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Resumo

A literatura sobre a inteligéncia emocional tem mostrado a importancia do
desenvolvimento de competéncias sdcio-emocionais, e 0 seu contributo na obtencgao
de relacdes sociais saudaveis e positivas.

O presente trabalho teve como principais objetivos: avaliar a sessdo da empatia
incorporada no programa de competéncias socio-emocionais, e testar se a
participagcao no referido programa interfere com a adogdo de comportamentos
empaticos.

A presente investigagdo de carater quase-experimental, contou com uma
amotra de 176 criangas provenientes de seis escolas basicas da ilha de Sdo Miguel-
Acores. Os dados deste estudo foram recolhidos através de uma abordagem
qualitativa e quantitativa. Este trabalhado contemplou trés estudos.

Os resultados obtidos no estudo 1 sugerem que a sessdo se apresentou
adequada, bem planeada e pertinente, tendo em conta o publico-alvo deste estudo.

O segundo estudo pretendeu caracterizar os niveis de empatia geral, empatia
afetiva e empatia cognitiva na amostra em estudo. Os resultados obtidos mostraram
que os participantes pontuaram niveis elevados de empatia geral (M=115,56),
empatia afetiva (M=43,41) e empatia cognitiva (M=40,78). O resultados obtidos
sugerem, ainda, que os niveis de empatia geral variam em fungao do género, nao se
verificando 0 mesmo na empatia afetiva e cognitiva. Para além disso, os resultados
mostraram que o nivel sécio-econdémico dos participantes ndo influencia nos niveis
empaticos dos mesmos. Ainda no estudo 2, pretendeu-se correlacionar a
inteligéncia emocional e a empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva. Os
resultados obtidos apontam para correlagdes fracas e positivas entre a inteligéncia
emocional e empatia geral (r=.407), empatia afetiva (r=.310) e empatia cognitiva
(r=.360), sugerindo que criangas emocionalmente inteligentes apresentam uma
maior prediposicdo a serem empaticos para com os outros.

Os resultados obtidos no terceiro estudo permitem verificar que a intervencéo foi
eficaz, no que diz respeito ao impacto da intervengado do programa de promogéao de
competéncias socio-emocionis na empatia geral e cognitiva.

Neste sentido, parecem justificar-se intervengdes no ambito educativo que
promovam competéncias soécio-emocionais, visto serem fundamentais no

desenvolvimento do individuo.

Palavras-chave: |Inteligéncia emocional, competéncias socio-emocionais

emocao, empatia, crianga



Abstract

The literature on emotional intelligence has demonstrated the importance of the
development of social-emotional competency and its contribution to healthy, positive
social relationships.

The principle objectives of this thesis are: to evaluate the empathy session
incorporated in the social-emotional competency program, and to discover if
participation in said program influences the adoption of empathetic behaviors.

This investigation, of a quase-experimental nature, had a sample size of 176
children across six elementary schools on the island of Sao Miguel, Azores. The data
in this study was gathered from both the qualitative and the quantitative approaches.
This thesis considers three studies.

The results obtained in the first study suggest that the session was adequately
presented, well planned and pertinent, considering the stated goal of the study.

The second study intended to characterize the levels of general empathy,
demonstrated empathy, and cognitive empathy in the study sample. The obtained
results point to elevated levels of general empathy (M=115,56), demonstrated
empathy (M=43,41), and cognitive empathy (M=40,78). The results suggest that the
levels of general empathy vary in relation to gender, a trend not shown in
demonstrated and cognitive empathy. In addition, the results show that the socio-
economic level of the participants does not affect their empathy levels. Study two
also aimed to correlate emotional intelligence with general, demonstrated and
cognitive empathy. Obtained results point to weak, positive correlations between
emotional intelligence and general empathy (r=.407), demonstrated empathy
(r=.310), and cognitive empathy (r=.360), suggesting that emotionally intelligent
children present a greater disposition to be empathetic toward others.

The results of the third study verify that the intervention was effective, regarding
the impact of the program to promote social-emotional competency, on general and
cognitive empathy.

In this respect, the study seems to justify interventions, in the educational
setting, to promote social-emotional competencies, as they are fundamental to the

development of the individual.
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Introducgao

O trabalho que aqui se apresenta tem como objetivo estudar a empatia, e os
aspetos atinentes a sua promocgao, o que levou a identificagdo do trabalho com a
problematica “Promocado da empatia em criangas do 1° ciclo do Ensino Basico:
Programa de Competéncias sociais € emocionais”.

No mundo em que vivemos, cada vez mais é notério o crescimento exponencial
dos indices de violéncia e agressividade, principalmente, no mundo infantil (Gaspar,
2014). Tal aspeto tem vindo a comprometer, desde cedo, o desenvolvimento do
proprio individuo, acarretando uma panodplia de consequéncias prejudiciais para a
vida do ser humano, nomeadamente, no estabelecimento de relacionamentos
interpessoais (Santos, 2009).

Considerando o desenvolvimento humano, denota-se que € no periodo da
infancia que mais se evidencia o crescimento da rede social (Santos, 2009).
Olhando para a crianga como um ser social, constata-se que a sua rede social, até
entdo restrita aos lagos familiares (como os pais e pessoas familiares), comega a ser
alargada, com o conhecimento que vai adquirindo de outros contextos, como, por
exemplo, aquando da sua entrada para a escola. Para tal, a crianca precisa, desde
logo, de adquirir competéncias sociais fortificadas para que se possa adaptar aos
contextos com que se vai deparando (Cummings, Davies & Campbell, 2000, referido
por Melo, 2005).

A crianga, ao enfrentar os contextos sociais até entdo desconhecidos, aumenta
0 seu suporte social, criando amizades com os demais. No entanto, caso nao
detenha destas capacidades sociais e emocionais esta sujeita a correr o risco de
expressar uma conduta socialmente incorreta, (e.g agressividade) (Hilario, 2012).

A empatia, considerada como componente essencial nas relagdes
interpessoais, apresenta-se como tendo grande influéncia na promogado de
comportamentos pro-sociais e, na diminuigdo de comportamentos agressivos
(Hilario, 2012). Mais se constata que a empatia, quando se apresenta deficitaria,
leva a ocorréncia de problematicas relacionadas, quer com a relagdo que se
estabelece com os outros, quer com os valores sociais que se adquire (Justo,
Carvalho & Kristense, 2014). Neste sentido, promover a empatia permitira que cada
crianga consiga, ndo s6 entender melhor o outro, como ainda transmitir de uma
melhor forma o que pensa e o que sente (Justo, Carvalho & Kristense, 2014).

Assim, é fundamental intervir, de modo precoce, na promocado da empatia,
sendo a escola um contexto adequado, para a sua implementagdo. A escola
constitui-se como um local de exceléncia para a promogao desta competéncia, uma

vez que é nestas instituicbes que mais se verificam questbes associadas a violéncia
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(Machado, 2012). A empatia é um fator determinante na construcao de relagbes
saudaveis, promovendo, deste modo um melhor ajustamento psicossocial, e
contribuindo para que se possam formar criangas sociais € emocionalmente
competentes, as quais, no futuro, se podem tornar adultos sem um pensamento
egocéntrico (Machado, 2012). Esta perspetiva permite também que, no futuro, estas
criangas nao sejam detentoras de problematicas a nivel psicolégico como a
depressao, ou até mesmo a toxicodependéncia (Machado, 2012).

A escolha deste tema ficou, essencialmente, a dever-se a experiéncias
pessoais, onde se constata a existéncia de grande agressividade na abordagem ao
outro, a qual se fica muitas vezes a dever a auséncia de conhecimento de si préprio.
Por outro lado, o interesse por esta, deveu-se ao facto de considerar que a
promocgao da empatia pode alterar significativamente o futuro de cada individuo,
diminuindo a possibilidade de o mesmo vir a desenvolver problemas tanto a niveis
sociais como de saude. Tal facto é essencial, uma vez que o individuo sem o seu
mundo social nada seria, necessitando de interagdo para o seu crescimento
(Magalhaes, 2012).

Com enfoque no trabalho aqui apresentado, e em termos da sua estrutura, este
encontra-se organizado em trés capitulos. Para além dos capitulos que vao ser
descritos no paragrafo posterior, este trabalho contempla, o resumo (abstract), os
indices, as abreviaturas, os agradecimentos, a presente introdugdo, as
consideracoes finais e, por fim, as referéncias bibliograficas e anexos.

Quanto aos capitulos propriamente ditos, este trabalho integra um primeiro
capitulo que diz respeito a revisdo de literatura, onde se abordardo a inteligéncia
emocional e a empatia como temas de destaque, evidenciando a importancia da
implementacdo de programas soécio-emocionais. No que concerne ao
enquadramento tedrico propriamente dito, este apresenta o conceito de emocoes,
distinguindo-as em emocgoes basicas e sociais, fazendo a ponte para a inteligéncia
emocional. O conceito de empatia e todos os fatores a ele inerentes sdo também
focados como fundamentais neste trabalho, ndo descurando o impacto do
desenvolvimento social da crianga na empatia propriamente dita. Este capitulo
aborda, por sua vez, programas ja existentes que se debrucam na &area das
competéncias socio-emocionais e a importancia da implementagcdo destes
programas em criancas do 1° ciclo do ensino basico.

O segundo capitulo destina-se a exploracdo da metodologia utilizada,
constituindo a parte empirica deste estudo. Descreve-se o design metodoldgico que
orienta o trabalho em questdo, bem como as hipoteses de investigacdo formuladas

de modo que possam ser testadas, tendo em conta os objetivos que norteiam o
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trabalho em si. Apds a descricdo dos processos técnicos e instrumentais a utilizar,
caracteriza-se a amostra do estudo em questdo, bem como o procedimento de
recolha de dados para os mesmos, tendo em conta os métodos de investigacao
adotados bem como a descrigdo de todo o programa implementado.

Quanto ao terceiro e ultimo capitulo este foi criado com o intuito de apresentar,
analisar e discutir os resultados obtidos através da utilizacdo de metodologias de
analise e tendo como objetivo aceitar ou refutar as hipoteses formuladas. Para além
disso, este capitulo pretende perceber, tendo presente revisao bibliografica deste
trabalho, se os resultados encontrados vao ou ndo ao encontro de outros estudos, o
que auxiliara na justificagao para os resultados encontrados.

No que concerne as consideragdes finais, estas pretendem concluir o trabalho
aqui apresentado, sendo também enumeradas as limitagées do estudo e apontados

novos horizontes no que respeita a criagéo de investigagdes futuras.
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1. Emocgodes
1.1 Definicdo de Emog¢ao

A palavra emocéao derivou do latim e-movere, que significa “mover para além
de”. As emogOes expressam-se a partir de um comportamento observavel,
envolvendo uma analise cognitiva, seguida de uma experiéncia (Pinto, 2011). Torna-
se dificil definir o conceito de emogao, devido ao processo complexo a este
associado. Segundo Murray (1973, referido por Santos, 2009), as emogdes sao
respostas fisioldgicas e psicolégicas que interagem na percecdo e desempenho do
individuo. De acordo com Lelord e André (2002), as emogdes constituem uma
reacdo espontanea do nosso corpo, para a qual contribuem e interagem
componentes cognitivas, fisiolégicas e comportamentais (Santos, 2009).

O estudo das emocdes foi iniciado por correntes filosoficas, sendo um tema que
se tem desatacado ao longo do tempo (Strongman, 2004). Por um lado, Platdo
desvalorizava as emogdes, considerando que estas prejudicavam a razao humana,
por outro lado, Aristoteles defendia que as emocgbes eram “produto de uma
combinacao da vida cognitiva superior e da vida sensual inferior” (Strongman, 2004,
p. 24). Aristoteles foi pioneiro na definicdo de emogao associada ao prazer e a dor,
tendo-se referido a existéncia de emocbdes especificas, nomeadamente, a raiva € o
medo (Strongman, 2004).

Depois das conceptualizagcdes defendidas por Aristoteles, foi Descartes que, no
séc. XVII, pressagiou muito daquilo que viria a ser tema de estudo. Descartes, a
partir do seu livro As Paix6es da Alma (Descartes, 1649), tentou explicar as
emocgodes como fruto da alma e do corpo, ou seja, o autor aprofunda a relagédo causal
entre corpo e alma, a fim de compreender a ligagao existente entre a emocgéo e
corpo fisico (Lecointre, 2007). De acordo com a perspetiva defendida por Descartes,
as emogdes eram algo pertencentes a alma e o corpo constituia uma entidade
resultante de leis da fisica (Lecointre, 2007).

Outro autor que se destacou nesta tematica e que exerceu influéncia no estudo
da compreensao das emocdes foi Darwin, ao publicar o seu livro The Expression of
the Emotions in Man and Animals (1872). O autor deste livro sugere que as
emocdes nao sdo atributos da alma, mas estdo relacionadas com atributos
biolégicos (Strongman, 2004). Para Darwin (1872, referido por Strongman, 2004),
adaptacao do individuo ao meio ambiente depende, em grande parte, do sistema
emocional, sendo este sistema emocional influenciado pela heran¢a de um ancestral
do ser humano (Strongman, 2004).

Mais Tarde, Damasio vem defender uma visao totalmente diferente da que era

defendida pelos filésofos mencionados anteriormente, postulando que emocgao e
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razdo ndo sao polos distintos e concluindo que toda a expressao racional deriva das
emocodes (Damasio, 2003). Esta conclusdao de Damasio foi baseada em estudos
realizados junto de individuos que apresentavam problemas no lobo pré-frontal (area
responsavel pelas emogdes). No que concerne aos resultados deste mesmo estudo,
Damasio veio demonstrar que individuos com deficiéncia nesta regiao possuiam
dificuldades de aprendizagem, o que vem reforgar a ideia de que as emogdes sao
importantes no processo de aprendizagem (Damasio, 2003). De acordo com este
mesmo autor, o corpo humano esta apto para enfrentar desafios diarios, que
implicam constantes equilibrios e desequilibrios, decorrentes do confrontado com
uma nova situacdo. No que concerne a definicdo de emocgado, Damasio (2010)
enfatiza que as emogdes “(...) funcionam de modo automatico e quase as cegas, até
comecarem a ser reconhecidas pela mente consciente” (Damasio, 2010, p. 141).
Damasio (2003) defende, ainda, que as emocgdes sado agdes ou movimentos
observaveis através das expressdes faciais e do tom de voz, resultando em
comportamentos especificos. Tendo presente esta abordagem, realizada a luz dos
fatores neurobioldgicos, denota-se que as emogdes sao reagdes automaticas com
caracteristicas quimicas e neuronais especificas, as quais tém como finalidade
preparar o individuo para enfrentar a situacao e, posteriormente, adaptar-se a esta,
de modo a atingir niveis de bem-estar razoaveis (Damasio, 2010). Esta constante
adaptacédo do ser humano ao meio ambiente provoca no organismo alteragdes da
mais diversa ordem, tanto ao nivel do estado corporal como nas estruturas cerebrais
(Damasio, 2010).

