maximizam ou
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atenuam os efeitos associados a estas emocdes (M=4.12 (1.21) vs 4.56 (.73) e a
apresentar indices mais elevados de falta de controlo comportamental em situagbes
desagradaveis (M=3.43 (1.45) vs 2.71 (1.44). Estes resultados véo contra os resultados
encontrados por Bar-On, Brown, Kirkcaldy e Thome (2000, referido por Cardoso, 2011) e
Petrides e Furhman (2000, referido por Cardoso, 2011) que apontam para uma maior
capacidade do sexo masculino para gerir e controlar os seus impulsos.

As raparigas, por sua vez, apresentavam uma maior tendéncia para recorrer a
atividades satisfatorias como estratégia de regulacdo emocional (M=4.35 (1.02) vs
M=3.76 (1.47) e a procurar ajuda no outro (M=3.36 (1.30) vs M=2.76 (1.51), indo ao
encontro do defendido por Brody e Hall (1993, referido por Cardoso, 2011), Siu (2009
referidos por Cardoso, 2011) e Strayer (1986, referido por Machado, 2012) que
evidenciam uma maior propenséo do sexo feminino para a perce¢éo, gestédo e regulagéo
das emocdes e para se mostrar mais emotivo nas suas experiéncias emocionais.

Estes resultados se considerados isoladamente poderiam sugerir que a utilizagdo
destas estratégias se associa, de alguma forma, a carateristicas culturais, tal como
defende Gitter, Mostofsky e Quincy (1971), alertando para a necessidade de se
considerar os outros efeitos relacionados com a cultura envolvente.

Contudo, optamos por salientar os resultados obtidos no momento pdés-intervencao,
visto estes permitirem inferir a relevancia das sessfes de intervencdo. Uma vez que foi
possivel verificar nos rapazes e nas raparigas uma tendéncia para responder de forma
satisfatoria, quer ao nivel do reconhecimento das emocgfes “alegria, quer ao nivel do
reconhecimento de estratégias adequadas de regulacdo emocional, justificada pela
inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas nas meédias entre o0s
participantes do sexo masculino e do sexo feminino, em nenhuma das variaveis
dependentes em estudo. Estas sessdes confirmam, assim, a sua relevancia para ambos
0s sexos. Estes resultados vao ao encontro do defendido por Saarni (1999), que aponta
ndo haver divergéncias significativas entre os géneros ao nivel da inferéncia sobre as
emocdes associadas a experiéncias emocionais, bem como ao nivel da nomeacédo de
expressdes faciais e da compreensdo das causas associadas a ativacdo destas
emocoes.

Pelas tendéncias encontradas em ambos os sexos, depreende-se que, no final da
intervencgdo, quer o sexo masculino, quer o sexo feminino mostraram resultados positivos
na compreensao da importancia da regulacdo emocional nas diversas situacfes do dia-a-
dia. Uma vez que nao se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre as
médias dos dois sexos no momento pés-intervencao (M= 3.66 (1.04) vs M=3.82 (.95),
indo ao encontro do disposto por Almeida (2006), quando defende que a regulacdo

emocional representa um sistema fundamental ao desenvolvimento saudavel dos
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individuos em geral, visando um funcionamento adaptado, no qual as emocgbes se
mostram responsaveis por informar o individuo a respeito do seu estado interno.

A inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas entre as raparigas e o0s
rapazes nas diferentes variaveis dependentes em estudo permitem, aceitar a hipétese
(HO1.2) de nao se verificarem diferencas entre o Sexo Masculino e o Sexo Feminino nas
emogcdes basicas “Alegria” e Tristeza” no momento pods interven¢do, bem como aceitar a
hipétese (H02.2) de ndo se verificarem diferencas entre o Sexo Masculino e 0 Sexo
Feminino na Regulacdo Emocional Geral no momento pés intervencgao.

Os resultados obtidos na analise das diferencas encontradas nos participantes que
apresentavam indicadores mais baixos de regulagdo emocional permitem depreender
uma maior tendéncia do grupo de intervengdo para o reconhecimento satisfatério de
estratégias de regulacdo emocional, no momento poés-teste (M=2.57 (1.37) vs M=3.32
(1.54). O que nos permite depreender que as sessbes em estudo apresentaram
beneficios para os alunos com indicadores mais baixos de regulagdo emocional.

Apesar de os resultados da analise quantitativa desta variavel ndo nos permitirem
rejeitar a hipotese (HO3) de que a exposicdo a duas sessbes do programa de
competéncias emocionais e sociais nao traz beneficios a aprendizagem da regulacao
emocional em criancas com baixos indicadores de regulagdo emocional, as tendéncias
observadas ao nivel quantitativo e a sua confirmacédo pelos dados da analise qualitativa
mostram que estas diferencas existem.

Os resultados encontrados ao nivel da regulacdo emocional geral, no momento pds-
intervencdo, mostraram-se mais evidentes nestas criancas, apoiando o que ja €
reconhecido pela literatura em relacdo a regulacdo emocional e confirmando o que
preconizam os programas SEL. Estes programas apostam na promocéo de competéncias
emocionais e sociais, no sentido de combater problemas e comportamentos
considerados inadequados, desenvolvendo a inteligéncia emocional nestas criancas,
através do estimulo da percecdo, compreensdo e gestdo emocional (Mayer, Salovey &
Caruso, 1990; Weissberg, Wang & Walberg, 2004, referidos por Fernandez-Berrocal &
Ruiz, 2008).

Estas tendéncias encontradas sao significativas da eficacia das sessfes, pelo que se
pode depreender a relevancia do desenvolvimento de programas desta natureza, que
invistam na promoc¢do de competéncias emocionais e sociais. A escola apresenta-se
como um dos locais privilegiados para a implementac&o destes programas, uma vez que
se constitui como elemento essencial de desenvolvimento e socializa¢do, representando
um papel fundamental neste dominio.

Santos (2000, referido por Régo & Rocha, 2009) ao referir-se ao ensino como um

processo que nao deve cingir-se apenas aos conteludos cognitivos, diz tonar-se
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imprescindivel a insercdo da aprendizagem de competéncias emocionais e sociais na
escola, uma vez que a educacdo restrita ao conhecimento cognitivo, segundo este autor,
se revela insuficiente e insatisfatéria. A escola deve, assim, representar a “possibilidade
de se ter um espaco de crescimento intelectual e cognitivo, mas também de um
crescimento emocional” visto que as criancas quando se mostram bem “afectivamente”
consigo mesmo e nas relagcbes com os outros aprendem melhor (Strecht, 2005, citado
por Jorge, 2011, p.3). Neste sentido, diversas escolas tém-se mostrado mais atentas a
promocdo de competéncias emocionais e sociais como algo essencial ao
desenvolvimento infantil (Teixeira, 2010). Nesta senda encontram-se as escolas que
participaram neste estudo.

A nédo existéncia de significancia estatistica em alguns resultados, se ficou a dever,
muito provavelmente, quer ao numero reduzido da amostra, quer ao facto de ao
reconhecimento e regulacdo emocionais se terem dedicado poucas sessofes, revelando a
importancia de estes estudos se estenderem, tal como defende a CASEL (2008) para os

programas SEL, por varios anos, isto €, com um carater continuo e plurianual.