A partir das investigacdes decorrentes do estudo supra referido, a relagéo entre
emogao e cognigdo assumiu novos contornos, escorando que o processamento
cognitivo de um estimulo recebido precede a uma resposta emocional, sendo
impensavel o individuo experienciar uma emogado sem a existéncia da cognicéo
(Lazuris & Folkman, 1984, referido por Dias, Cruz & Fonseca, 2010).

Considerando o mesmo pensamento de Damasio, Lazarus (1991, referido por
Strongman, 2004) defensor de uma perspetiva bioldgica e cultural, pressupde que a
cultura intercede nas emogbes a partir de quatro formas distintas, sendo estas
relacionadas com o modo como os estimulos emocionais sdo percebidos pelo
individuo, as modificagdes ocorridas nas proprias expressdes emocionais, e 0 modo
como a cultura intervém na emocdo, ao determinar as relagbes sociais que sao
estabelecidas, ndo descurando os comportamentos ritualizados adotados por cada
cultura (Strongman, 2004). Este autor refere, ainda, que a cogni¢cado é uma condi¢ao
imprescindivel para o surgimento das emocbes, uma vez que o0 ser humano é

detentor de crengas e valores, possuindo desta forma conhecimento (Dias et al.,
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2010). Porém, tal conhecimento tem de ser avaliado, sendo esta avaliagdo uma
questao de profundo interesse para Lazarus, ao considerar que “avaliamos cada
estimulo com que nos deparamos, com respeito a sua relevancia pessoal e
significado” (Strongman, 2004, p. 99).

Neste sentido, e tendo em conta o tipo de abordagem descrita anteriormente, a
emogao nao é mais vista como perturbadora do desenvolvimento humano, muito
pelo contrario, € encarada como um recurso importante para o individuo, na medida
em que fornece informagdes importantes, que contribuem para o seu bem-estar e
que o orientam para um comportamento adaptativo (Frijda, 1986; lzard, 1991;
Tomkins, 1963, referido por Guilbert, 2004).

De acordo com Mayer e Salovey, as emogdes sado respostas organizadas e
adaptativas, sendo caracterizadas como forcas motivadoras (Mayer & Salovey,
1990).

Varios autores, como Cole Martin e Dennis (2004) estdo em concordancia
quanto a definicao da emogao como biologicamente determinada para a agao (Leite,
2014). O conceito “tendéncias para a agao”, “inclui agdbes como ataque, evitamento,
aproximacgao ou afastamento de um lugar ou uma pessoa ou, ainda, a adogao de
uma determinada postura corporal sugerindo uma resposta de coping especifica”
(Lazarus, 1991 cit. por Dias et al., 2010, p. 9). Para os defensores desta perspetiva,
as emogodes podem ser ultrapassadas ou camufladas com recurso a estratégias de
coping (Dias et al., 2010). Segundo Guilbert (2004), as tendéncias para a agéao
foram definidas para levar o individuo a agir de determinada forma, de modo a
modificar ou manter a sua relacdo com o contexto no qual se encontra inserido. Nao
obstante, diferentes emocgdes correspondem a diferentes tendéncias de agdo como,
por exemplo, o medo mobiliza-nos para a fuga enquanto a raiva despoleta no
individuo o desejo de ataque (Guilbert, 2004).

Para Frija (1986, citado por Oatley & Jenkins, 2003, p.173) “(...) as emog¢des
S0 processos que nos permitem concentrarmo-nos em qualquer problema que
surgiu e mudar de rota se necessario”. De acordo com Frijda, a prontiddo da agéo
constitui o ponto-chave de uma emocgao (Oatley & Jenkins, 2003).

Gross (1988, citado por Palmeira, Gouveia, Dinis, Lourengo & Veloso, 2010, p.
423), define as emogbes como “(...) tendéncias multidimensionais de resposta
formadas a partir da avaliagdo de pistas emocionais, sofrendo, posteriormente, um
processo de modelacdo que ajusta definitivamente a resposta emocional”. Tendo
presente a definicho de emocdo segundo Gross (1998, referido por Palmeira,
Gouveia, Dinis, Lourenco & Veloso, 2010), este mesmo autor, enfatiza trés

componentes, designadas por: expressao comportamental; experiéncia subjetiva
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e resposta fisiolégica. A primeira componente aqui retratada, expressao
comportamental, tem sido associada as expressdes faciais, consideradas como
universais e essenciais na ativacdo de uma emocdo (Keltner, 2004). A segunda
componente abordada no estudo das emocdes é a subjetividade, a qual tem por
base as experiéncias vivenciadas por cada individuo. Ou seja, a descricdo que é
realizada pelo individuo ao experienciar emogdes, bem como as condicbes em que
surgem estas emocgdes, relacionando as crengas e reagbes a estas emogdes
(Lazurus, 1991; Vallerand & Blanchard, 2000, referido por Dias et al., 2010). Esta
abordagem toma em consideracao a distorgcdo das experiéncias vividas segundo a
desejabilidade social ou até mesmo a autopercepcéao (Dias et al., 2010). Por fim, as
emogoes sdo também estudadas tendo em conta os aspetos fisioldgicos das
mesmas, sendo aqui considerados aspetos como as alteragcbes de voz, as
expressodes faciais, as palpitacdes, os suores, entre outras (Dias et al., 2010).

No que concerne as alteragdes fisioldgicas decorrentes da ativagao emocional,
autores como Silvian Thokins (1962, referido por Melo, 2005), defendem que a
ativacdo das emocdes esta associada as células do sistema nervoso central,
considerando, por seu turno, que as emocodes sio inatas, mas nao excluindo a
possibilidade de as mesmas serem influenciadas por agentes externos como, por
exemplo, o meio ambiente e os processos de aprendizagem nos mais diversos
contextos.

De acordo com o que foi referido anteriormente, e adotando a perspetiva de
Damasio (2010), podemo definir as emogdes como fundamentais no
desenvolvimento humano, assegurando a adaptacao do individuo ao meio ambiente
e, por conseguinte, na sobrevivéncia do mesmo.

No entanto, constatou-se, através da revisdo de literatura, que muitos autores
se referenciam as emogdes como sentimentos, pois embora sejam processos
distinguiveis fazem parte do mesmo ciclo (Damasio, 2010). Neste sentido, importa
clarificar estes dois conceitos- emogédo e sentimento- de modo a compreender os

processos subjacentes a cada um destes.

1.2 Distinguindo conceitos: Emogéao e Sentimento
Torna-se importante clarificar a distingdo de emocao e sentimos, visto estes

conceitos serem muitas vezes confundidos na literatura.
Para Freitas-Magalhaes (2007), os sentimentos estdo presentes nos estados
emocionais pré-conscientes ou conscientes, encontrando-se inerentes aos
processos cognitivos enquanto as emocdes sao respostas rapidas e afetiva a um

determinado estimulo.
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Ja para Belzung (2007) os sentimentos distinguem-se das emogdes na medida
em que nao incluem componentes a nivel comportamental e fisioldgica.

Para Damasio (2010) as emogdes sao definidas como programas complexos de
agdes modeladas pela evolugdo: “As agdes sao completadas por um programa
cognitivo que inclui certos conceitos e modos de cognicéo (...)” (Damasio, 2010, p.
143). Considerando a definicdo de emocgao, Damasio (2010) ainda menciona, que
estas agdes sdo manifestadas no nosso corpo a partir de expressdes faciais, da
propria postura do corpo e das modificagdes que ocorrem a nivel interno (e.g
visceras). As emocbes sdo, assim, acbes acompanhadas por modos de pensar
(Damasio, 2010). Quanto ao conceito de sentimentos este reporta-nos para
percegdes que o individuo possui daquilo que ocorre, tanto no nosso corpo como na
nossa mente. Ou seja, os sentimentos ndao sao definidos como agdes, mas como
imagens de agdes presentes em mapas cerebrais (Damasio, 2010). De um modo
mais concreto, os sentimentos sdo perceg¢des daquilo que 0 Nnosso corpo expressa
durante as emogdes. Tendo em conta o que foi referenciado neste paragrafo,
confere-se que as emogbes sdo definidas como agbes e os sentimentos como
percepcoes das emogdes vivenciadas (Damasio, 2010).

Damasio (2010) tem dado o seu contributo no estudo das emogoes,
nomeadamente, nos processos subjacentes destas com os sentimentos. Neste
sentido, o paragrafo posterior reporta-nos a clarificagdo destes mesmos processos
estudados a luz da definigdo atribuida por Damasio (2010).

As emocodes sao despoletadas no individuo quando os estimulos percecionados
por este sdo processados no cérebro, ativando determinadas regides ligadas
diretamente as emocgdes, nomeadamente, a amigdala. Apds estas regides cerebrais
responsaveis pelo desencadeamento das emocdes serem ativadas, sdo enviadas
para o0 cérebro e para o corpo, moléculas quimicas que potencializam uma
determinada agédo, como por exemplo, fugir, no caso da emogado medo, estando
associada a esta acdo uma determinada expressao facial. Concomitantemente, e
apenas nos seres humanos, este desenvolvimento de ocorréncias que se da no
nosso corpo, envolve o surgimento de ideias e planos (e.g a emogao tristeza evoca
ideias sobre aspetos de conotacdo negativa, levando ao abrandamento da
velocidade do pensamento) (Damasio, 2010). Todas estas reacdes, desde a
ativacdo das regides responsaveis pelas emocgdes, ao estilo de processamento
mental associado a emocdes experienciada, se desenvolvem de forma rapida,
extinguindo-se de seguida, e surgindo novamente com estimulos potencialmente

causadores de uma emocao (Damasio, 2010).
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Apds se desenvolverem as reacdes associadas a emocgdo, emergem O0S
sentimentos, uma vez que emocdo e sentimento se encontram num mesmo ciclo.
Relembrando que os sentimentos sao definidos como percegdes de tudo o que
ocorreu durante o processo emocional, estes desenvolvem-se em regides do
cérebro diferentes das responsaveis pelas emocgdes (Damasio, 2010).

Como vimos no decorrer deste ponto, e considerando a panodplia de defini¢cdes
atribuidas ao conceito de emocado, podemos concluir, que as emocgbes sao
“processos que estabelecem, mantém, alteram ou terminam a relacdo entre a
pessoa e 0 meio em assuntos importantes para a pessoa” (Campos et al., 1994
citado por Oatley & Jenkins, 2003, p. 154). Neste sentido, e tendo presente a
importancia das emog¢des na vida do individuo, o ponto seguinte ira focar-se mas

funcdes das emocoes.

1.3 Fungao das Emog¢oes

Analisar as fungbes das emogdes torna-se importante, a fim de percebermos o
papel que as mesmas desempenham, ndao sé em termos evolucionarios mas,
também, ao nivel do desenvolvimento individual, uma vez que “(...) as nossas agbes
sdo coordenadas com as das outras pessoas” (Oatley & Jenkins, 2003, p. 300).

Como se constatou no ponto anterior, durante muito tempo as emocdes foram
consideradas de forma depreciativa e, por isso, ndo se considerava que tivessem
fungdes benéficas para o desenvolvimento do ser humano (Oatley & Jenkins, 2003).
No entanto, como aprofundamento do estudo das emocbes se comecou-se a
compreender que estas tém um papel fundamental na vida do ser humano,
destacando-se aqui o seu papel adaptativo, isto &, considerando as emogdes em
termos das suas funcdes adaptativas, estas auxiliam o individuo na resolugdo de
situagdes que estdo relacionadas com a sobrevivéncia do mesmo (Oatley & Jenkins,
2003). Keltner e Goss (1999) corroboram esta visdo e reforgcam, ainda, que as
emocgobes, enquanto fendmenos psicofisiolégicos breves, apresentam a fungdo de
preparar o individuo para agir, dando, assim, resposta aos estimulos e ao meio
circundante.

Para além das fungdes ligadas a sobrevivéncia do individuo, as emocgoes
exercem fungdes motivacionais, uma vez que mobilizam o individuo a reagir de
forma rapida (Oatley & Jenkins, 2003).

Segundo Correia (2010, referido por Seabra, 2013, p.2) “as emogdes sao
encaradas como adaptativas e funcionais por permitirem ao individuo organizar o

seu pensamento, guiar a sua atengado e motivar o seu comportamento”. A motivagao
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€ aqui definida como a disposicado do individuo em desejar a ocorréncia ou nao de
uma determinada situacao (Frijda, 1986, referido por Guilbert, 2004).

Clore (1994) acrescenta, ainda, que as emogdes apresentam uma fungao
comunicativa, na medida em que fornecem informagdes ao outro (e.g expressoes
faciais). Esta perspetiva é enfatizada também por Damasio (2011), o qual salienta
que as emocdes apresentam, essencialmente, duas fungdes de caracter bioldgico,
tais como: produzir uma determinada agdo para um comportamento especifico; e
proceder a regulacao interna do proprio organismo- homeostasia. (Damasio, 2011).
Assim, “as emocgdes sao a forma que a natureza encontrou para proporcionar aos
organismos comportamentos rapidos e eficazes orientados para a sua sobrevivéncia
(Botelho, 2014, p. 10).

A fungao de sobrevivéncia é salientada quando, por exemplo, o individuo se
encontra perante uma situagao (e.g perigo) e tem de responder prontamente. Ou
seja, as emogdes orientam o individuo numa situagdo em que tem de agir
rapidamente, ndao podendo deixar que a decisdo de agir seja tomada apenas e
exclusivamente pela cognigéo (Botelho, 2014).

Oatley e Jenkins (2003), ddo destaque a prontidao para a agédo como sendo o
foco da emocgéao, na medida em que a emogao da primazia a “(...)agcao a que atribui
um sentido de urgéncia” (Oatley e Jenkins, 2003, p. 124).

Ao se definirem as emocbdes como uma tendéncia de prontiddao para a acéo,
pressupdem-se que as emocdes sao vivenciadas pelo individuo como estados
mentais distintos, nos quais se verificam modificacbes a nivel corporal,
nomeadamente, expressbes faciais, mas também em comportamentos
caracteristicos (Aveleira, 2013).

Considerando o nivel fisiologico, as emoc¢des, de forma breve, organizam as
respostas manifestando-se pela expressao facial, tonus muscular, voz, etc (Freitas-
Magalhaes, 2007). Tendo presente o sistema bioldgico inerente as emogdes, Ekman
(2011), da o seu contributo defendendo que a prontiddo das respostas emocionais,
ou seja, a rapidez de resposta perante uma situagao, é essencial para o facto de
estas serem adaptativas, uma vez que colocam o individuo em movimento mesmo
antes de este ter consciéncia da ocorréncia da situacdo. As emocgdes sao muitas
vezes equiparadas a respostas automaticas a estimulos recebidos, uma vez que
estas originam respostas fisiolégicas de modo a dar resposta a este mesmo
estimulo (Ekman, 2011).

Ekman (2001, referido por Santos, 2009), com base nesta definicédo, identificou
caracteristicas-chave das emocgdes, nas quais se evidencia a sua importancia na

sobrevivéncia do individuo, a reter:
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a) As emogdes resultam de avaliagdo automaticas;

b) Apesar das diferencas culturais e individuais, devidas a aprendizagem social,
existem alguns elementos comuns nos contextos em que as emocgdes
ocorrem;

c) As emocgdes podem ser observadas noutros primatas;

d) As emocdes podem ter inicio tdo rapido, que podem ocorrer antes que o
individuo se aperceba disso, o que constitui um aspeto adaptativo ao emitir
uma mobilizagao rapida para responder a acontecimentos importantes;

e) As emocgoes tém uma duragao breve;

f) As emocgobes sao involuntarias;

g) Tém um padrao fisiolégico distinto

Dentro do padrao fisioldgico distinto das emogdes, um aspeto que tem sido
amplamente estudado, devido a sua importancia em termos da comunicagao
humana, sao as expressodes faciais derivadas da ativagdo emocional. De facto, e
segundo Besche-Richard e Bungener (2008, citado por Santos, 2009, p.19), as
expressdes faciais “(...) sdo um bom meio para transmitir os nossos sentimentos,
sendo indicios ndo verbais pertinentes que orientam os nossos comportamentos

interpessoais”.

1.4 Reconhecimento das expressoes faciais

A teoria da evolugao biolégica afirma que ha emocgdes primarias, sendo estas
de cariz inato, com uma determinada tendéncia para a agdo bem como expressao
facial especificas a elas associadas (Ekman e Friesen, 1975; Izard, 1991, 1984;
Plutchick, 2000, referido por Guilbert, 2004).

Ekman (1993) postula que as microexpressdes faciais ocorrem segundo
pequenos movimentos que se manifestam de forma rapida, traduzindo o estado
emocional do individuo. Para melhor compreender o desenvolvimento das
expressoes faciais nas emogdes, Paul Ekman (2011) desenvolveu o modelo das
emocgoes basicas, no sentido de compreender se estas exercem influéncia nas
respostas fisioldgicas independentemente da cultura. No que concerne a este
aspeto, este mesmo autor (2011) cinge-se a seis emogdes basicas - tristeza, alegria,
raiva, medo, nojo e surpresa- as quais considera transversais a todo o
desenvolvimento do ser humano. Constata-se que as emogdes basicas
apresentadas sao universais, estando presentes em todo e qualquer individuo,
independentemente do sexo, idade, cultura ou escolaridade. Tal aspeto é abordado

por Burgoon, Buller & Woodal (1996, referido por Leite, 2014), os quais defendem
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que o caracter universal das emocgdes é possivel devido a evolugdo da espécie
humana.

Como se tem vindo a averiguar, e tendo presente a teoria desenvolvida por
Ekman (2011), as emogdes constituem a linguagem da vida social humana e nao
podem ser ignoradas ou camufladas. As emogdes assumem papéis da mais diversa
ordem e importancia, como a motivagao para a agao, para além de nos informarem
sobre nés mesmos e acerca o0s outros a partir do seu papel comunicativo. Neste
sentido, as emocgdes auxiliam o individuo a organizar e regular os processos
cognitivos (Botelho, 2014).

Tal como abordado na teoria de Ekman (2011), as emog¢bes podem ser basicas
ou sociais, sendo que cada emocgao desempenha fungdes especificas no organismo.
As caracteristicas especificas das emocgbes basicas e das emogdes sociais sao

exploradas nos pontos que se seguem.

1.5 Emoc¢oes Basicas

As emogdes apresentam-se segundo dois grandes grupos: basicas ou primarias
e secundarias ou sociais (Ekman, 2011).

Relembrando o contributo de Damasio acerca das emocgoes, este mesmo autor
refere que as emocgdes basicas sao respostas pré-orientadas em termos do
comportamento a apresentar, uma vez que correspondem a respostas inatas que
dependem do sistema limbico, mais propriamente da amigdala (Damasio, 2003).

Todas as emocdes apresentam fungdes especificas para a sobrevivéncia do
individuo. No caso da alegria, esta impele para a agao, possibilitando ao individuo
que este tenha uma maior abertura em termos da exploragdo de estimulos ou das
préprias relagdes interpessoais (Damasio, 2010). Contrariamente a alegria, a
emocao tristeza permite que o individuo se isole socialmente, permitindo, desta
forma, que este ajuste algumas ideias ou comportamentos adotados, com recurso
ao pensamento- nivel cognitivo, diminuindo, por sua vez, a atividade motora de
modo a ser despendida energia cognitiva (Damasio, 2010). Tendo presente a
grande tematica desta investigacdo-empatia, destaca-se a emocéo tristeza enquanto
impulsionadora da empatia, uma vez que a tristeza, ao provocar inibicdo
comportamental e lentificagdo, permitira ao individuo compreender as emocgdes e
pensamentos do outro, conseguindo, desta forma, colocar-se na perspetiva do outro
(Veiga & Santos, 2013). Por outro lado, a raiva permite ao individuo preparar-se
prontamente, mobilizando quantidades significativas de energia e ativando, deste
modo, a capacidade motora do individuo; o medo faz com que o sujeito fuja de

situagdes ou pessoas que possam comprometer a sua sobrevivéncia, ajudando a
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proteger a integridade fisica e psicolégica do individuo e impelindo a sua fuga de
situacdes consideradas potencialmente perigosas (Hilario, 2012). A emogao nojo faz
com que o corpo se retraia de algum alimento ou objeto que pode ser nocivo para a
saude e bem-estar do individuo; por ultimo, a surpresa permite que, de forma rapida,

0 sujeito se prepare para uma situagao nao esperada (Hilario, 2012).

1.6 Emog¢ées Sociais

Uma vez abordadas as emocdes basicas, que estdo presentes na vida de todos
os seres humanos pelo seu caracter inato e universal, importa também abordar o
outro grande grupo de emocgdes desenvolvido por Ekman (2011), e que diz respeito
as emogdes sociais (e.g vergonha, culpa, orgulho, inveja, ciime, embaraco).

O presente ponto ir-se-a cingir as emogdes, vergonha e culpa, uma vez que
estas foram as emocgdes trabalhadas no estudo que aqui se apresenta.

Para Darwin (1872, referido por Santos, 2009), a vergonha desenvolve-se a
partir da avaliagao negativa que o individuo faz de si mesmo e da percecao que tem
sobre 0 modo como os outros pensam de si proprio.

A vergonha é equiparada a uma desculpa social, na medida em que o individuo,
se desculpa de antemao pelos erros que cometeu ou podera vir a cometer
socialmente (Ekman, 2011). Considerando este aspeto, denota-se que a vergonha
esta inerente um papel de preservacao do respeito do individuo por si préprio, ao
alertar para os erros cometidos. Isto permite que, desta forma, que estes erros
possam ser retificados (Leite, 2014).

Neste sentido, a vergonha envolve sentimentos de inseguranca e de

desvalorizagao para o individuo, cuja intensidade depende do significado que o
préprio atribui a situagao que Ihe suscita vergonha (Leite, 2014).
Denota-se, assim, que a vergonha ira influenciar os sentimentos que o individuo
experiencia em relacdo a si proprio, sendo uma emogao importante a construgao da
identidade do individuo e desejabilidade social (Pinto-Gouveia & Matos, 2010). Na
vergonha, o individuo tende a ocultar as suas fraquezas, sentindo-se inferiorizado
relativamente ao outro (Pinto-Gouveia & Matos, 2010). Dificilmente admite o seu
erro, uma vez que tem receio de uma possivel sensacao de isolamento social (Pinto-
Gouveia & Matos, 2010).

Considerando tal aspeto, constata-se que a funcado da vergonha € a de proteger
o individuo da possivel rejeicao social (Pinto-Gouveia & Matos, 2010).

Outra das emogdes sociais € a culpa, a qual apresenta caracteristicas distintas
da emocgao anterior-vergonha. Isto porque a culpa mostra-se relacionada com a

busca de padrdes de comportamentos estabelecidos na sociedade (Rosa, 2011).
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Para Lewis (1993, referido por Araujo, 1998) a culpa é uma emogdo que se
desenvolve quando o individuo avalia de forma negativa o seu comportamento,
sentindo-se na obrigacdo de o corrigir. Ao contrario da culpa, a vergonha nao se
encontra relacionada com nenhuma situagao em especifico, mas com o modo como
o individuo a interpreta. Quando o individuo sente culpa tenta reparar os erros
cometidos ou até mesmo os desvios das normas sociais (Rosa, 2011). A emocgao
culpa surge no individuo, quando este toma consciéncia que o comportamento
adotado infringiu algum padrao ou regra previamente estabelecida na sociedade
(Santos, 2013).

A culpa tem a fungao de evitar o isolamento social do individuo fazendo com
que este adote comportamentos que permitam reparar 0s seus erros perante os
padrdes socialmente estabelecidos (Santos, 2013).

Em suma, verifica-se que na vergonha os individuos sentem-se mal consigo
proprios; enquanto na emocgao culpa sentem-se mal com um determinado
comportamento adotado. Assim, a culpa esta direcionada para o comportamento
enquanto a vergonha esta direcionada para o self (Santos, 2013).

As emocbes, como vimos, possuem funcdes especificas. Sendo expressas de
diversas formas, podem produzir sensagbes agradaveis e/ou desagradaveis. Neste
sentido, o individuo que melhor gere as emogdes vivenciadas € considerado um

individuo emocionalmente inteligente (Mayer & Salovey, 1990).

2.Inteligéncia Emocional
2.1 Definigao de Inteligéncia Emocional

O conceito de inteligéncia é definido a luz de Wechsler como “(...) o agregado
de capacidades ou a capacidade global que o individuo possui para agir com
propodsito, para pensar racionalmente, e para lidar eficazmente com o seu ambiente”
(Gongalves, 2006 p. 25). Apesar de ainda existir bastante controvérsia em torno do
conceito de inteligéncia, é visivel um ponto transversal a todas as definigbes
existentes, e que se prende com o facto de a inteligéncia ser considerada como uma
capacidade fundamental na resolugdo de problemas (Kline, 1991, Gleitman, 1993,
referido por Gongalves, 2006).

Gardner (1983) vem abordar a inteligéncia considerando, ndo s6 um tipo de
inteligéncia, mas um leque de inteligéncias existentes com menos ou mais
intensidade na vida do ser humano.

Deste modo, Gardner (1983) defende que os testes de inteligéncia mediam
apenas alguns tipos de inteligéncia, ndo conseguindo deste modo avaliar a

variedade de habilidades humanas, desenvolvendo o modelo das inteligéncias
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multiplas. O modelo das inteligéncias multiplas de Gardner (1983) destaca sete tipos
de inteligéncias, a reter: linguistica, musical, I6gico-matematica, espacial, cinético-
corporal, intrapessoal e interpessoal. A primeira inteligéncia humana abordada-
linguistica- relaciona-se com a capacidade de usar de modo eficaz as palavras e
expressar os seus significados na comunicagao estabelecida com o outro (Gardner,
1983). A inteligéncia descrita como légico-matematica, como o préoprio nome indica,
esta ligada a capacidade do individuo utilizar a numeragdo como recurso ao
pensamento cientifico. Quanto a terceira inteligéncia aqui mencionada- percegao
visual e espacial, esta relaciona-se diretamente com a capacidade de interiorizar
esquemas mentais de lugares ja vivenciados (Gardner, 1983). Em termos da
inteligéncia que aborda a cinéstico-corporal, esta caracteriza-se pela expressao dos
sentimentos através da dancga, linguagem corporal e até mesmo através do
desporto. Para além destes, sao tidos em conta outros tipos de inteligéncias como,
por exemplo, a produgéo e recognigdo musical, a capacidade de autoconhecimento,
etc. (Gardner, 1983).

Gardner (1983), faz também referéncia a inteligéncia interpessoal e inteligéncia
intrapessoal, referindo-se a primeira, como a capacidade de “ler” o humor do outro,
entendendo as suas motivacdoes e até mesmo os seus estados mentais, enquanto
que a inteligéncia intrapessoal se dirige para o proprio individuo, em termos de
saber aceder as suas emocgdes e, consequentemente, recorrer a estas em termos
de guias orientadoras no seu comportamento (Gardner & Hatch, 1989). No que
concerne ainda a inteligéncia intrapessoal, Gardner acrescenta que esta pretende
abranger a discriminagcdo que o proprio individuo realiza acerca dos seus proprios
sentimentos, seguindo-se de uma melhor compreensao para que funcionem como
uma bussola orientadora na adogao dos seus proprios comportamentos (Gardner &
Hatch, 1989). A inteligéncia interpessoal pode ser aprimorada a partir das
modificagdes que ocorrem ao nivel das redes sociais e culturais, tendo implicagbes
no seu bem-estar e desempenho (Gardner & Hatch, 1989).

A partir do conhecimento das inteligéncias multiplas, o interesse sobre o estudo
da inteligéncia em si foi-se aumentando, destacando-se, na area da psicologia, a
inteligéncia emocional. No que concerne a este campo, o estudo sobre a inteligéncia
emocional surgiu com o propoésito de aprofundar a relagao entre emogao e cognigao
e a sua importancia nos comportamentos adotados pelo individuo (Monteiro, 2009).