Consideracdes Finais

Sabendo que a aprendizagem de competéncias emocionais e sociais representa um
elemento fundamental para o desenvolvimento saudavel, acredita-se que uma
intervencd@o de carater preventivo na 6ética do desenvolvimento emocional, que promova
estas competéncias, faca todo o sentido junto dos mais pequenos, traduzindo-se no bem-
estar pessoal e social destas criancas (Almeida & Araujo, 2014).

Foi seguindo os pressupostos nos quais assentam os programas SEL e considerando
esta aprendizagem como essencial a educacao, que se pretenderam explorar os aspetos
atinentes ao desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais, uma vez que a
melhor maneira de se prevenirem problemas de ordem emocional e social se
consubstancia no desenvolvimento destas competéncias (CASEL, 2008; Weissberg &
O’Brien, 2004, referido por Teixeira, 2010).

Acredita-se, portanto que, quanto maior forem as experiéncias emocionais e 0 apoio
disponibilizados a crianga ao nivel do desenvolvimento de competéncias emocionais e
sociais, maior serd a sua capacidade para gerir 0os proprios problemas, sendo a sua
adaptacdo mais maleavel & diversidade de mudancas que ocorrem durante 0 processo
de desenvolvimento (Del Nero, 2003, referido por Silva, s/d).

Importa referir, que o tema em andlise se trata de forma atual e a informacao
disponivel permite ao leitor ter uma atitude critica relativamente a esta forma de
considerar a aprendizagem emocional e social no desenvolvimento infantil. Assim,

considera-se que este estudo d4 um contributo importante face ao cenario de escassez
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de estudos nacionais com carateristicas semelhantes, na medida em que, além de
considerar a importancia da inteligéncia emocional ao longo do desenvolvimento da
crianca, mostra também a relevancia do desenvolvimento de programas de promocgéao de
competéncias emocionais e sociais direcionados para o publico infantil.

Face aos resultados encontrados nesta investigacdo e atendendo a influéncia que a
inteligéncia emocional exerce no ajustamento psicolégico do individuo, essencial ao
desenvolvimento de aprendizagens, considera-se pertinente a continuidade de
investigacdes que invistam em programas preventivos adequados ao publico infantil e
cada vez mais eficazes no campo da aprendizagem de competéncias desta natureza.

Apesar do contributo deste estudo e dos resultados obtidos se mostrarem satisfatorios,
ndo se podem ignorar algumas limitagdes nesta investigacdo. Em primeiro lugar refere-se
o facto de a implementacdo do programa ser de média duragdo, visto a sua
implementacéo ter decorrido apenas durante o segundo periodo letivo. O facto de néo ter
sido possivel concretizar a reparticdo aleatéria da amostra em estudo também pode
representar uma limitagdo.

Posto isto, considera-se proveitoso, em investigacdes futuras, alargar a populacéo
alvo do estudo para a restante ilha de Sdo Miguel, se tivermos em conta que apenas oito
escolas da ilha participaram neste estudo, bem como estender as sessdes do programa
de competéncias emocionais e sociais por mais de um ano letivo, tal como defende a
CASEL (2008) para os programas SEL.

Seria, ainda, proveitoso considerar o desenvolvimento de estudos follow-up ao
presente estudo, no sentido de explorar os resultados encontrados nha presente
investigacdo. Esta sugestdo torna-se mais pertinente se considerarmos que este € um

estudo piloto.
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Diario de Bordo

Sessao

Local

Duracao

Adeséo dos alunos na realizacéo das atividades (em termos de
gosto/interesse/motivacao)
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ANEXO II

QUESTIONARIO DE INTELIGENCIA EMOCIONAL (VERSAO PARA INVESTIGACAO
DE C. BARRETO CARVALHO E S. N. CALDEIRA)
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Nome

Data

Questionario de Inteligéncia Emocional para Criancas

(versao para investigacado de C. Barreto Carvalho & S. N. Caldeira)

Peco-te que leias com atencdo cada uma das frases e que marques com uma cruz (X) a
posicdo que achas mais verdadeira para ti. Nao ha respostas certas ou erradas,
responde da maneira como te costumas sentir.

Assinala com um X a tua posicao

em relacdo a cada frase

uase| As [Muitas
Nunca (l\glunca vezes | vezes Sempre

1. J& me senti triste.

2. Quando estou alegre divirto-me com tudo.

3. Quando me acontece uma coisa ma penso
que posso aprender alguma coisa com o que
aconteceu.

4. Quando estou com medo s6 me apetece fugir
e chorar.

5. Ja me senti surpreendido, ou seja, ja tive
muitas surpresas

6. Quando me acontece uma coisa ma escondo e
nao digo nada a ninguém.

7. As surpresas atrapalham-me porque ndo estou
a espera delas.

8. Quando tenho medo, enfrento-o e resolvo o
problema.

9. A minha raiva atrapalha-me nas brincadeiras.

10. Tento fazer coisas divertidas para esquecer as
coisas mas que aconteceram.

11. As surpresas ajudam-me a ficar com muita
atencdo ao que esta a acontecer.

12. Quando estou com raiva penso em coisas
boas para me distrair.

13. Tenho explosfes de raiva.

14. Quando estou com medo ndo consigo fazer
nada bem feito.

15. E facil perceber quando um menino esta triste
pela maneira como se comporta.

16. Quando tenho medo procuro ajuda.

17. Quando me acontece alguma coisa ma ou
quando me sinto mal, pe¢o ajuda aos outros
para a resolver.

18. Quando estou com medo tudo me parece
perigoso.

19. Quando me acontece alguma coisa ma, penso
que ndo posso fazer nada para me sentir
melhor.

20. Quando estou com raiva tento resolver o

problema.
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21. Quando as pessoas a minha volta estéo felizes
eu fico contente

22. Quando estou com raiva brigo com todos.

23. Quando me fazem uma surpresa deixo de
saber o que fazer e fico atrapalhado

24. Quando estou alegre s6 me apetece rir.

25. Quando fico triste sinto-me atrapalhado na
escola.

26. Quando estou alegre costumo fazer coisas
boas para continuar alegre.

27. Quando sinto nojo de alguma coisa fico
desconfortavel.

28. Quando fico triste, paro para pensar e resolver
0 que me faz ficar triste.

29. Quando fico triste ndo consigo parar de pensar
nisso, mesmo que queira.

30. Quando vejo alguém vomitar sinto nojo e fago
uma cara esquisita.

31. Quando estou alegre todas as pessoas sabem.

32. Fico com raiva quando as coisas nao correm
COMo quero.

33. Prefiro ficar sozinho para pensar na surpresa
gue tive.

34. Quando fico alegre ndo quero que ninguém
saiba.

35. Quando fico triste escondo o que sinto para
ninguém saber.

36. Quando um amigo meu esta zangado eu
consigo saber mesmo que ele ndo me diga.

37. Ja tive medo.

38. Consigo entender o que 0S meus amigos
sentem, mesmo quando ndo concordam
comigo.

39. Quando estou triste ou me sinto em baixo
costumo mostrar aos outros 0 que estou a
sentir.

40. Quando algum menino me enjoa por ser
diferente afasto-me dele.

41. Fico feliz quando um amigo meu é elogiado.

42. Se alguma coisa me enjoa, sei que me vou
afastar dela.

43. Quando sinto repulsa de alguma coisa ou de
alguém penso “ndo gosto disso”.

44. Fico confuso quando me fazem uma surpresa.

45. Quando um amigo meu ganha um prémio,
sinto-me feliz por ele.

46. Quando me acontece uma coisa ma fico fora
de mim e ndo controlo 0 meu comportamento

47. Ja me senti alegre.

121




ANEXO I

CARTA DE APRESENTACAO A SECRETARIA REGIONAL DE EDUCACAO (DRE)
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Exmo. Senhor
Secretério Regional da Educacéo, Ciéncia e Cultura