O conceito de inteligéncia emocional surge no ano de 1990, pelos
investigadores John Mayer e Peter Salovey. Os pioneiros da inteligéncia emocional
consideram que esta deriva quer da inteligéncia intrapessoal, quer da inteligéncia

interpessoal desenvolvida por Gardner (1983). A luz deste aspeto, os mesmos

26



autores definem a inteligéncia emocional como a capacidade do individuo gerir as
suas proprias emogdes bem como as dos outros em seu redor, selecionando a
informagao recebida, de modo a orienta-lo para a adogcdo de um comportamento
eficaz (Mayer & Salovey, 1990). A definicao inicial de Mayer e Salovey (1990)
remete-nos para a capacidade de gerir as emogdes em si e nos outros, utilizando as
informagdes provenientes destas emocoes vivenciadas para agir de forma eficaz. A
definicao de inteligéncia emocional apresenta-se segundo uma dicotomia na qual as
emocgoes podem contribuir, quer para um pensamento mais inteligente, quer para
conseguir pensar inteligentemente sobre as emocgées (Mayer & Salovey, 1997).

Foi com Daniel Goleman (2001), que o conceito de inteligéncia emocional ficou
popularmente conhecido, devido ao seu livro ter sido um best-seller a nivel mundial-
Inteligéncia Emocional. Goleman (2001) define a inteligéncia emocional a partir da
capacidade do individuo em reconhecer as emogdes em si € nos outros, estando
esta associada a motivagédo, bem como a gestdo destas emogdes nas relagbes
interpessoais. Goleman (2001) define a inteligéncia emocional, dando destaque a
componente da personalidade, ou seja, para caracterizar a inteligéncia emocional,
Goleman (2006) baseia-se nas componentes de autocontrolo; motivagao; e,
persisténcia do individuo perante a tarefa ou situagao que lhe é apresentada.

Ja no caso de Bar-on (2006), este define a inteligéncia emocional, mais tarde
interpretada por este como inteligéncia sécio-emocional, como a intersegado das
competéncias e capacidades que se relacionam com facilitadores tanto sociais como
emocionais, e que circunscrevem a forma como compreendemos 0s outros ou a nés
mesmos (Bar-on, 2006).

A inteligéncia emocional tem sido tematica de destaque entre os investigadores,
sendo apresentados diversos modelos que tentam explicar o processo inerente a
esta, bem como a definicao de inteligéncia emocional intrinseca a estes mesmos
processos. Por um lado, surgem os modelos focalizados nas competéncias e, por
outro, os modelos mistos com a finalidade de desmistificar a relagdo entre

inteligéncia social e emocional (Monteiro, 2009).

2.2 Modelos de Inteligéncia Emocional
Como vimos no ponto anterior, e adotando a perspetiva de Mayer e Salovey
(1990), a inteligéncia emocional € definida como a capacidade do individuo
monitorar as emogdes em si € nos outros, implicando a discriminagdo destas
mesmas emocgoes experienciadas, de modo a que a informagao proveniente possa
ser utilizada como guia orientador do pensamento e da agcdo (Mayer & Salovey,

1990). Neste sentido, foram desenvolvidos diversos modelos, nomeadamente, o
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modelo de Bar-on (2001), de Mayer e Salovey (1990) e de Goleman (2001), que se
passam a descrever de seguida (Cobéro, Primi & Muniz, 2006).

O modelo de Bar-on (2006), modelo misto, foi desenvolvido com base na
questao: “Qual o motivo de uns individuos terem mais sucesso do que outros?”. De
modo a responder a tal pergunta, Bar-on formulou um instrumento de auto-relato,
que visava medir o comportamento social e emocional. Este autor identificou cinco
dimensdes distintas, necessarias para o0 sucesso eficaz: as capacidades
intrapessoais, as capacidades interpessoais, a gestao de stress, a adaptabilidade e
a disposicao geral (Bar-on, 2006). Este instrumento, quando aplicado numa
investigagdo conduzida pelo préprio autor, levou-o a concluir que o ser humano
adulto, comparativamente ao mais jovem, € social e emocionalmente mais
inteligente, ndo havendo distingdo quanto aos sexos. (Bar-on, 2006). Porém,
constatou-se que o sexo feminino apresenta uma maior predisposicdo para as
competéncias interpessoais, ou seja, as mulheres demonstram maiores niveis de
empatia e um maior conhecimento acerca das emogdes do outro. Paralelamente,
verificou-se que 0 sexo masculino possui uma maior gestdo emocional e,
consequentemente maiores niveis de autoestima. Deste modo, conclui-se que o
sexo masculino se apresenta mais competente em termos de competéncias
intrapessoais e o0 sexo feminino mais apto relativamente as competéncias
interpessoais (Gongalves, 2006).

Ainda de acordo com Bar-on (2006, referido por Gongalves, 2006, p. 89), o “ser-
se social e emocionalmente inteligente consiste em compreender e expressar-se
eficazmente, compreender e relacionar-se bem com os outros, e lidar com sucesso
com as exigéncias, desafios e pressoes diarias”.

Ja Goleman (2006) desenvolveu o modelo de inteligéncia emocional baseado
na sua definigdo de inteligéncia emocional, a qual considera como a capacidade de
reconhecer emogdes em si e nos outros, de nos motivarmos e gerir estas mesmas
emogdes em nos proprios como nos outros. Neste sentido, ressalvam-se as
componentes intelectuais, bem como as questdes da personalidade (e.g
autoestima), e as competéncias sociais. No seu modelo de inteligéncia emocional,
Goleman (2006) identificou quatro dominios, composto por um total de vinte
competéncias emocionais. O primeiro dominio-autoconsciéncia-refere-se a
capacidade do individuo compreender as suas emocgdes e utiliza-las na orientagao
do seu comportamento. O segundo dominio, intitulado de autogestdo envolve a
capacidade do individuo gerir das suas emocgdes e se adaptar as novas situacdes a
que é exposto. O terceiro dominio definido por Goleman é a consciéncia social, que

se prende com a capacidade em sentir e compreender as emog¢des dos outros,
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envolvendo competéncias empaticas. Por fim, o ultimo dominio, gestdo das
relagdes, reflete 0 modo como o individuo gere as suas emogdes nas relagbes que
estabelece com outro (Goleman, 2001). Todas as componentes descritas, segundo
Goleman (2001), apresentam uma caracteristica comum, ou seja, podem ser
aprendidas e, quanto mais desempenhadas forem, nas mais diversificadas areas,
mais se desenvolvem, até serem alcancados comportamentos exemplares
(Goleman, 2001).

O modelo de Goleman (2001) que aqui se apresenta é alvo de diversas criticas,
uma vez que apresenta no seu modelo a existéncia de diversas capaciades para o
desenvolvimento da inteligéncia emocional. Goleman (2001) refere-se a uma
panoplia de habilidades, que fariam do ser humano, um ser pereito, garantindo desta
forma o seu sucesso. Semelhantemente, 0 modelo desenvolvido por Bar-on (2006),
possui campos de definicao vastos tais como a motivagao e persiténcia, levando ao
questionamento destes aspetos no desenvolvimento da inteligéncia emocional.

Neste sentido, apresentaremos o modelo desenvolvido por Mayer e Salovey
(1990), sendo este 0 modelo que serviu de suporte ao presente trabalho.

Os autores deste modelo apontam para a existéncia de quatro niveis de
inteligéncia emocional: perce¢cao das emocodes; assimilagdes de experiéncias
emocionais; analise e compreensao das emog¢des e, monotorizagido e
regulagcao emocional (Mayer & Salovey, 1997).

O primeiro dominio- perce¢ao das emocgdes, refere-se a capacidade em
identificar, tanto em si como nos outros, as emocgdes experienciadas, remetendo
para a capacidade de expressa-las e, posteriormente, avaliar a resposta da
expressao emocional com recurso a expressao facial (Mayer & Salovey, 1997). O
dominio da assimilagcdo das emogdes alude a utilizacdo das emocbes como
facilitadoras do pensamento e, consequentemente, da agado, permitindo valorizar o
papel das emogdes nos processos cognitivos (Mayer & Salovey, 1997). O terceiro
dominio, andlise e compreensao das emogdes, envolve a capacidade de
interpretar as informacdes provenientes das emocdes que vivenciamos, isto é,
interpretar o significado de cada emocgao nas interagdes sociais (Mayer & Salovey,
1997). Por fim, a monotorizagdo e regulagdao emocional prende-se com a
capacidade do individuo gerir as suas emog¢des em si e nos outros, constituindo o
dominio mais complexo da inteligéncia emocional (Mayer & Salovey, 1997). Este
ultimo dominio esta intimamente ligado a resolugao de problemas, uma vez que um
individuo que compreenda as emogdes vivenciadas a partir de uma experiéncia, vai
conseguir entender de uma melhor forma a prépria experiéncia, conduzindo-o a

adocgao de comportamentos socialmente mais eficazes (Mayer & Salovey, 1990).
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De acordo com as componentes mencionadas no paragrafo anterior, os autores
e investigadores Mayer e Salovey (1990) consideram que a perce¢gdo emocional é a
capacidade mais primitiva da inteligéncia emocional, estando associada a
capacidade do individuo lidar com diversas situagdes ou pessoas, enfatizando,
deste modo, a importancia de reconhecer as emogdes em si e nos outros. Conhecer
e lidar com as emocgdes define a “capacidade de manusear as emogoes de forma
mais adaptativa, remetendo-nos assim para o conceito de regulagdo emocional”
(Magalhaes, 2012, p. 17).

Os quatro dominios referidos anteriormente, apresentam-se de acordo com uma
posicao hierarquica crescente, na qual cada dominio integra sub-dominios, partindo
das capacidades mais basicas para as mais complexas. E de frisar que individuos
emocionalmente mais inteligentes tendem a progredir mais rapidamente e “aceder”
as capacidades mais complexas (e.g gestdo emocional) (Mayer, Salovey & Caruso,
2004).

Para que o individuo seja considerado emocionalmente inteligente, este deve
cumprir determinados requisitos, tais como: conceptual, correlacional e
desenvolvimental (Mayer, Salovey & Caruso, 2004).

O critério conceptual da enfoque ao facto de que a inteligéncia emocional deve
ser baseada na capacidade mental do sujeito e ndo nos comportamentos e
autoestima adotada. O segundo critério-correlacional- faz referéncia a inteligéncia
como um conjunto de capacidades interdependentes entre si, ou seja, quando ha
uma “nova” inteligéncia, esta deve cumprir critérios, mais propriamente, esta deve
ser correlacionada com as inteligéncias previamente existentes (Monteiro, 2009).
Por ultimo, o critério desenvolvimental vem reforgar a ideia de que a inteligéncia se
aprimora com a idade e com a experiéncia que o individuo vai adquirindo. Este
processo é realizado a partir dos contextos em que o individuo se vai inserindo ao
longo do tempo bem como nas relagdes que vai estabelecendo com os outros
(Monteiro, 2009).

Neste sentido, previligiamos o modelo de Mayer e Salovey (1995) por ser
considerado uma referéncia pelo seu rigor em termos concetuais e empiricos. Para
além disso, o estudo empirico deste trabalho teve como principais objetivos o
desenvolvimento junto de criancas de capacidades associadas a percepgao
emocional, o uso das emogdes como facilitadoras do pensamento, compreensao
destas mesmas emocgdes e regulagdo emocional.

Cingindo ao modelo de Mayer e Salovey (1990), a regulagdo emocional constitui

o dominio mais complexo da inteligéncia emocional. Este dominio é considerado
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como indispensavel para a robustez da capacidade de se ser emocionalmente

inteligente. Importa agora aprofunda-lo no sentido de o definir com maior exatidao.

2.3 Regulagao Emocional

Como se constatou no ponto anterior, a regulagcdo emocional é considerada a
capacidade emocional mais complexa dentro da hierarquia das componentes da
inteligéncia emocional desenvolvidas por Mayer e Salovey (1990). Recordando a
definicdo dos autores supra mencionados, a gestdo emocional é vista como a
capacidade que o individuo possui em regular as suas proprias emocoes e as dos
outros, isto é, ter a capacidade de maximizar as emog¢des com sensagdes
agradaveis (e.g alegria) e reduzir as emogdes que provocam sensagoes
desagradaveis (e.g medo) (Mayer & Salovey, 1997). Como explana Woyciekoski e
Hutz (2009, p. 4), “pessoas habeis em modificar as emoc¢des de forma a modelar
respostas afetivas de acordo com os seus objetivos e com o meio, poderiam obter
beneficios em variadas situagcbes, como de stress”. O individuo, ao deter da
capacidade de gestao emocional, pode codificar as emog¢des vivenciadas segundo
determinada situacdo, o que incrementara a sentimentos de auto-controlo. Assim, a
gestdo emocional esta diretamente relacionada com a qualidade das interagbes
sociais que sdo estabelecidas (Woyciekoski e Hutz, 2009). A regulagdao emocional
s6 € eficaz quando o individuo possui boas relagdes com os outros, ou seja, o
individuo tem de aprender, na presenga de contextos sociais, a saber gerir 0 que
sente, transmitindo estas emocgbes tanto a nivel verbal como né&o-verbal (e.g
expressodes faciais), através de um comportamento socialmente correto (Rivers,
Brackett, Katulak & Salovey, 2007). Os estudos de Rivers, Brackett, Katulak &
Salovey (2007) tém demonstrado que esta aprendizagem é adaptavel e evolutiva,
sendo que os resultados destes tém mostrado que as criangas que nao regulam as
suas emogdes se monstram mais agressivas, mais distantes dos seus pares, nao
estabelecendo uma relagéo positiva e saudavel com os demais (Rivers, Brackett,
Katulak & Salovey, 2007). Tendo presente a conclusao deste estudo, constata-se a
importancia de aprofundar esta tematica de modo a promover comportamentos
infantis sociais eficazes.

Importa referir que, muitas vezes, a regulagdo emocional é confundida com o
controlo emocional, no entanto, os dois conceitos ndo sdo equiparaveis. O controlo
emocional, refere-se ao limitar e até mesmo inibir as proprias emocoes,
contrariamente a regulagdo emocional que é encarada como uma modulagao
(Gongalves, 2006). Isto é, no controlo emocional as emocgdes sao reprimidas

socialmente, contrariamente a regulagdo emocional que tem como ponto essencial o
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individuo expressar o que esta a sentir e compreender estas emoc¢des na sua vida
para que, de seguida, possa utilizar estas mesmas experiéncias na adog¢ado de
comportamentos adaptativos (Gongalves, 2006).