Professor Doutor Luiz Fagundes Duarte

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educacédo, ministrado no Departamento
de Ciéncias da Educacdo da Universidade dos Agores, estdo a ser realizados trabalhos
de investigagcdo, conducentes a dissertagdo, no dominio do desenvolvimento de
competéncias sécioemocionais. Os trabalhos séo orientados pelas Profs. Doutoras Célia
Barreto Carvalho e Suzana Nunes Caldeira, docentes do referido Departamento. Neste
enquadramento, as signatarias vém exp6r sucintamente a V/a Excia. as razdes que as
motivam para esta area de investigacéo e socilitar a colaboracdo da Secretaria Regional
da Educacéo, Ciéncia e Cultura para a viabilizacdo dos projetos referidos facultando o
acesso as escolas da Regido Auténoma dos Acores.

A complexidade do mundo atual exige as pessoas grande capacidade para lidar
com a mudanca e com a imprevisibilidade. Porém, muitos individuos tendem a apresentar
dificuldade em lidar com este tipo de desafios, 0 que se traduz numa taxa muito elevada,
por exemplo, ao nivel da doenca mental (Caldas de Almeida e col., 2013).

A educacao e a formacdo constituem um fator amplamente aceite como protetor
da adaptacdo a cenarios dominados pela incerteza. Mas na Regido, dados publicados
pela Direcdo Regional da Educagédo e Formagéo (2010/2011), informam que a taxa de
retencdo e de abandono escolar, temporario ou prolongado, é elevada, ultrapassando os
25% no Ensino Secundério.

Neste cenério, que parece marcado por dificuldades acrescidas na promoc¢ao das
aprendizagens dos alunos, a educacdo assume, entdo, um papel ainda mais primordial
na promocédo do desenvolvimento das pessoas, com vista a sua capacitacdo para serem
felizes numa sociedade democratica. Mas promover o desenvolvimento das pessoas,
significa, também, ser necessario dotd-las da capacidade de dominar o seu proprio

desenvolvimento.
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Como é dito no Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educacao para o século XXI (p. 77), para a educagao poder dar resposta ao conjunto das
suas missdes “deve organizar-se a volta de quatro aprendizagens fundamentais, ou
quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o0 meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0S outros em todas as atividades
humanas; finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes”.

O conjunto de trabalhos, conducentes as dissertacbes de mestrado em curso,
constitui-se como parte integrante de um Projeto de Investigacdo situado no ambito
destes dois ultimos pilares — aprender a conviver e aprender a ser, onde se salienta a
importancia do autoconhecimento, do estabelecimento de metas e limites e da regulagéo
emocional.

O Projeto consubstancia-se num programa de Promog¢éo de Competéncias Sécio-
Emocionais e visa promover as competéncias social e emocional, facilitadoras do
sucesso escolar e da adaptagdo a vida. Este objetivo afigura-se tdo mais importante se
atendermos a que défices nas competéncias social e emocional se relacionam com (i)
baixa aceitacdo, rejeicdo, ignorancia ou isolamento social por parte dos pares; (ii)
problemas escolares, em termos de rendimento, fracasso, absentismo, abandono,
expulsdes da aula e da escola e inadaptacdo escolar; (iii) problemas pessoais, como
baixa autoestima, locus de controlo externo; (iv) desajustamento psicolégico e
manifestacdes do campo patolégico, como a depressdo e sentimento de desamparo; (V)
inadaptacdo e delinquéncia juvenil; (vi) e problemas de saude mental na adolescéncia e
idade adulta, como alcoolismo, suicidio, toxicodependéncias (Casares, 2009).

Em estudos anteriormente realizados na Regido Autonoma dos Acores,
orientados pelas signatarias e que contaram com a colaboracdo da Secretaria Regional
da Educacdo e Formacdo, procurou-se avaliar a situacdo regional ao nivel dos
indicadores referidos pela literatura como estando relacionados com a incompeténcia
social e emaocional e supra referenciados.

Os resultados permitiram concluir que na populacdo adolescente acoriana se
encontram indicadores tdo ou mais alarmantes que os referidos ao nivel da populagéo
adolescente internacional.

Um desses estudos, realizados na llha de S. Miguel, no ano de 2012, caracterizou
a ideacdo paranoide (caracterizada pela presenca de sentimentos de medo de rejeicéo,
exclusdo, humilhac&o ou inferiorizacdo em relacdo aos outros, Gilbert, Boxall, Cheung &
Irons, 2005), numa amostra de 1762 adolescentes com idades compreendidas entre os
14 e os 17 anos. Os resultados permitem-nos concluir que, na adolescéncia, a ideacéo

parandide (M=49.14) é semelhante a encontrada em estudos realizados com adultos
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portugueses (M=43.42, Barreto Carvalho, 2009; M=44.14 Lopes, 2010), sendo também
semelhantes as variaveis preditivas desta ideacao, designadamente a vergonha externa
e os estilos parentais. Este resultado vem reforcar a importancia do papel de apoio dos
progenitores, fortalecendo a necessidade de intervir ao nivel da educagdo parental
(Barreto Carvalho, Pereira, Castilho, Pinto Gouveia, 2013).

Paralelamente, num outro estudo realizado no mesmo periodo, numa amostra de
1818 adolescentes, os resultados mostraram que a taxa de jovens que se envolvem em
comportamentos de auto-dano (47.1%.) e ideacdo suicida (77%) é extremamente
elevada, mostrando-se muito superior a encontrada em Portugal continental (16%,
segundo os estudos mais recentes da Prof. Doutora. Margarida Gaspar de Matos). Nos
adolescentes agorianos, 0 auto-dano tem como objetivo primordial a regulagéo (reducéo
e/ou aumento) de experiéncias emocionais. Segundo dados do nosso estudo, o auto-
dano é mais frequente em jovens entre 0s 14 e os 16 anos, com reprovagao académica e
menos satisfeitos com a escola e familia. Relativamente a ideacéo suicida, esta é mais
frequente nas raparigas de nivel sécio-econdmico mais baixo e menos satisfeitas com a
escola e familia. Ambas as varidveis encontram-se correlacionadas com os sintomas de
depressdo e ansiedade, auto-criticismo, raiva e um estilo parental critico (Barreto
Carvalho, Nunes, Castilho, Pinto Gouveia, 2013).

Acresce a estes dados que a andlise de 135 participacdes disciplinares, efetuadas
numa escola do 3.° ciclo do Ensino Basico na ilha de Sao Miguel, evidencia que a maior
parte das mesmas (61%) corresponde a relatos de desvio e ruptura com as condi¢bes de
producdo do trabalho escolar, e uma proporcao também elevada (39%) corresponde a
problemas do foro relacional, quer com professores (25%), quer com pares (14%) (Nunes
& Caldeira, 2012) Estes resultados permitem subentender desinteresse ou dificuldade
dos alunos em lidar com as solicitacdes que a escola coloca tanto no plano da relagéo
com o trabalho, como no da relagdo com as pessoas. Procurar suavizar o tempo de
permanéncia nas aulas através do evitamento e da fuga as tarefas e, sobretudo, a
expressao de comportamentos tendencialmente agressivos, dirigidos a professores e a
colegas, parece indicar falta de oportunidade para os alunos aprenderem e
desenvolverem comportamentos mais apropriados. Por outro lado, a incidéncia de
participacdes disciplinares logo no primeiro periodo da manhd, contrariamente ao que
tradicionalmente se encontra na literatura (e.g. Afonso, 2006), faz supor que os alunos
entram na escola a contra-gosto e que nela parecem nédo encontrar significado.

Esta Ultima ideia parece encontrar eco num outro estudo, também realizado em
Sdo Miguel, onde se analisou o envolvimento do aluno na escola, uma vez que este
constructo tem sido considerado como um dos indicadores cruciais para o aumento do

sucesso académico. Alunos altamente envolvidos estdo mais susceptiveis a obter
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melhores resultados no seu percurso académico, quer em termos de rendimento, quer de
comportamento; em contrapartida, alunos com fracos niveis de envolvimento apresentam
maior vulnerabilidade para um conjunto de situagbes adversas, como 0 absentismo, 0
abandono escolar e os comportamentos diruptivos (Klem & Connel, 2004). O estudo
contou com a participacdo de 365 alunos a frequentar o 7.° e o 10.° anos de
escolaridade. Os resultados obtidos indicam um envolvimento moderado por parte dos
alunos, significando, como antes se mencionou, que 0s alunos entrardo na escola sem
nela descortinarem elementos de interesse ou utilidade que configurem sentido ao tempo
gque ai obrigatoriamente permanecem até ao 12.° ano. Serdo, assim, alunos obrigados-
resignados ou obrigados-revoltados. Os resultados também sugerem que o envolvimento
dos alunos decresce a medida que aqueles frequentam anos escolares mais avangados.
Estudos posteriores, realizados com 560 alunos e contemplando anos de escolaridade
mais elementares (Caldeira, Fernandes & Tiago, 2013), apresentam resultados que vao
ao encontro dos apresentados com amostra definida pelos 365 alunos, sugerindo que
uma intervengdo nos niveis mais iniciais da escolarizacdo podera contribuir para
sustentar a adesao a escola, desde que essa intervengcdo tenha em conta e facilite a
articulagcéo entre o sistema limbico e o cortex cerebral.

Com efeito, para os alunos serem capazes de enfrentar e se apropriar do conjunto
de conhecimentos escolares, que se situam predominantemente ao nivel do cortex
cerebral, por exigirem o processamento de informacgdes, € importante que haja uma boa
articulacdo com o sistema limbico, envolvido na expressdo das emoc¢des. Tudo indica
gue as estruturas limbicas estdo subjacentes aos sentimentos sociais e, em conjunto com
0 coOrtex cerebral, contribuem para ampliar ou restringir a resiliéncia, bem como as
oportunidades para lidar com a imprevisibilidade e a mudanca, ou para saber transformar
obstaculos em desafios. No fundo, retornamos a ideia de promocé&o do sucesso escolar e
da adaptacgéo a vida.

Como antes apontado, a educacéo formal (e n&o formal) tem um papel primordial
neste aprender a ser e também no aprender a conviver, com pessoas, acontecimentos e
situacdes. Parecem, contudo, ser escassos 0S recursos psicoeducativos passiveis de
fomentar o desenvolvimento de acgfes concretas neste dominio.

Tem sido neste sentido que a equipa de investigacdo da Universidade dos Acores,
liderada pelas signatarias, tem vindo a desenvolver trabalhos visando a criagdo de
programas e materiais pedagogicos, passiveis de serem utilizados por diferentes tipos de
educadores (educadores, professores, psic6logos, pais, e outros educadores) e também

pelas préprias criancas e jovens autonomamente.
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Os estudos para os quais pedimos agora a vossa colaboragdo seguem esta linha
de investigacdo e pretendem constituir-se como um novo avango para o
desenvolvimento, utilidade e validagdo desses programas e materiais.

Deste modo, foram desenvolvidos dois programas, um destinado a criancas do
primeiro ciclo do ensino basico (3.° ano) e outro a adolescentes do terceiro ciclo do
ensino basico (8° ano). Cada um dos programas é constituido por nove sessdes, tendo
cada sessdo a duracdo aproximada de 90 minutos e estando prevista a sua aplicacdo
nas aulas da disciplina de Cidadania. Atendendo a importancia dos niveis mais iniciais de
escolaridade, foram igualmente desenvolvidos programas destinados a pais e
professores das criangas do primeiro ciclo do ensino basico (3.° ano) e que visam dotar
0s mesmos de competéncias para lidar com as questdes do desenvolvimento sécio-
emocional dos seus educandos.

Assim, e como ja antedissemos, vimos solicitar a V/a Excia que nos autorize o
contacto com as escolas basicas, basicas-integradas e secundarias, da llha de S. Miguel,
com vista a aplicagdo dos referidos programas em turmas dos 3.° e 8.° anos, a
seleccionar posteriormente e em consonancia com o0s Conselhos Executivos dos
referidos estabelecimentos de ensino.

Aproveitamos a oportunidade para enviar os trabalhos realizados no ano
transacto, conforme acordado, e que séo fruto da colaboracéo previamente estabelecida
entre a Secretariada da Educacdo e Formacgdo e a nossa equipa de investigacdo da
Universidade dos Acores.

Conscias da importancia vital da adesdo da vossa Secretaria a este estudo e
certas de que o nosso pedido merecerda a melhor atencdo da parte de V/a Excia,

manifestamos, desde j4, inteira disponibilidade para qualquer esclarecimento adicional.

Com os melhores cumprimentos,

Célia Barreto Carvalho

Suzana Nunes Caldeira

Ponta Delgada, 25 de Novembro de 2013
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ANEXO IV

FORMALIZACAO DO PEDIDO AOS DIRETORES DO CONSELHO EXECUTIVO E
COORDENADORES DAS ESCOLAS
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Ao Conselho Executivo
Ponta Delgada, 9 de Dezembro de 2013

A estudante Sandra Machado Amaral, do Mestrado em Psicologia da Educacédo —
Universidade dos Agores, encontra-se a realizar sob orientacdo das signatarias a sua
Dissertacao de Mestrado intitulada “Promovendo a Regulagdo Emocional em Criangas do
1° Ciclo do Ensino Basico: Um Programa de Competéncias Emocionais e Sociais”. Esta
Dissertacao integra-se num trabalho mais amplo que visa a promogéo de competéncias
socioemocionais nos alunos dos ensinos basico, as quais séo facilitadoras do sucesso
escolar e da adaptacao a vida.