O conceito de regulagado emocional integra, por sua vez, duas grandes areas de
investigagcdo, uma dedicada a eficacia das estratégias utilizadas pelos individuos
para regular as emocgdes e outra que aborda as diferengas encontradas em cada um
para a obtencdo de uma regulacao eficiente (Rivers, Brackett, Katulak & Salovey,
2007). Quanto a primeira area abordada, esta foi desenvolvida por Gross (1998,
referido por Rivers, Brackett, Katulak & Salovey, 2007), sendo que este autor
descreve que durante uma mesma experiéncia emocional podem surgir diversas
tentativa de regulagdo emocional, tentativas estas que podem surgir mesmo depois
de ser escolhido o comportamento correspondente a experiéncia vivenciada. Sobre
este aspeto, averigua-se, com base em testes empiricos realizados para este fim,
que a reavaliagao que cada um faz cognitivamente sobre a situagcéo é mais eficaz do
que a conclusdao a que chegam os individuos que inibem a expressao emocional
correspondente a situagéo (Rivers, Brackett, Katulak & Salovey, 2007).

Mayer e Salovey (1995) formulam trés niveis de regulagcdo que dependem
diretamente do grau da propria consciéncia do individuo. Quanto ao primeiro nivel-
nivel da ndo consciéncia, este impele para um processo psicolégico que, ao
bloquear a receg¢ao de informagao, ira reduzir significativamente a compreensao em
termos sociais (Mayer & Salovey, 1995). O segundo nivel- baixo nivel de
consciéncia, integra a atengdo que cada um atribui & experiéncia vivenciada, o que
ira, por seu turno, influenciar a regulagdo emocional. Sobre este aspeto, salienta-se
que todo e qualquer individuo pode atribuir significado a experiéncia vivenciada
associando-a a uma determinada emogao, e posteriormente entendé-la e regula-la,
ou, por outro lado, ndo atribuir qualquer significado a experiéncia, nao havendo
regulacdo emocional Por ultimo, no terceiro nivel- nivel elevado de consciéncia- o
individuo recorre a diferentes mecanismos para melhor compreender as emogoes
experienciadas. Neste nivel, os individuos ja refletem acerca das experiéncias que
estdo associadas as emocgoes, tentando compreende-las e, concomitantemente,
despendendo a sua atengao nelas (Mayer & Salovey, 1995).

De uma forma geral, podemos depreender que a regulacdo emocional envolve a
capacidade do individuo em gerir as suas proprias emogoes, bem como as dos
outros. Esta competéncia s6 é adquirida apds o individuo identificar estas mesmas
emocgoes e expressa-las perante os outros (Mayer & Salovey, 1990). Mais se
constata que para o individuo deter esta capacidade de regulagdo emocional tem de

utilizar as emogdes de forma a facilitar o pensamento e compreender e analisar
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estas mesmas emocgdes (Mayer & Salovey, 1995). Neste sentido, denota-se que os
individuos emocionalmente inteligentes, isto é, que detém a capacidade de
identificar, expressar e por sua vez gerir as emogdes quando presentes em
situacdes de interagao social, tendem a ser mais empaticos com os outros (Roberts
& Strayer, 1996).

3. Empatia
3.1 Definicao de Empatia

O estudo sobre o conceito de empatia torna-se crucial, visto esta ter grande
influéncia no comportamento humano e, por sua vez, nas relagdes que
estabelecemos com os outros (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005).

O conceito de empatia surge da palavra empatheia, derivada do grego, através
da juncao das palavras “em”, referindo-se a “dentro de”, e a pathos, que significa
“sofrimento” (Graga, Palma, Mendonga, Cargaleiro & Melo, 2013).

No senso comum, a definicdo de empatia € concebida como a capacidade de o
individuo se colocar no lugar do outro, sendo por isso considerada uma capacidade
social, uma vez que esta relacionada com o modo como nos relacionamos com os
outros (Graca et al., 2013).

Segundo Sampaio, Camino e Roazzi (2009), a palavra empatia foi
primeiramente traduzida por Tichener, em 1909, sendo que para este autor a
empatia se baseava na capacidade de conhecer o pensamento do outro, a partir das
suas emocgdes, desenvolvendo um raciocinio analogo a este. Ou seja, deduzia-se
que esta capacidade s6 se tornava possivel entre pessoas que abarcavam o mesmo
nivel de inteligéncia e moralidade, sendo que s6 assim se conseguiam compreender
(Rodrigues & Ribeiro, 2011).

Para Hoffman (1987, referido por Rodrigues & Ribeiro, 2011), a empatia é
definida como a partilha de emogdes com o outro, de modo a que se possam
compreender as necessidades subjacentes.

De acordo com Pavarino, Del Prette & Del Prette (2005), a empatia é expressa
como uma caracteristica que permite que o individuo identifique a emocao
vivenciada pela outra pessoa. Neste sentido, estes autores caracterizam a empatia
como a capacidade de identificar e, posteriormente, compreender o sentimento
experienciado pelo outro perante um determinado acontecimento. Segundo estes
mesmos autores, a “empatia era vista como a habilidade de compreender as
reagdes emocionais de uma pessoa de acordo com o contexto, transpondo a
imaginacao e adotando um papel de outro como referéncia descritiva” (Pavarino, Del

Prette & Del Prette, 2005, p. 40). Esta abordagem afetivo-cognitiva, considera a
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suscetibilidade do individuo em compreender o lado afetivo do outro, sendo
enfatizada a importancia de acrescer uma nova componente a esta definicdo, ou
seja, ser empatico implica, por sua vez, demonstrar esta mesma compreensao pelo
outro a partir de comportamentos (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005).

Por outro lado, os autores Duan e Hill (1996, citado por Rodrigues e Ribeiro,
2011, p. 115), aprofundaram esta defini¢cao, afirmando que “(...) a empatia constitui
um trago de personalidade ou habilidade geral para conhecer os estados mentais de
outras pessoas e para sentir as emocgoes dos outros”.

Segundo Vignemont e Singer (2006), a empatia pode ser aprofundada, quer em
termos epistemolégicos, quer em termos sociais. Quanto a componente
epistemoldgica, a empatia proporciona informagdes sobre comportamentos futuros
em relagdo ao outro, a partir das emogdes expressas. Por sua vez, a empatia
enquanto componente social direciona-se para comportamentos pré-sociais, como,
por exemplo, a cooperagao com o outro, produzindo, assim, uma eficiente
comunicagao (Vignemont & Singer, 2006).

O conceito de empatia pode ser entendido como a base necessaria para o
crescimento e fortalecimento das relagcbes que se estabelecem com o outro, sendo
esta visdo defendida por Goleman (2001), ao abordar o modelo misto de inteligéncia
emocional (Goleman, 2006). Goleman (2006), aborda este conceito ao explicar a
dimensao “consciéncia social”’, ou seja, considera a empatia como um dos fatores
fundamentais para se ser emocionalmente inteligente. Este mesmo autor faz
também referéncia ao poder da empatia na lideranca a nivel de grupo, considerando
que esta é determinante na prevencédo de emogdes desagradaveis que possam
comprometer o bom ambiente do grupo, permitindo, assim, a presenga de uma
comunicagao saudavel e de compreensdao mutua (Goleman, Boyatzis & McKee,
2002, referido por Domingues, 2009).

Carl Rogers (2009), aprofunda este conceito de empatia, considerando este
autor que a empatia ndo é uma resposta reflexa, aquando da presenca do
comportamento do outro, mas sim uma capacidade que é desenvolvida com o
estabelecimento de um vinculo entre duas pessoas, onde se inclui a componente
cognitiva e a afetiva. Para Rogers (2009), compreender o ponto de vista do outro é
algo complexo, uma vez que temos de ver as coisas a luz do outro, isto €, torna-se
imprescindivel “sair’ da visdo que temos do mundo e “entrar” no mundo do outro,
com tudo o que isto acarreta. Um dos fatores importantes para o desenvolvimento
da empatia, de acordo com Rogers (2009), € permitir que o outro “entre” no nosso
“mundo”, tornando-nos mais recetivos a escutar e, consequentemente, compreender

e respeitar o outro. A adogao deste tipo de comportamentos ira ter repercussoes
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positivas, na medida em que o individuo passa a encarar de uma melhor forma as
situacdes que lhe provocaram emoc¢des desagradaveis, fazendo com que adote uma
postura mais paciente e benevolente. Neste sentido, averigua-se que a empatia s6 é
eficaz se o individuo conseguir enunciar, de forma acertada, a emogao que esta a
ser despoletada pelo outro (Santos, 2011).

Mayer e Salovey (1990) deram o seu contributo nas questdes relacionadas com
a empatia, definindo esta como a capacidade de compreender os sentimentos dos
outros e, por sua vez, experiencia-los em si préoprios (Mayer & Salovey, 1990). Mais,
afirmam que a empatia deve ser um aspeto central no comportamento
emocionalmente inteligente. Quer isto dizer que a relagdo positiva que o individuo
estabelece com o outro ira ter repercussées positivas, nomeadamente, maior
satisfagcdo com a vida e, consequentemente, diminuigao de stress, sendo a empatia
definida como a componente motivacional na adogdo de um comportamento
altruista. Assim, denota-se que a empatia e a avaliagdo que o individuo faz acerca
dos seus sentimentos estao altamente relacionados (Mayer & Salovey, 1990).

Segundo Eisenberg e Strayer (1987, referido por Azevedo, 2014), a empatia é
definida, ndo s6 segundo uma perspetiva afetiva e cognitiva, mas também
considerando o aspeto comportamental. Para estes autores, a empatia € uma acgao
que o individuo adota perante uma situacdo, o que permite uma mobilizacdo em
termos afetivos e do processamento cognitivo subjacente a capacidade de identificar
e compreender a experiéncia vivenciada. Esta compreensao ira levar a que o
individuo reaja de acordo com um comportamento ativo ou passivo (Eisenberg e
Strayer,1987 referido por Azevedo, 2014). Segundo esta definicdo, o processamento
da empatia, comporta trés dimensdes: cognitiva, afetiva e comportamental. A
dimensao cognitiva refere-se a aptidao do proprio individuo em identificar, de modo
assertivo, as emocgdes dos outros, a afetiva envolve a capacidade de partilhar o que
sente com os outros face a determinado acontecimento, e a comportamental
corresponde a empatia em termos do seu papel comunicativo, considerando ua
comunicagao verbal e nao-verbal (Rodrigues & Silva, 2012, referido por Azevedo,
2014).

Considerando as trés dimensdes descritas anteriormente, Falcone (1999)
postula a existéncia de dois momentos no processo empatico: compreensao e
comunicagdo empatica. O primeiro momento-compreensdo- envolve a capacidade
do individuo estar atento aos estimulos ao seu redor, e ouvir afincadamente tudo o
que |Ihe é transmitido. J4 o segundo momento-comunicacao- refere-se a capacidade
de transmitir ao outro informacgdes, de modo verbal ou nao-verbal, que lhe permita

deduzir que foi compreendido (Falcone, 1999).
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Desta forma, “a reposta empatica é estabelecida através da capacidade de
entendimento do estado do outro individuo e da habilidade de se colocar no lugar
dele a partir daquilo que é observado” (Azevedo, 2014, p. 5).

Como vimos, as definicbes que aqui se apresentam tém subjacente diversas
perspetivas tedricas. O estudo sobre a empatia tem sofrido grandes modificagoes,
sendo que inicialmente, o conceito de empatia era definido considerando apenas a
dimensao afetiva, sendo esta visdo modificada com o surgimento de novas
investigagdbes na area da Psicologia, mais propriamente, no ambito do
desenvolvimento cognitivo do ser humano (Gongalves, 2006).

Apesar da revisdo da literatura nos mostrar que os processos da empatia
incluem trés dimensdes, nomeadamente, afetiva, cognitiva e comportamental, o
ponto seguinte, da enfoque as dimensodes afetiva e cognitiva, uma vez que a parte

empirica deste trabalho, se debruga sobre estas dimensdes da empatia.

3.2 Dimensodes da Empatia: Afetiva e Cognitiva

Tal como previamente referido, o conceito de empatia foi aprimorado ao longo
do tempo, tendo a empatia passado a ser definida tomando em consideracdo duas
dimensdes, a cognitiva e a afetiva, denotando-se que esta conceptualizagdo da
empatia, ou seja, que esta nova definicdo, enriquece a compreensdo do modo como
a empatia exerce influéncia no comportamento do individuo (Davis, 1980, referido
por Santos, 2011).

No que concerne ao conceito aqui retratado, bem como as dimensbes
mencionadas anteriormente, cognitiva e afetiva, denota-se a existéncia de diversas
teorias que se regem por estas duas componentes, considerando-as a ambas de
igual importancia para o desenvolvimento da empatia (Fernandez-Pinto, Lopez-
Pérez y Marquez, 2008, referido por Palhoco, 2011).

O autor Davis (1980, referido por Nobrega, 2013) € um dos que define a
empatia a luz das duas componentes supra referidas, sendo que a componente
cognitiva se divide segundo uma pandplia de sub-dimensodes (tais como a fantasia e
a adocgao de perspetiva) e a dimenséao afetiva inclui sub-dimensdées intituladas por
angustia empatica e afiliagdo pessoal. Em termos do significado dado por este autor
a cada uma das sub-dimensdes, a fantasia refere-se a tendéncia do individuo em se
identificar com personagens da ficgdo; a adocao de perspetiva destina-se a tentativa
de compreender o pensamento do outro; a angustia empatica, reflete a preocupacao
do individuo em relagdo ao outro, incluindo a vivéncia da emocgao que é expressa
pelo outro; e, por fim, na afiliacdo pessoal destaca-se a ansiedade experienciada

perante uma situacdo que é desagradavel ao outro (Nébrega, 2013).
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Neste enquadramento, podemos observar que a empatia afetiva se relaciona
com as emocdes vivenciadas pelo individuo e com a forma como estas emocodes
irdo afetar o sujeito que se encontra a sua volta. Ja a empatia cognitiva, é vista
como sendo fruto de um processo no qual o proprio individuo esta apto a colocar-se
na posicao do outro, em termos da compreensdo do seu ponto de vista (Palhoco,
2011).

E de realcar que a empatia afetiva e a empatia cognitiva ndo se desenvolvem
concomitantemente, verificando-se, por vezes, diferengas significativas no que
respeita a evolugdo das mesmas. A componente cognitiva da primazia a
compreensao racional da emocgao experienciada pelo outro e a componente afetiva
torna-se complementar a primeira, na medida em que se relaciona com a
capacidade do individuo identificar a emogdo e a situagdo subjacente que é
vivenciada pelo outro (Cormier et al., 2009, referido por Palhoco 2011).