Neste contexto, vimos convidar a V/a Escola a aderir ao conjunto de estabelecimentos
de ensino que vao beneficiar do programa Vamos Sentir com o Necas — versao para
criangas, destinado a alunos do 3.° ano de escolaridade e, nesse sentido, solicitar a V/a
Excia. a cedéncia de um espaco e tempo lectivo para a concretizagdo do mesmo.

Genericamente, com este programa visa-se i) Fomentar o conhecimento das emoc¢des
bésicas e sociais nas criancas (Inteligéncia Emocional); ii) Promover a capacidade para
identificar emoc¢Bes basicas e sociais em si e no outro; iii) Ativar formas adequadas e
positivas de lidar com os diferentes estados emocionais (regulagdo emocional); iv)
Promover a automotivagdo , a empatia e a assertividade, considerando o seu papel
facilitador do sucesso escolar e da adaptacdo a vida; e v) Treinar a aplicacao de
competéncias socio-emacionais enquanto ferramentas importantes da resiliéncia e na
prevencdo de comportamentos de risco.

Prevé-se que o Programa de Competéncias Emocionais e Sociais decorra durante o
segundo periodo escolar, afigurando-se a Area Curricular N&o Disciplinar de Cidadania,
como o contexto mais adequado para a sua implementacao.

As turmas participantes nesta iniciativa deverdo ser consideradas em fungéo de alguns
critérios de equidade (nUmero alunos/sexo/repeténcias/nivel socioeconémico), de modo a
se poder constituir um grupo de intervengdo e um grupo de comparacao.

Na expectativa de que a V/a Escola pretenda integrar este projeto, aguarda-se a V/a
resposta em breve.

Com os melhores cumprimentos,
Célia Carvalho
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ANEXO V

CONSENTIMENTO INFORMADO DIRIGIDO AOS PAIS PARA A PARTICIPACAO DO
GRUPO DE INTERVENGAO NO PROGRAMA “VAMOS SENTIR COM O NECAS”
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Universidade dos Acgores
Departamento de Ciéncias da Educacéo
Mestrado em Psicologia da Educacgéo

Consentimento informado dirigido aos pais para a participacdo no Programa

“Vamos Sentir com o Necas”

O programa “Vamos Sentir com o Necas” constitui-se como um programa de
promocao de competéncias emocionais e sociais que tem como objetivo desenvolver a
Inteligéncia Emocional das criangas, ou seja, desenvolver competéncias que permitam a
essas mesmas criangas aumentar a sua flexibilidade e lidar melhor com a
imprevisibilidade e a mudanga, transformando os obstaculos em desafios e aumentando
a sua resiliéncia.

Este programa é constituido por 11 sessbes semanais, a serem desenvolvidas nas
aulas de cidadania, durante o segundo periodo letivo. Nestas sessbGes pretendem-se
alcancar alguns objetivos especificos, como sejam: fomentar o conhecimento das
emocdes basicas nas criancas; promover a capacidade para identificar emocdes basicas
em si e no outro; ativar formas adequadas e positivas de lidar com os diferentes estados
emocionais; promover a auto-motivacao, a empatia e a assertividade considerando o seu
papel facilitador do sucesso e da adaptacao a vida; e treinar a aplicacdo de competéncias
sécio-emocionais enquanto ferramentas importantes de resiliéncia e na prevencédo de
comportamentos de risco.

No sentido de implementar o programa em questdo, convida-se as criancas a
participar nesta pequena aventura que é o mundo das emocgoes.

Importa ainda salientar:

e A participacdo no programa € voluntéria, salvaguardando-se o direito a recusa ou
desisténcia em qualquer momento.

e NA&o existe nenhum tipo de risco, desconforto ou exposi¢céo do seu filho(a), sendo
0s seus dados confidenciais.

e Os dados recolhidos ndo se destinam a avaliar individualmente o seu filho(a), o
gue significa que ndo obtera resultados;

¢ Em caso de duvidas, necessidade de informacado adicional ou reclamacao acerca

da forma como o processo foi conduzido, podera contactar as investigadoras.
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Assim, solicitamos a Vossa Ex.2 que, se NAO autorizar a participacdo do seu filho(a)
no programa, assine o termo apresentado na pagina seguinte e o encaminhe, por
intermédio do seu filho(a), ao seu diretor de turma.

Se concordar em participar no programa, e com vista a avaliar a eficacia do mesmo,
podera ser necessario voltar a contacta-lo no futuro. Caso concorde em voltar a ser

contactado por nds preencha, por favor, os seguintes dados:

Eu, encarregado  de
educacdo do(a) aluno(a) ,
declaro que que autorizo/ ndo autorizo* que as autoras deste estudo me voltem a
contactar a fim de obterem informacdes relacionadas com a participagdo do meu
educando neste estudo.

Data: __ /_/__ Assinatura do participante:

*Riscar a op¢cao que nao se aplica.

Atenciosamente,

As investigadoras responsaveis pelo Programa “Vamos Sentir com o Necas”

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira
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Eu, encarregado de

educacdo do(a) aluno(a) :
declaro que NAO autorizo 0 meu educando a participar do Programa “Alinha com a

vida”.

Assinatura do(a) Encarregado (a) de Educacéo

(local), de de 2014
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ANEXO VI

CONSENTIMENTO INFORMADO DIRIGIDO AOS PAIS PARA A PARTICIPACAO DO
GRUPO DE CONTROLO NO PROGRAMA “VAMOS SENTIR COM O NECAS”
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Universidade dos Acgores
Departamento de Ciéncias da Educagéo
Mestrado em Psicologia da Educacéo

Consentimento informado dirigido aos pais para a participa¢cao no Programa

“Vamos sentir com o Necas”

O programa “Vamos sentir com o Necas” constitui-se como um programa de promocao
de competéncias emocionais e sociais que tem como objetivo desenvolver a Inteligéncia
Emocional das criancas, ou seja, desenvolver competéncias que permitam a essas
mesmas criangas aumentar a sua flexibilidade e lidar melhor com a imprevisibilidade e a
mudanca, transformando os obstaculos em desafios e aumentando a sua resiliéncia.

Para a implementagdo do programa em questdo, torna-se necessario conhecer e
avaliar algumas das capacidades de gestdo emocional das criancas do 3° ano de
escolaridade. Neste sentido vimos convidar o seu educando a preencher alguns
guestionarios, especialmente elaborados para criancas, que nos permitirdo aprofundar o
conhecimento acerca das capacidades de regulacdo emocional das criangas desta faixa
etéria.

Importa ainda salientar:

e A participacdo no programa € voluntaria, salvaguardando-se o direito a recusa ou
desisténcia em qualquer momento.

¢ NA&o existe nenhum tipo de risco, desconforto ou exposicdo do seu filho(a), sendo
0s seus dados confidenciais.

e Os dados recolhidos ndo se destinam a avaliar individualmente o seu filho(a), o
gue significa que ndo obtera resultados;

e Em caso de duvidas, necessidade de informacé&o adicional ou reclamacéo acerca

da forma como o processo foi conduzido, poderé contactar as investigadoras.

Assim, solicitamos a Vossa Ex.2 que, se NAO autorizar a participacéo do seu filho(a)
neste estudo, assine o termo apresentado na pagina seguinte e o encaminhe, por

intermédio do seu filho(a), ao seu diretor de turma.
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Se concordar em participar no estudo, e com vista a avaliar a eficacia do mesmo,
podera ser necessario voltar a contacta-lo no futuro. Caso concorde em voltar a ser

contactado por nés preencha, por favor, os seguintes dados:

Eu, encarregado  de
educacdo do(a) aluno(a) ,
declaro que que autorizo/ ndo autorizo* que as autoras deste estudo me voltem a
contactar a fim de obterem informacdes relacionadas com a participacdo do meu
educando neste estudo.

Data: __/_/__ Assinatura do participante:

*Riscar a opgao que ndo se aplica.

Atenciosamente,

As investigadoras responsaveis pelo Programa “Vamos Sentir com o Necas”

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira
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Eu, encarregado de

educacdo do(a) aluno(a) :
declaro que NAO autorizo 0 meu educando a participar na investigacdo “Alinha com a

vida”.

Assinatura do(a) Encarregado (a) de Educacgéo

(local), de de 2014
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ANEXO VII

TABELA DE ANALISE DE CONTEUDO

138



Tabela de analise de conteudo

Categorias Subcategorias Indicadores | Subindicadores Unidade de Registo Unidade de Unidade de
Contexto Enumeracéao
“Professora, eeuu, eu 50%
quero ir” (C,D,G,H)
Adeséo dos Quem quer
alunos as “Eu sei... posso dizer’ | comecar hoje as 37.5%
sessdes .
(C.E.F atividades?
“‘Quero tirar um duende 12.5%
Participacdo Motivacao d ou uma nuvem, ler a
dos alunos otivacao dos mensagem” (F)
nas sessodes alunos
“leeesciiiiiiii” (B,D); 25%
“Simmmmmmm” (D,H) 25%
In;ﬁ:ﬁg:enggs “A gente aprende coisas Gostaram da 12.5%
” . ~ . ')
sessdes novas” (D); sesséao de hoje”
"Eu gosto, é divertido” 37.5%
(D,F,G)
“Gostei de fazer as coisas 12.5%

gque me deixam feliz e o
gue eu nao gostei foi de
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Participacdo
dos alunos
nas sessoes

fazer as coisas tristes”

(D);

Cumprimento
datarefa por

parte dos
alunos
Desempenho Facilidade da
P tarefa
dos alunos
Dificuldade
da tarefa
Criatividade dos Trabalho
alunos para casa

“Eu fiz a caixinha” (D); Realizaram as 12.5%
atividades
“Escrevi nas bolinhas o propostas? 12.5%
gue me deixa alegre” (D);
“Correu bem” (H) Foi facil realizar as 12.5%
atividades?
“‘Foi facil e divertido” 25%
(D,G)
“‘Nao tive dificuldade” | Foi dificil realizar 25%
(D,G) as atividades?
“Posso trazer de casa 12.5%
uma maquina de lavar
verdadeira?” (A)
“Eu posso usar uma caixa Que materiais 12.5%
grande?” (C) usaram para fazer
o trabalho de
“Caixa de gelatina” (E,G); casa? 12.5%
“Caixa de leite” (D,E,H); 37.5%
“Caixa de café” (A,E,H); 12.5%
“Caixa feita com cartolina” 75%
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(A,B,D,E,F,H)

Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéao
Alegria

Percecéo da
emocao

Expresséao
Facial

“Caixa de cerais” 87.5%
(A,B,D,E,F,G,H)
‘Falamos da alegria” 50%
(A,D,F,G)

Que emocéao
“Porque feliz € uma coisa | aprenderam hoje? 12.5%
e triste é outra” (H);
“Felicidade” (D,F); 25%
A alegria € boa para nos 12.5%
ajudar a ter pensamentos
bons” (D); Qual é a funcéo da

alegria?

“‘“Com a alegria fazemos 12.5%
coisas boas” (D)
“E uma emogdo positiva 25%
porque faz-nos sentir
bem” (D,H);
“Ficaram com as 87.5%
bochechas a apontar para
cima” (A,B,D,E,F,G,H) Como fica o0 vosso

rosto quando
“Os olhos ficam mais | sentem alegria? 62.5%

fechadinhos” (A,B,D,F,H)

141



Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

“Os cantos da boca para 87.5%
cima” (A,B,D,E,F,G,H)
Expresséao Como fica o vosso
Facial “Os dentinhos a rosto quando 75%
aparecer” (A,C,D,F,G,H) sentem alegria?
“Olhos de alegria porque 25%
estdo mais abertos e para
cima” (D,G)
“A alegria da energia’ | Como fica o vosso 37.5%
o (A,D,H) corpo quando
: 5'”,"’“.5 ) ) sentem alegria?
Fisiologicos “A barriga fica dura” (B) 12.5%
‘Pensam em coisas | Como fica a vossa 25%
divertidas” (D,G) cabeca quando
o sentem alegria?
_Sinais “Quando estamos alegres 12.5%
Psicologicos aprendemos mais” (D)
‘Pensar que estou com 25%
0S meus amigos a
brincar” (D,G)
Situacdes Conteudos ‘A avo do Li diz que ele O que o Necas 12.5%
associad~as a referentes a de rir tanto ficou com os VOS contou na
emocao histéria olhos & chinés” (B) histéria de hoje?
“Falava sobre alegria” (G) 12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Situacgdes
associadas a
emocao

Conteldos
referentes a
histéria

“Falamos sobre o Necas”

©)

“Esta feliz porque esta a
ver o policia sinaleiro” (D)

“Os meninos foram para o
rio fazer um piquenique”

(©)

‘O Necas ouviu as
gargalhadas dos
meninos” (G)

“Os meninos estavam as
risadas porque o0 Li
estava a contar historias”

(©)

O que o Necas
VOS contou na
histéria de hoje?

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%

Conteldos
explorados na
sessao

“Estao alegres” (A,F,H);

“‘Estdo a pensar que a
brincadeira é divertida e
ter um amigo para
brincar” (A,D,E,F,G,H)

‘Esta perto de alguém
que gosta” (A,D,E,F,G)

‘Estdo a pensar em

Porque acham que
0S meninos das
imagens estdo
alegres?

37.5%

75%

62.5%

12.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Situacgdes
associadas a
emocao

Conteudos
explorados na
sessédo

Jesus” (A)

“Feliz porque o pai a
deixou passear” (A);

“Foram numa visita de
estudo e estdo felizes
porque aprenderam
coisas novas” (A,D,E,F,G)

‘O menino esta alegre
porque encontrou o seu
animal de estimagdo e
porque estd a receber
miminhos” (A,D,F,H)

“As meninas estao felizes
porque estdo pintadas
para fazer uma festa”
(A,D,F,H)

“Esta alegre porque esta
a pensar que €é bom
divertir-se e que vai
brincar com  amigos”
(A,C,D,F,G,H)

“Estao a dangar” (C)

“Esta feliz porque tem um
casaco novo” (D); “Feliz

Porque acham que
0S meninos das
imagens estao
alegres?