Mais se constata que o conceito de empatia esta aliado ao reconhecimento das
emocoes, a partir das expressodes faciais, sendo isto notério através de estudos que
apontam que os individuos que possuem lesdes nas areas cerebrais responsaveis
pelo desenvolvimento da empatia ndo conseguem identificar as emocgdes
experienciadas pelo outro e muito menos compreender o porqué da emocéao sentida
numa determinada situagdo. De modo mais detalhado, e em termos das regides
cerebrais, verifica-se que a regido cerebral central responsavel pelo
desenvolvimento da empatia cognitiva € a orbito-frontal, enquanto a regido dorso-
lateral esta ligada a empatia afetiva (Shamay-Tsoory, Tomer, Goldsher, Berger e
Aharon-Peretez, 2004, referido por Palhoco, 2011).

Pode-se entao afirmar que a empatia engloba tanto os aspetos cognitivos, no
que toca a capacidade de compreender o estado emocional experienciado pelo
outro, como pelos aspetos afetivos onde se inclui a capacidade de partilha do estado
emocional do outro (Jolliffe & Farrington, 2004 referido por Santos, 2011).

Como vimos, a empatia engloba dimensdes que nao se desenvolvem
simultaneamente no individuo, sendo que alguns individuos pontuam valores mais
elevados de empatia, comparativamente a outros (Gaspar, 2014). No entanto, tem
se mostrado que a maioria dos individuos aproximam-se de um nivel médio de
empatia, podendo afirmar que a componente empatica é parte integrante da
natureza humana (Gaspar, 2014). Esta visdo é suportada, como podemos ver de
seguida, pela presenca de empatia, no seu estado mais primitivo-cotagio emocional-
nos recém-nascidos (Hatfiel et al., 1994, referido por Gaspar, 2014). Os resultados

obtidos tém permitindo inferir a existéncia de uma arquitetura neuronal, fruto da
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evolucdo, que produz os estados emocionais que nos permitem compreender as

experiéncias emocionais do outros.

3.3 Aspetos neurobiolégicos da empatia

Com base na histéria evolutiva do ser humano e no modelo da selegao natural,
Waal (2009, referido por Gaspar, 2014), considera que a empatia ter-se-a
desenvolvido tanto na espécie humana como nas demais espécies, sendo este
aspeto originado inicialmente, nas relagbes estabelecidas entre mae-filho
(comportamentos de vinculagdo). Com o passar do tempo, esta capacidade foi
sendo visivel também a outras relagdes sociais, que nao mae-filho, fator este
explicativo de situagdes em que os individuos arriscam a sua propria vida em prol do
outro (Gaspar, 2014). Neste sentido, considera-se o ser humano, um animal social,
sendo este um fator determinante no seu percurso evolutivo, originando o termo
“social brain” (Tomasello, 1999, referido por Adolphs, 2009). O “social brain” tenta
explicar a complexidade do cérebro humano, recorrendo a determinadas pressdes
que a espécie teve de enfrentar, aguando das suas interagdes sociais, de modo a
assegurar a sua sobrevivéncia (Allman 1999; Barrett & Henzi 2005; Dunbar 1998;
Dunbar & Schultz 2007, referido por Adolphs, 2009) Destacando o seu caracter
social, jamais se imaginaria a vida do ser humano sem relagbes sociais (Adolphs,
2009). Desta forma, torna-se necessario elucidar os processos subjacentes as
componentes associadas a empatia, uma vez que este estudo permite compreender
como se desenvolvem o0s processos neuronais quando ¢é adotado um
comportamento pré-social (Adolphs, 2009).

Como ja vimos, diversos estudos tém mostrado a importancia da empatia nas
interagdes sociais, funcionando como componente inibidora de comportamentos
agressivos. Autores como Eisenberg (2000, referido por Moya-Albiol, Herrero &
Bernal, 2010) defendem que a empatia se constitui como fundamental na disposigéo
pro-social do individuo e na sua sobrevivéncia, uma vez que o individuo depende do
contexto social para se desenvolver, tratando-se de uma forma de cogni¢ao social
(Moya-Albiol, Herrero & Bernal, 2010). A cognicao social refere-se a um conjunto de
operagcdes mentais e interagdes sociais que se desenvolvem a partir de processos
de percecdo e interpretacdo do individuo observador, levando-o a adotar uma
determinada resposta, consoante as disposicbes e comportamentos do outro (Moya-
Albiol, Herrero & Bernal, 2010). As capacidades cognitivas e sociais tém auxiliado os
individuos a agir de forma afetiva, quando expostos socialmente. Assim, a cognicao
social tem tido um interesse crescente, em termos da identificacdo das estruturas

cerebrais, que lhe estdo subjacentes, sendo que este estudo se mostra pertinente
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para a compreensao da empatia (Moya-Albiol, Herrero & Bernal, 2010).

As neurociéncias tém vindo a dar um enorme contributo no estudo da empatia,
dando corpo a diversos modelos que tentam explicar como este constructo se
desenvolve ao nivel dos padrbes de ativagao cerebral (Gaspar, 2014). Devido a
estes estudos, reconhece-se que a empatia constitui um mecanismo bioldgico,
presente na homeostasia social do individuo, e no sucesso das interagdes sociais
(Gaspar, 2014).

Decetey (2010), defensor de uma perspetiva humanistica e psicodinamica,
propde trés componentes fundamentais da empatia, que interagem entre si: a
partilha afetiva, a compreensao emocional, e a flexibilidade mental/autorregulagao.

A primeira componente - partilha afetiva - pressupde uma discriminagao
automatica dos estimulos recebidos, ou das proprias caracteristicas que este
estimulo comporta, nomeadamente, se € agradavel ou ndo. A amigdala, hipotalamo,
hipocampo e cortex orbito frontal constituem as estruturas cerebrais responsaveis
por esta discriminacao de estimulos. Esta defini¢cao reflete a ideia da percegao-agao,
ideia esta explicada através do modelo proposto por Preston e Waal (2002, referido
por Gaspar, 2014). O modelo de perceg¢ao-agdo anuncia que o estado emocional
que é percecionado no individuo, ativa, de forma involuntaria, uma representagéo no
observador, ativando, por seu turno, o sistema nervoso autonomo, a partir das
respostas do sistema de neurdnios espelho, provocando um determinado
comportamento motor (Gaspar, 2014). Estudos na area das neurociéncias vieram
elucidar a ligagado percecédo-agao, a partir de estudos em macacos, onde se
evidenciou a presenca de neurénios espelho. Estudos levados a cabo por Gallese e
Rizzolatti (2001, referido por Decety, 2010), mostraram que o sistema de neurdnios
espelho era ativado tanto em situagées em que o individuo agia de acordo com um
determinado objetivo, como para situagbes em que se observavam outros a agir.
Este aspeto foi também evidenciado em estudos de neuroimagem, que concluiram
que os neuronios espelho se prolongavam ao sulco temporal superior e ao cortex
pré-frontal, nos quais as informagdes recebidas eram estendidas até ao sistema
limbico, através da estrutura designada por insula. Estes mesmos estudos de
neuroimageologia revelaram que esta estrutura, insula, se ativava em individuos que
vivenciam experiencias empaticas, sendo uma das estruturas que, primeiramente se
ativa nas criangas durante a percecao da perturbacdo emocional dos outros (Decety,
2010). “O sistema de neurdnios espelho funciona como um auténtico simulador da
acgao (inclusiva da expressao facial) e da experiéncia mental a partir da observagao
da experiéncia dos outros” (lacoboni & Dapretto, 2006, citado por Gaspar, 2014, p.
33).
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O individuo, ao experienciar o sofrimento de outro, ativa estruturas cerebrais
que se sobrepdem com as estruturas que sado ativadas nas experiéncias afetivas,
mas nao da experiéncia sensorial (Botvinck et al., 2005; Singer et al., 2004, referido
por Gaspar, 2014). A ativacao destas estruturas permite inferir a existéncia de redes
diferenciadoras quanto as componentes empatia afetiva e cognitiva (Gaspar, 2014).

Neste sentido, a regido anterior esquerda da insula é ativada nas duas
dimensdes, afetiva e cognitiva, sendo a regido dorsal média do cortex anterior
responsavel pela empatia cognitiva, e a regido direita ativada na empatia afetiva
(Gaspar, 2014). Conclui-se, de acordo com Samay-Tsoory e colaboradores (2009,
referido por Gaspar, 2014), que as estruturas do coértex pré-frontal sdo responsaveis
pelo desenvolvimento da empatia cognitiva, comparativamente a empatia afetiva
onde sao ativadas as regides da amigdala.

De um modo geral, as representagdes de partilha foram encontradas a nivel da
compreensao, do processamento da dor e do reconhecimento emocional (Nava,
s/d). “Este mecanismo fornece a base neurofisiolégica para o funcionamento da
cognicao social, através da ativagao automatica das representagdes motoras ou das
emocgoes” (Nava, s/d, p. 6).

Como se verifica, a partilha emocional, embora permita ao individuo identificar
emogoes no outro, ndo integra a compreensao empatica, propriamente dita. Neste
sentido, constata-se a segunda componente, responsavel pelos processos inerentes
a compreensao do outro, sendo esta desenvolvida de forma voluntaria e intencional
(Nava, s/d).

A compreensao emocional (segunda componente), desenvolve-se a partir dos 3
anos de idade, uma vez que exige do individuo um maior amadurecimento cognitivo.
Esta componente baseia-se, como o proprio nome indica, em compreender o outro,
isto é, a crianca nesta idade ja detém a capacidade de, cognitivamente, perceber as
diversas perspetivas existentes, descentrando a sua propria perspetiva em relacéo a
do outro (Gaspar, 2014).

Varios estudos tém evidenciado que as criangas, dos 18 aos 25 meses de idade
tendem a identificar o sofrimento do outro, mesmo na auséncia de sinais emotivos
(Vaish et al., 2009, referido por Decety, 2010). Estes resultados vém corroborar o
facto de que a tomada de perspetiva do outro nao se confere ao contagio emocional
ou imitagdo, envolvendo, assim, processos cognitivos. Considerando os aspetos
cognitivos, o individuo tende a pensar sobre a emocdo vivenciada pelo outro,
tomando a sua perspetiva e imaginando-se, a fim de compreender o que ele esta a
sentir (Decety, 2010). Isto é evidenciado em estudos realizados em criangcas de 4

anos de idade, que tém vindo a demonstrar que estas compreendem o que o outro
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esta a sentir perante determinada situagéo ou evento (Decety, 2010).

A terceira componente, regulagdo emocional, permite uma gestdo afetiva,
emocional e motivacional. Esta ultima componente é a descentracdo do self e do
outro, desenvolvendo-se ao longo de toda a infancia até a adolescéncia, sendo
operacionalizada através das estruturas do coértex e do ventromedial. E esta a
componente que nos distingue dos outros primatas, a qual é considerada um
elemento fundamental da comunicagao intersubjetiva (Nava, s/d). Uma das
tendéncias naturais do homem € inferir que os outros possuem 0 mesmo
conhecimento e crengas do que o proérpio (Keysar, Lin, Barr, 2003, referido por
Nava, s/d). Cada individuo perceciona o outro tal como visto na primeira
componente, de acordo com a suas proprias cognigcdes, sendo isto designado como
auto perspetiva (Nava, s/d). No entanto, para que haja uma compreensao empatica
do outro, é necessario o ajuste das representacdes partilhadas, isto &, a regulagao
do nosso proprio ponto de vista perante a situagao (Nava, s/d). Estudos realizados
nesta area tém demonstrado que individuos com lesdes cerebrais no cortex frontal e
pré-frontal, apresentam incapacidade em tomar a perspetiva do outro (Nava, s/d).
De acordo com Decety (2010), estas regides do cérebro estdo envolvidas em
processos reguladores inibitorios, sendo este processo considerado, uma
componente necessaria para regular a auto perspetiva que o individuo tem de si, a
fim de tomar a perspetiva do outro. Neste sentido, a empatia € uma capacidade
intencional e voluntaria, pois sem existéncia da regulagdo emocional e consciéncia
de si esta componente nado se poderia desenvolver (Nava, s/d). Neste sentido, a
empatia ndo é apenas a ressonancia do afeto entre o eu e o outro, mas envolve a
representacao subjetiva do outro, na qual a empatia é considerada um processo que
depende da motivacdo do préprio individuo para que seja ativado de modo
voluntario. Esta visdo vem reforcar a ideia de que a empatia € uma componente
suscetivel ao nivel da intervengdo, uma vez que se define como uma capacidade
humana flexivel e que pode ser aperfeicoada (Nava, s/d).

Assim, ha que salientar que a empatia ndo constitui um processo passivo, mas
atribui ao individuo a capacidade de avaliar as emocgdes vivenciadas, sendo
reforcada a partir das intencbes e motivagbes que surgem durante o processo
empatico (Adolphs, 2009).

Como se verifica, a partilha afetiva desenvolve-se mais cedo do que a
componente cognitiva (segunda componente). Esta componente tem-se revelado
importante em idade precoce, uma vez que, nestas idades, as criangas nao
possuem ainda capacidade de leitura, tendo que obter informagdes a partir das

expressdes faciais dos outros (Adolphs, 2009). A identificagdo das emocgdes no
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outro permite que a crianga imite estas mesmas emogdes (percegdo-acao),
preparando-a para que, no futuro estabelega relacbes sociais em que prevaleca a
capacidade empatica (Moya-Albiol, Herrero & Bernal, 2010).

Neste sentido, conclui-se que os seres humanos nascem com circuitos
neuronais orientados para a componente afetiva, construindo-se uma representacao
da situagdo e a partir da informacdo sensorial (Gaspar, 2014). No entanto, a
capacidade do individuo em apreender os estados emocionais dos outros
desenvolve-se com a idade, no sentido de interpretacdo e compreensido destas
mesmas emocgoes (Gaspar, 2014).

Como se constatou ao longo da descricdo das trés componentes, verifica-se
que a crianga vai adquirindo, ao longo do tempo, uma maior consciéncia das
experiéncias vivenciadas pelos outros. Este amadurecimento cognitivo é acelerado
guando a crianga se encontra, frequentemente, numa interagao social (Moya-Albiol,
Herrero & Bernal, 2010).