12.5%

62.5%

50%

50%

75%

12.5%

12.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Situacgdes
associadas a
emocao

Conteudos
explorados na
sessao

porque Ihe ofereceram
um peluche novo” (A);

“Coisas que nos fazem
sentir bem” (D);

“Os palhacos estao
alegres porque vao
brincar com os pequenos”
(D,F,G,H)

“Alegres porque vao para
a s piscinas tomar banho”
(D,E,F,G,H)

‘Estdo alegres porque
estdo a brincar com as
flores” (D,E,F,G,H)

“Esta feliz por causa da
bola de sabao” (D);

“‘Esta contente porque
esta andando de balougo”

(G);

“Pode ser o aniversario”
(F,H);

“Estdo pensando que vao
para a escola” (H);

Porque acham que
0S meninos das
imagens estao
alegres?

12.5%

50%

62.5%

62.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Situacgdes
associadas a
emocao

“‘Estdo vendo as formas 12.5%
das nuvens no céu” (H);
“Esta pensando como vai 12.5%
ser o dia de amanha” (H)
‘Ela estd vendo os 12.5%
i extraterrestres” (H);
Conteudos Porque acham que
explorados na | “pensa que esta a brincar | 0S Meninos das 12.5%
sessédo com os pais” (H); imagens estao
alegres?
“‘Esta contente porque 12.5%
hoje estd um lindo dia e
ela pode passear” (H);
“Feliz porque amanha é o 12.5%
primeiro dia que ela vai
para a escola” (H);
“Fazendo amigos novos” 12.5%
(H);
“Ver tv’ (A,H); 25%
Experiéncia “‘Brincar com o0s meus O que vos faz 75%
Pessoal amigos”(A,C,E,F,G,H) sentir alegria?

“Jogar computador” (A); 12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Situacgdes
associadas a
emocao

Experiéncia
Pessoal

‘Ir para o circo e viajar’
(A,C,G,H)

“Quando estou de férias”

(A)

“Jogar a bola” (C)

“Fico feliz quando penso
em jesus” (G);

“Ter a familia toda junta”
(G,H);

“Ir para a praia e para as
piscinas” (G);

“Quando fiz o cartdo de
cidaddo, porque gostava
de ser fotografado” (B)

“Roupas bonitas” (F);

“‘Aprender a andar de
skate” (G,H);

“Paixao” (D);

“Quando dou carinho a
alguém” (F,H)

O que vos faz
sentir alegria?

50%

12.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

25%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

“‘Amizade” (F); 12.5%
“Caixa de oculos 12.5%
enfeitada pelo irmao” (F)
“Paz” (F,H); 25%
Situag(’jes “Estudar” (F,H) 25%
associadas a Experiéncia O que vos faz
emocé&o Pessoal “Apetece rir, brincar e | sentir alegria? 12.5%
posso fazer tudo” (H);
“Partilhar” os brinquedos 12.5%
(H)
“Ter um irmao novo” (H); 12.5%
“Ter boas notas, viajar 12.5%
nas férias” (E);
“‘Ganhar o euro milhdes” 25%
(D.,E)
“Sorrir” (A); 12.5%
Formas de “‘Amar” (A) O que costumam 12.5%
resposta a fazer para
emocao “Estar com os amigos” | continuar alegre? 25%

(C.F)
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Alegria

Formas de
resposta a
emocéo

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Percecdo da
emocao e
respetiva

funcéo

“Fazer palhacadas para 12.5%
ficar alegre” (G);
“Brincar na areia, fazendo 12.5%
castelos na praia” (G)
“Para ficar feliz brinco | o que costumam 12.5%
com a mae’ (G); fazer para

. continuar alegre?
“Pensar em alegria” (F); 12.5%
“Divertir-se e pensar em .
coisas divertidas” (F); 12.5%
“Fala da tristeza” (D,F); 25%
“Todas as emocbes sao 12.5%
boas” (D);

Que emocao

“A tristeza faz parte das | aprenderam hoje? 25%
nossas emogodes” (D,H)
“E importante perceber 25%
porque estamos tristes
para ajudar” (D,G)
“A tristeza ajuda nos a ter 12.5%

pensamentos bons, para
termos energia  para
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Percecdo da
emocéao e
respetiva

funcéo

pensar e tirar essa
tristeza de n6s” (D)

“Poupar alguma energia
para pensar” (F,H)

“A tristeza também é uma
amiga importante” (G);

Qual é a funcao da
tristeza?

25%

12.5%

Expresséao
Facial

“Boca triste porque estava
com os cantos da boca
para baixo” (A,D,F,G)

“‘As  palpebras estao
descaidas” (D);

“Estao tristes porque tem
uma lagrima” (C,D,F,G)

As bochechas e a boca
descaidas para baixo”
(D,H);

“‘Nariz esta triste, esta
triste porque esta
descaido” (B,D);

Como fica 0 vosso
rosto quando
sentem tristeza?

50%

12.5%

50%

25%

25%

“O corpo fica parado para
ganhar energia para
resolver o problema” (A)

12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Sinais
Fisiologicos

Sinais
Fisiolégicos

‘O corpo fica mole da
tristeza, porgue quando
sentimos tristes ficamos
assim” (A,B,D,F,H)

“Corpo cansado” (A,F)

“O coragao bate devagar”

(A);

“Baixou os ombros e ficou
com a cabeca descaida”

(B);

“‘A garganta seca’
(A,D,F);

“Parece  que ficamos
pequeninos” (C,E,F)

“Ficamos com um nod na
barriga” (D);

‘O coragao fica partido”

(D);

Como fica 0 vosso
corpo quando
sentem tristeza?

Como fica 0 vosso
corpo quando
sentem tristeza?

62.5%

25%

12.5%

37.5%

37.5%

12.5%

12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Sinais
Psicolégicos

“Ficamos aborrecidos”
(A,D,F)

“Penso que tudo me corre
mal” (F);

“Preciso parar um
bocadinho” (F);

‘A minha cabecga fica
cheia de pensamentos’;

(F);

“A tristeza é boa para a
gente pensar melhor nas
coisas que nos deixa
triste” (D,F);

Como fica a vossa
cabeca quando
sentem tristeza?

37.5%

12.5%

12.5%

12.5%

25%

Situacdes
associadas a
emocao

Conteldos
referentes a
histéria

“A Luana ficou com a voz
esquisita” (A);

“Fazer cocegas a Luana
para ela se sentir melhor”

(A)

“A Luana estava triste
porque a tartaruga
morreu” (B,C,D,E,G,H)

‘As lagrimas ndo sao

12.5%

12.5%

75%

12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Situacgdes
associadas a
emocao

Conteldos
referentes a
histéria

maés, porque o Necas
disse, porque faz-nos
pensar melhor” (D);

‘Homenagem a tartaruga
na praia” (B,E,G)

“Depois o] Necas
apareceu e deu o
exemplo do puzzle” (E)

“O Necas disse que a
tristeza € normal e é
importante supera-la” (H);

“Falava sobre a tristeza”

(©)

“O Necas ensinou-nos
gque as emocdes sdo um
puzzle” (G);

“la ficar com o coracao
cheio de saudades da
Tita” (G)

O gque o Necas
VOS contou na
histéria de hoje?

37.5%

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéao
Tristeza

Situacgdes
associadas a
emocao

Conteudos
explorados na
sessao

“Estes olhos parecem da
tristeza, porque  tém
lagrimas” (C,D,E)

Que imagens
podemos usar
para construir o
rosto da tristeza?

37.5%

“‘Este menino esta triste 25%
porque esta a chorar e
tem a boca para baixo”
(B.E)
“‘Garganta seca” 100%
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Corpo mole” 100%
(A,B.C,D,E,F.G,H) Quais os duendes
s , ) e o0s balbes de

Fico mais pequeno 100%
(AB.C.D,E.F,G,H) pensamento da

— tristeza?
“‘Aperto  na garganta” 100%
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Coracao Relaxado” 100%
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Boca para baixo” 100%
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Corpo cansado” 100%

(A,B,C,D,E,F,G,H)
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Situacgdes
associadas a
emocao

“Lagrimas” 100%
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Poupar alguma energia 100%
para pensar’
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Preciso pensar sobre o 100%
problema’ Quais os duendes
AB,C,D,E,F.GH ~
(A.B.C.D.EF.GH) e os balbes de

Conteudos | uronp, que organizar a | Pensamentoda 100%

explorados na | minha cabeca” tristeza?

sessao (AB,C,D,E,F,G,H)

‘A minha cabeca fica 100%
cheia de pensamentos”
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Preciso parar um 100%
bocadinho”
(A,B,C,D,E,F,G,H)
“Tenho  que perceber 100%
porque me sinto mal’
(A,B,C,D,E,F,G,H)
‘Quando nao querem 62.5%
brincar comigo”
(A,B,E,F,H);
“Nao ter futebol para ver” 12-5%

(A);
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Situacgdes
associadas a
emocao

Experiéncia
Pessoal

“Maldade” (A);

“‘Quando fago coisas
chatas” (A);

“‘Nao ir ao computador”

(A);

"Zangar com 0s amigos”

(B);

“Os meus pais ndao me
deixam fazer o que quero”
(AH);

“Ter muitos trabalhos de
casa” (A);

“Eu fiquei uma vez triste
porque 0 meu cao estava
doente” (C)

“Quando os pais brigam”
(E,F,H)

“Triste de ficar doente”
(E,G)

“Perder os pais” (E,F,H)

O que vos faz
sentir tristeza?

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

12.5%

37.5%

25%

37.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéao
Tristeza

Situacdes
associadas a
emocao

Experiéncia
Pessoal

“Ser pobre, nao ter
amigos, ignorarem-me,
ser viuva” (E);

“Que me tirem as coisas”
(F,H);

“Quando me magoei e 0s
outros riram, quando levei
uma bolada na cara”
(E,F,G);

“Afundar-me no mar” (G);

“Que me batam” (F,H);

“Ficar sozinho” (H);

“‘Nao gostarem de mim”
(F.H);

“Chegar a casa e ver que
0 meu cao morreu” (F,H);

“Quando nao tenho
amigos” (F,H)

“Morte” (H);

“Acabar o namoro” (H);

O que vos faz
sentir tristeza?

12.5%

25%

37.5%

12.5%

25%

12.5%

25%

25%

25%

12.5%

12.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Situacdes
associadas a
emocao

Experiéncia
Pessoal

“Pobreza” (H);

“‘Nao ter nada para fazer”

(H);

“Aflicao” (H);

“Que digam que fuieu e é
mentira” (F,H);

“Que as criangas passam
fome” (H);

“Quando nado ajudo a
minha mae” (H);

“Quando estou de
castigo” (E,H);

“Querer dar e nao ter” (H);

“As criangas que ndo tem
familia” (H);

“Querer uma coisa e nao
ter” (A,H);

“Quando vou logo para a
cama” (H);

O que vos faz
sentir tristeza?

12.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

12.5%

25%

12.5%
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Aquisicéao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

O que vos faz

Experiéncia ‘Quando ndo ajudo a sentir tristeza? 12.5%
Situacdes Pessoal minha mae” (H);
associadas a
emocao
“Fazer palhacadas” (A); 12.5%
“Se alguém tiver ftriste 25%
podemos animé-la” (A,D);
“Brincar com os amigos” 87.5%
(A,C,D,E,F,G,H) O que costumam
fazer para superar
Quando estou com a | as situagdes que 12.5%
Formas de familia” (A); vos deixam triste?
resposta a
emocgao “Penso no que fazer para 12.5%
recuperar da tristeza” (A)
“Nao penso naquilo” (A); 12.5%
“Clicar no botdo da 12.5%
alegria” (A);
“‘Pensar em coisas boas” 50%
(A,D,G,H)
“Choro muito” (A); 12.5%
“Peco desculpa” (A); 12.5%
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Aquisicao
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéao
Tristeza

Formas de
resposta a
emocao

“Nao fago nada” (A);

“Muitas coisas, estar com
as minhas bonecas, e
com 0s meus gatinhos
fofinhos” (B,D,F,H)

“Divertir-se” (D);

“Rir” (F)

“Comer bolachas com
leite” (E);

“Passear com os amigos”
(E.G)

“‘Quando estou com os
meus amigos todos” (F);

“Familia junta” (F,H);

“Pintar brincar, dormir,
ajudar, jogar” (F,H);

“Fazer coisas boas”
(E,G,F);

“Ir para os baloigos” (G);

O gue costumam
fazer para superar
as situacdes que
vos deixam triste?

12.5%

50%

12.5%

12.5%

12.5%

25%

12.5%

25%

25%

37.5%

12.5%
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Aquisicéo
de
conhecimen
tos ao nivel
das
emocodes
basicas

Reconhecimento
da emocéo
Tristeza

Formas de
resposta a
emocao

“Lavar os dentes” (G);

“‘Deixar passar o que
aconteceu” (H);

“‘Pensar que nos vao
apoiar temos que arranjar
amigos pensar que eles
estdo dentro de mim
(familiares falecidos), ndo
bater em ninguém, pensar
no bem, nao brigar” (H);

“Estou a ver filmes, no
meu quarto, a ler um livre,
na minha cama, estou
descansado, estou
dormindo” (H);

“Contar a um adulto,
deixar passar o0 que
aconteceu, brincar com a
minha maninha, resolver
o problema, enfrentar o
problema, ter coragem”

(H)

O gue costumam
fazer para superar
as situacdes que
vos deixam triste?

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%

12.5%
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Legenda

A — EB1/JI de S&o Pedro

B — EB1/JI de Santa Clara

C — EB1/JI Dr. Alexandre Linhares Furtado

D — EB1/JI Padre Domingos Costa

E — EB1/JI Prof. Anténio Augusto da Mota Frazdo
F — EB1/JI D. Paulo José Tavares

G — EB1/JI de Madre Teresa d’Anunciada

H — EB1/JI de Ribeirinha
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