4. Empatia nas Interagdes Sociais

4.1 O Desenvolvimento da Empatia

O desenvolvimento da empatia esta associado ao facto dos individuos
possuirem a capacidade de experienciar e, por seu modo, expressar as emogoes
que vivenciam (Roberts & Strayer, 1996). Expressar as emogdes socialmente € um
fator importante para se ser empatico para com os outros, sendo que este processo
se inicia no seio familiar (Eisenber, Fabes, Schaller, Carlo & Miller, 1991, referido por
Cecconello & Koller, 2000). Diversos estudos que se debrugam sobre esta tematica
tém demonstrado que a “habilidade para regular emocgdes e expressa-las pode
funcionar como um fator de protegcdo para a crianga, resultando na promogao de
competéncia social através da formagao de vinculos de amizade” (Cecconello &
Koller, 2000, p. 78).

De acordo com Hoffman (1987), a empatia sé se desenvolve quando é
subsistida por uma preocupacgao acrescida com as emogdes dos outros, abarcando,
desta forma, trés componentes essenciais: discriminar, aceitar a perspetiva do outro
e responder de modo emocional. A componente discriminar associa-se ao modo
como as emogdes do outro sdo identificadas e, posteriormente, classificadas; a
segunda componente, aceitar a perspetiva do outro, abrange a capacidade do
individuo em experienciar o que outro esta a sentir, bem como ter em conta o ponto
de vista do outro e, por fim, a resposta emocional ndo é mais do que, ter a
capacidade de atribuir uma resposta emocional congruente com as emogdes

vivenciadas pelos outros (Melo, 2012).
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Considerando o desenvolvimento da empatia nas relagcbes que o individuo
estabelece com o outro, os autores Kozier e Erb (1982, referido por Domingues,
2009) apresentam quatro etapas para este desenvolvimento, destacando: a
identificagcao, relacionada com a compreensao do individuo perante a situagao e as
emocdes a ela associadas, tendo em conta a personalidade do outro e encarando a
situacao tomando consciéncia de si e do outro; a incorporagao onde, tal como o
nome indica, se incorpora toda a experiéncia que esta a ser vivenciada pelo outro; a
repercussao, fazendo jus a compreensao dos sentimentos do outro, abarcando, a
vivéncia de experiéncias passadas e a situacao recente, tendo em consideragéo as
anteriores; e, por ultimo, a etapa do desapego, estando esta associada ao facto de
se colocar no lugar do outro sem nunca descurar a sua propria identidade (Kozier &
Erb, 1982, referido por Domingues, 2009).

Para o estabelecimento de relagbes saudaveis € imprescindivel a presencga de
empatia e de confianga. Tais conceitos sdo fundamentais para a partilha de ideias e
solugdes para os problemas que podem surgir. Assim, a capacidade do individuo
para compreender o outro demonstrando tais sentimentos torna-se importante para
a construcao de relagdes duradouras e eficazes (Halpern, 2007, referido por
loannidou & Konstantikaki, 2008).

Para além disso, a empatia pode ser desenvolvida e aperfeicoada tendo em
conta aspetos como a observacido, a atencdo, o cuidado em ouvir o outro, o
interesse, o reconhecimento das emocdes, entre outros. No entanto, a empatia
desenvolvida por cada individuo é diferenciada, na medida em que esta se encontra
relacionada com as condicdes de socializacido do individuo e o meio circundante em
que o mesmo se encontra (Motta, Falcone, Clarck & Manhaes, 2006).

Por outro lado, Goleman (2001) averiguou, em estudos realizados, que ser-se
empatico com o outro acarreta vantagens, dentro das quais se destaca uma maior
compreensdao das emogodes vivenciadas pelos outros, demonstrando-se estas
pessoas mais populares e ajustadas no meio em que se encontram inseridas.

Contrariamente, a auséncia desta capacidade social ira ter repercussdes
negativas, na medida em que ira comprometer o préprio controlo dos
comportamentos, o que, por sua vez, ira comprometer o autocontrolo emocional,
levando a adogao de comportamentos agressivos (Pavarino & Del Prette, 2005). A
empatia exerce também grande influéncia nos principios morais (Hoffman, 2000,
referido  por Santos, 2011). Esta capacidade social, a empatia, possui um
importante papel no pensamento moral, sendo decisiva na propria motivagado do
sujeito e na concretizagdo de comportamentos pré-sociais (Einolf, 2008, referido por
Santos, 2011).
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Destaca-se, ainda, que estudos que incidem na promog¢ao da empatia tendem a
obter resultados satisfatérios no que diz respeito aos niveis baixos de conflitos
interpessoais (Falcone, 1998, referido por Motta et al., 2006). Contrariamente a isto,
a nao promoc¢ao da capacidade empatica ira traduzir-se em resultados prejudiciais
ao individuo, em termos das relagdes interpessoais estabelecidas, bem como o
comprometimento da saude mental do mesmo (Beyers & Loeber, 2003, referido por
Motta et al., 2006).

Cada vez mais a empatia esta inserida em programas de reabilitacdo junto de
individuos com caracter criminoso, com o intuito de reorganizar, quer os
pensamentos destes individuos, quer a experienciagdo das emogdes experienciadas
pelo outro, de modo desenvolver iguais niveis de empatia afetiva e cognitiva (Graga
et. al., 2013).

Os défices da empatia refletem, portanto, um contexto inadequado de
socializagdo e educacgado, destacado pela insuficiente oportunidade de
aprendizagem de comportamentos, valores culturais de nao violéncia e
habilidades sociais de resolugcao de problemas interpessoais para lidar com
a proépria agressividade e a do outro (Pavarino, Del Prette & Del Prette,
2005, p. 45).

As investigacbes realizadas na infancia, tém demonstrado que as criangas que
adotam comportamentos empaticos, tendem a ser competentes a nivel social,
verificando-se, deste modo, comportamentos de protecido para com o outro mas,
também, mostrando-se mais habeis e resilientes em termos da sua adaptacéo
social, quando comparadas com criancas que nao adotam este tipo de

comportamento (Garcia-Serpa et al., 2006, referido por Santos, 2011).

4.1.1 Estadios de Desenvolvimento da Empatia na Infancia

Hoffman (1987) formulou quatro estéddios de desenvolvimento da empatia, tendo
em conta o crescimento da crianga desde do primeiro ano de vida até ao final da
infancia. O primeiro estadio- empatia global- inicia-se no primeiro ano de vida, sendo
que neste se confere a dificuldade da crianga em diferenciar o outro do eu, sendo tal
aspeto evidenciado quando ocorrem situagbées em que a crianga experiencia, de
forma muito real, os sentimentos do outro como se fossem os dela propria. No
segundo ano de vida, a crianga adota uma empatia egocéntrica- o segundo estadio-
adquirindo a percegcdo do eu e do outro como seres distintos. No entanto, os
sentimentos do outro ainda sdo assumidos como sendo da propria crianga. O
terceiro estadio, intitulado empatia pelos sentimentos de outrem, surge por volta dos

dois a trés anos de idade, sendo que aqui a crianga ja consegue distinguir o
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sentimento do outro € o do eu. Ao longo destes estagios a empatia vai evoluindo
cada vez mais até ser atingida a perceg¢ao que os sentimentos dos outros ndo sao
meras reagdes momentaneas, mas que fazem parte da experiencia vivenciada,
envolvendo todo um contexto social, sendo estas caracteristicas do quarto estadio-
empatia pelas condi¢cbes de vida de outrem (Schaffer, 1996).

Os estadios de desenvolvimento da empatia aqui representados resultaram dos
diversos estudos empiricos realizados pelo préoprio Hoffman (1987). Também
estudos realizados por Rheingold, em 1982, comprovaram que criangas com dezoito
meses de idade ja demonstram comportamentos de partilha para com o outro,
negando a caracteristica egocéntrica definida por Piaget. Averigua-se, ainda, que
estas criangas tendem a envolver-se em atividades que envolvam o outro, sendo
predominante a imitacdo de comportamentos e chegando a expressar alegria
quando sao elogiados nas tarefas que realizam (Rheingold, 1982, referido por
Schaffer, 1996). Em termos de tendéncia para adogdo de comportamentos pro-
sociais, este mesmo estudo verifica que as criangas quando eram expostas a
situacbes que causavam sofrimento no outro, estas demonstravam empatia. No
entanto, era visivel reacdes contrarias quando eram eles proprios a provocar estas
situagdes perturbadoras no outro (Rheingold, 1982, referido por Schaffer, 1996).
Este comportamento pré-social evidencia-se até ao trés anos de idade, declinando a
partir desta altura, resultado da complexidade cognitiva que a crianga vai adquirindo
(Rheingold, 1982, referido por Schaffer, 1996).

Tal como defendido por Rheingold (1982, referido por Schaffer, 1996), também
Borke (1971), refere que as criangas mais pequenas nao sdo egocéntricas, tal como
defendido por Piaget, sendo que esse egocentrismo, na opinido deste autor, apenas
surgia porque as tarefas cognitivas propostas por Piaget eram complexas para a
capacidade cognitiva das criangas em questdo (Graga et al., 2013). Este aspeto foi
defendido por Borke (1971) tendo como ponto de referéncia a observagdo de
criangas em situagdes consideradas naturais. Esta observagdo permitiu-lhe afirmar
que as criangcas em contacto com o outro ndo sentem apenas emocdes, mas
tendem, de igual forma, a compreender a emog¢ao que o outro esta a sentir (Graca et
al., 2013). No entanto, Borke (1971) para comprovar tal facto, utilizava somente o
reconhecimento das expressdes faciais, nao tendo em conta, nas experiéncias
levadas a cabo, a cognicdo e a parte afetiva da proépria crianca. Tal aspeto foi
colmatado por Feshbach, que considera todos os aspetos anteriormente referidos,
tomando como definicdo de empatia uma resposta a nivel emocional vicariante de
um observador a experiéncia emocional que € vivenciada por outro. Quer isto dizer

que a crianga tende a reconhecer no outro a emog¢ao mas, para além disso, tende a
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reagir de modo afetivo a esta mesma emocéo (Graca et al., 2013). A empatia é
considerada um elemento imprescindivel para o bom desempenho da crianga em
termos sociais, sendo tido a empatia como uma das componentes das capacidades
sociais (Graca et al., 2013)

Diversos autores (e.g: Hoffman, 1987; Goleman, 1995) consideram que apesar
de a empatia estar presente na primeira infancia, esta deve ser aperfeicoada,
estando este aperfeicoamento dependente de um leque de fatores influenciadores.
Segundo Goleman (1995) e Hoffman (1987), a empatia desenvolve-se na primeira
infancia, dependendo essencialmente do contexto familiar no qual o individuo se
encontra inserido. “(...) O desenvolvimento da empatia relaciona-se com o modo
como o0s pais souberam reconhecer as emogdes da crianga e depende da
apreensao de certos sinais corporais (...)" (Santos, 2011, pp. 11).

De acordo com estudos que apontam diferencas entre género, Graga e
colaboradores (2013), verificaram nos seus estudos que existem diferengas
significativas no desenvolvimento da empatia entre o sexo masculino e feminino,
evidenciando-se um maior nivel de empatia neste ultimo (Graga et. al., 2013). Tais
diferencas podem ser explicadas a partir de fatores socioculturais, no sentido em
que o tipo de educacéao familiar suscita estas diferencas (Ickes, 1997; Garcia, 2001;
Marturano, 1997; Pavarino, 2004, referido por Pavarino, Del Prette & Del Prette,
2005)

Segundo este enquadramento, um dos fatores essenciais para o
desenvolvimento da empatia € a forma de interagcédo existente entre a crianca e as
figuras parentais, visto que a adogcdo de uma educagido parental negligente ira
comprometer a capacidade do individuo em identificar as emogbes nos outros
(Graga et al., 2013). Ou seja, importa ressaltar que o estilo parental adotado pelos
pais tem um cariz determinante na consolidagdo ou debilidade da adocido de
comportamentos empaticos por parte dos filhos (Santos, 2011). O estilo parental
permissivo, bem como o autoritdrio ndo sdo estilos que promovam o
desenvolvimento da empatia (Garcia-Serpa et al., 2006 cit. por Santos, 2011)

Na identificagdo dos comportamentos parentais que contribuem para o
desenvolvimento de tendéncias pré-sociais, os autores Zahn-Waxler, Radke-Yarrow
e King (1979, referido por Santos, 2011) defendem que os progenitores que
apresentam aos filhos as regras a estabelecer, de forma concreta, favorecem um
comportamento empatico. A adogao deste tipo de comportamento por parte dos pais
leva a que os filhos possuam linhas orientadoras para o seu comportamento, o que
conduz ao favorecimento de comportamentos empaticos. Por outro lado, “sempre

gque a mensagem cognitiva basica é enriquecida pelos pais com intensidade de
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sentimento, existem maior probabilidades de a crianga estimar a importancia dessa
mensagem” (Schaffer, 1996, p. 321). Pais que elogiam os seus filhos quando estes
realizam uma tarefa com sucesso, fazem com que as criangas voltem a repetir estes
mesmos comportamentos, uma vez que estas tendem a agir de acordo com a sua
reputagdo. Por fim, e ndo menos importante, os pais que demonstram
comportamentos altruistas perante os filhos, promovem uma relagdo saudavel entre
os filhos, sendo estas relagdes pautadas por indices de vinculagdo elevados
(Schaffer, 1996).

Como vimos, cada ser humano pretende criar relagdes interpessoais
duradouras e positivas com os demais.

A empatia no relacionamento com pares e adultos € um aspeto que contribui
para a competéncia social e transicdo ecoldgica da crianga (Garmezy, 1996; Howes,
Matheson, & Hamilton, 1994, referido por Cecconello & Koller, 2000, p. 76). Quando
a crianga se demonstra competente a nivel social, apresenta-se empatica para com
os outros e participa de forma positiva em atividades sociais, o que lhe permite
enfrentar as situagdes de stress de forma saudavel (Pavarino, Del Prette & Del
Prette, 2005).

Neste sentido, torna-se também importante focalizar a crianga enquanto um ser
social, remetendo-nos para as competéncias sociais. Importa clarificar o conceito de
competéncia social, visto este ser determinante no sucesso escolar das criangas e
na promogao de interagdes positivas com os outros (Lane, Menzies, Barton-Arwood,
Doukas, & Munton, 2005, referido por Varela, 2012).

5. Competéncias Sécio-emocionais na Infancia

As competéncias sbcio-emocionais sdo definidas como “(...) a capacidade de
compreender, gerir e expressar os aspetos sociais e emocionais da vida, de maneira
a que permita uma gestdao de vida bem sucedida, tais como aprender, formar
relacionamentos, resolver problemas e adaptando-se as complexas exigéncias do
meio” (Moreia, Jacinto, Pinheiro, Patricio, Crusellas, Oliveira & Dias, 2014, p. 4)

O conhecimento emocional, segundo Alves (2006), & definido, como a
capacidade do proéprio individuo em compreender e reconhecer as emogodes a partir
das formas como estas se expressam (e.g expressao facial) e posteriormente, gerir
essas mesmas emogdes, contribuindo, desta forma, para o seu desenvolvimento
pessoal e social.

A competéncia emocional relaciona a expressividade, a interpretacdo da
situacao vivenciada bem como a regulagdo emocional (Alves, 2006). As criancas,

quando estdo aptas para evocar emogdes e, consequentemente, compreende-las,
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adotam um papel mais positivo em contexto social, ou seja, as competéncias
emocionais permitem ao individuo adotar uma postura mais positiva para com os
outros (e.g cooperagao), até mesmo na gestdo de conflitos (Denham et al., 2003,
referido por Machado, 2012). Denota-se que criangas com elevados niveis de
competéncias emocionais tém, por sua vez, niveis significativos de competéncias
sociais (Denham et al., 2003, referido por Machado, 2012).

Assim, verifica-se que “a competéncia emocional relaciona-se com 0 sucesso
social e académico, sendo central para o desenvolvimento da capacidade da criancga
interagir e de formar relagdes positivas com os outros” (Denham, 2007; Parke, 1994;
Saarni, 1999, referido por Seabra, 2013, p. 52).

Muitas vezes, a competéncia social € confundida com a habilidade social.
Vaughan e Hogan (1990, referido por Alves, 2006) definem as competéncias sociais
como julgamentos sociais realizados acerca do desempenho de cada individuo
perante uma determinada situagdo. Contrariamente a isto, a habilidade social “(..)
resulta de uma perspetiva comportamental, sustentada na assergdo de que as
habilidades sao especificas e identificaveis, constituindo-se como o alicerce do
comportamento social” (Alves, 2006, p. 35).

Yates e Selman (1995, referido por Martins, 2013) defendem que quando a
competéncia social € utilizada de forma correta pelo individuo se verifica o
estabelecimento de relagdes interpessoais saudaveis e uma capacidade de
adaptacao, no sentido em que possibilita ao individuo adaptar-se as novas situacoes
sociais.

Segundo Caballo (1987, referido por Afonso, 2011), a competéncia social é
definida como um conjunto de comportamentos adotados pelo individuo, dotando-o
de capacidade para resolver os problemas de forma eficaz.

A competéncia social é definida por Del Prette e Del Prette (1999, citado por
Cecconello & Koller, 2000, p. 10), como a capacidade que o individuo possui para
“(...) apresentar um comportamento que possa atingir os objetivos de uma situagéo
interpessoal, mantendo uma relagdo com o interlocutor através do equilibrio de
poder e de trocas positivas”.

Ja de acordo com Kliewer (1991, referido por Cecconello & Koller, 2000), a
competéncia social é utilizada para definir comportamentos que sao apropriados
para determinadas situagdes bem como a tentativa de aperfeicoar o comportamento
adotado perante essa mesma situagao.

Este mesmo conceito é abordado por Tyler (1984, referido por Cecconello &
Koller, 2000), que considera a competéncia social como, 0 modo como o individuo

se relaciona com as situagdes com que se depara. Para que isto seja possivel, o
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mesmo reforga a relevancia do individuo encarar o outro e o mundo com otimismo;
ser autoeficaz, efetuando uma avaliacao positiva do que Ihe surge nos mais variados
eventos de vida; e ter sentido de iniciativa, tendo presente objetivos reais de modo a
que adote comportamentos que visem cumprir estes mesmos objetivos. Tais fatores,
permitem que o individuo acredite nas suas capacidades, demonstrando
sentimentos positivos em relagado a si e aos outros (Cecconello, 1999, referido por
Cecconello & Koller, 2000).

Existem dois fatores que estimulam a competéncia social no individuo,
nomeadamente, as caracteristicas individuais do mesmo e as estratégias utilizadas
por este. A relagao que é estabelecida entre estes dois fatores, bem como o auxilio
social contribuem para a resolugao da situagdo da melhor forma possivel, sendo que
um dos fatores que favorece tal aspeto € a amizade que a crianga estabelece com o
outro (Cecconello & Koller, 2000). A relagao de amizade estabelecida permite que o
individuo possua recursos emocionais, potencializando a autoestima da crianga, de
modo a enfrentar os problemas de forma positiva (Ladd et al., 1996, referido por
Cecconello & Koller, 2000).

O ponto seguinte aborda o conceito de competéncia social segundo indicadores
que determinam o nivel desta competéncia em criangas em idade escolar (Asher,
1990, referido por Alves, 2006). Um dos indicadores mencionados por Asher (1990,
referido por Alves, 2006) é a qualidade do comportamento adotado socialmente,
sendo que o outro indicador pretende mensurar qual a influéncia da crianga no seu
grupo de pares. Estes dois indicadores apresentam conotagdes distintas, sendo que
o primeiro se refere a agdo que a crianga apresenta perante um contexto social e o
segundo indica a reagdo da crianga no grupo de pares (Crick e Dodge, 1994,
referido por Alves, 2006).

A medida que a crianca cresce, vai desenvolvendo as suas redes sociais,
alargando o contexto familiar a outros contextos, sendo este aspeto abordado por
Bronfenbrenner (1996, referido por Cecconello & Koller, 2000) que considera os
demais contextos como transi¢cdes ecoldgicas. Ou seja, as transi¢cdes ecoldgicas sdo
verificadas quando a crianga amplia as suas relagdes com os demais, passando a
ser parte integrante de microssistemas ecolégicos, para além do contexto familiar
que sempre conheceu (Bronfenbrenner, 1996, referido por Cecconello & Koller,
2000). Para que tal ocorra, a crianga necessita de adaptar-se, perante os novos
contextos, considerando o equilibrio de novos papéis, dependendo estes papéis de
cada contexto onde se encontra inserida. Esta capacidade que a crianga adquire
para se adequar aos diferentes contextos é tida como tendo um papel fundamental

na competéncia social (Alves, 1997 cit. por Cecconello & Koller, 2000).
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Segundo Blatchord e colaboradores (2002, referido por Machado, 2012), a partir
dos sete anos de idade, e com a entrada para a escola, a motivagdo para estar
integrado num grupo, difere entre o sexo masculino e feminino. Os rapazes tendem
a inserir-se em grupos cujas atividades sdo mais aliciantes para estes, enquanto as
raparigas interagem pela socializagdo em si (Machado, 2012). Os rapazes,
geralmente, desempenham atividades com maior agressividade e competéncia,
diferentemente das raparigas que tendem a relacionar-se segundo uma interagao
positiva (Machado, 2012). Relativamente a empatia, ndo se encontraram evidéncias
de diferencas significativas entre ambos os sexos, apesar de se acreditar que as
raparigas sao mais assertivas e empaticas. “Alguns estudos demonstram vantagem
para as raparigas nos comportamentos de ajuda e de suporte aos outros, outros
demonstram vantagem para os rapazes em apoio instrumental” (Eisenberg & Fabes,
1998, referido por Machado, 2012, p. 2).

De acordo com Machado (2012), o conhecimento de competéncias sociais
facilita a explicitagcdo do conhecimento emocional, o qual permitira as criangas
serem aceites socialmente. Ou seja, segundo este estudo, a comunicagao assertiva
para com o outro, bem como a expressdo das emocdes auxilia na obtencao de
interacdes positivas e saudaveis (Machado, 2012). Em suma, verifica-se que
criangas com melhor compreensao das suas emocgdes respondem de modo mais
positivo aos outros e demonstram maior empatia para com os outros. Tendo isto
presente vao, igualmente ser mais capazes de negociar conflitos que possam surgir
(Machado, 2012).

A relacdo com os pares e o comportamento que pode ser adotado nestas
condigbes pode ser classificada em trés categorias: comportamento antissocial,
designado também por isolamento social; comportamento inibido ou agressividade;
e, por ultimo, comportamento pré-social ou sociabilidade (Hartup, 1996, referido por
Machado, 2012). Estudos efetuados nesta area verificaram que as criangas com
idades compreendidas entre 4 e 6 anos s&do socialmente mais aceites e apresentam
uma maior predisposi¢cao a ignorar ao invés de excluir (Fanger, Frankel, & Hazen,
2012, referido por Machado, 2012). O individuo, para ser socialmente competente,
tem de demonstrar um determinado comportamento perante uma situacédo, bem
como ter uma boa autoestima e autoeficacia. “(...) As criangas socialmente
competentes sdo habeis para entender as normas sociais, para a interagdo com
pares e adultos, e habeis para regular suas emogoes, especialmente, as emogoes

negativas” (Kliewer, 1991, referido por por Cecconello & Koller, 2000, p. 23).
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Spence (1982, referido por Afonso, 2011), afirma que a auséncia de
competéncias sociais compromete a interacdo social, nomeadamente, a criacdo de
novas amizades e a nao aceitagao de criticas.

Estudos realizados nos Estados Unidos da América, nomeadamente, estudos
que incidem na opinido do professor em relacdo ao impacto da inteligéncia
emocional no comportamento das criangas, concluem que a maioria das respostas
atribuidas nesta tipologia de estudos menciona que criancas consideradas
emocionalmente mais inteligentes estdo mais predispostas a aprendizagem escolar,
tendo um melhor aproveitamento escolar e sucesso académico (Martin, Drew,
Gaddis, & Moseley, 1988, referido por Machado, Verissimo, Torres, Peceguina,
Santos, & Rolao, 2008).

Um dos temas que tem merecido destaque junto de investigadores dedicados a
interacdo social € a agressividade. Apesar de esta tematica apresentar uma
panoplia de conceitos, ela é definida, de acordo com Bandura (1977, referido por
Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005), como o ato de provocar dano ao outro. A
adocao deste tipo de comportamento pode acarretar um impacto negativo ao longo
do desenvolvimento do individuo (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005). As
criangas que, geralmente, adotam este tipo de comportamento, apresentam défice
nas habilidades sociais, sendo isto demonstrado através da interagcdo social
deficitaria e ao nivel do desenvolvimento socioemocional (Pavarino, Del Prette & Del
Prette, 2005).

Este ponto remete-nos para a importancia da promogao de competéncias socias
e emocionais no desenvolvimento do individuo, em especial da crianca. Diversos
sdo os programas que incidem na promog¢ao destas competéncias, deles advindo
resultados satisfatorios, em termos do conhecimento de si préprio e do outro,
contribuindo, assim, para uma diminuigdo dos conflitos interpessoais (Cecconello &
Koller, 2000).

6. Programas de Promog¢ao de Competéncias Sécio-Emocionais

Os programas que aqui se apresentam foram desenvolvidos de acordo com o
modelo de Mayer e Salovey. Constata-se que a melhor forma de obter resultados
satisfatérios em programas de competéncias sécio-emocionais € desenvolvendo-os
junto de instituicbes de ensino (Dias, 2013). Apesar de existirem diversos programas
que tém incidéncia numa ou noutra componente especifica, todos eles concluem
que a implementagdo dos programas de promocgao de inteligéncia emocional

favorece um melhor ajustamento sécio-emocional dos alunos (Dias, 2013).
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Varela (2012) vem reforgar esta ideia, afirmando que a insergéo, em instituicdes
de ensino, de programas que promovam as competéncias sociais tornam-se uma
mais-valia, uma vez que diminuem significativamente os comportamentos
agressivos e promovem o sucesso académico.

Estes programas tendem a adotar um cariz preventivo ao invés de remediativo,
ou seja, impelem para um enfoque na promoc¢ao das competéncias, mesmo antes
da possibilidade de ocorréncia de problemas psicopatolégicos (Afonso, 2011). Estes
tipos de programas sao desenvolvidos com o intuito de potenciar os individuos a
serem socialmente ajustados e capazes de reconhecer as emogdes em si € nos
outros bem como os auxiliam a estarem aptos em negociar os conflitos quando
estes surgem (Greenberg et al., 2003, referido por Afonso, 2011).

A nivel internacional, sdo notérios os programas que tém sido dedicados a
tematicas como as de promogado de competéncias socio-emocionais das criangas,
principalmente nos Estados Unidos da América.

Um dos programas de promogao de competéncias sécio-emocionais com maior
reconhecimento emocional, intitula-se RULER- Recognizing, Understanding,
Labeling, Expressing and Regulating emotion e foi concebido por uma equipa de
Yale Center for Emotional Intelligence, que tem como fundador principal Salovey. O
RULER baseia-se nos principios orientadores de Mayer e Salovey (1990), mais
propriamente no modelo de inteligéncia emocional destes autores. Tendo em conta
este modelo e tudo o que ele incorpora, verifica-se que este programa se rege por
cinco competéncias basicas, sendo estas: reconhecimento das emogdes em si e nos
outros; compreensdo das emocbes; nomeacao das emocgoes; expressao das
emocoes; e, regulacdo das emocgdes, ou seja, os dominios que constituem o modelo
de Mayer e Salovey (1990). O RULER foi desenvolvido com o principal objetivo de
dotar os individuos adultos (e.g agentes educativos, pais, entre outros) e os alunos
de competéncias soécio-emocionais para que possam ter ferramentas Uteis e de
manuseamento de situa¢des sociais no futuro (Dias, 2013).

Outro programa mundialmente conhecido designa-se por GOAL- Going for the
Goal, o qual foi adatado para a populagdo portuguesa no ano de 1998, pela
Universidade do Minho, sendo intitulado por “Lutar pelos Objetivos”. A versao
americana deste programa foi testada junto de vinte e cinco mil adolescentes, e a
sua versao portuguesa, com orientacdo de Dias (2013), contou com a participacao
de trinta e cinco estudantes. Apesar do numero de participantes portugueses ser
consideravelmente mais reduzido do que na versao estrangeira, demonstram-se

evidéncias significativas do impacto deste programa no sucesso académico dos
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alunos, bem como uma diminuicdo significativa o do envolvimento destes em
situagdes agressivas ou de risco (Dias, 2003, referido por Afonso, 2011).

Outro programa merecedor de atencdo € o SEAL- Social and Emotional
Leaning, desenvolvido pela organizagdo CASEL, e que pressupde que os problemas
que surgem nos adolescentes tém como causa factores de risco de ordem social e
emocional. De modo a prevenir 0os problemas supra mencionados, e tendo presente
as causas destes mesmos problemas, promovem-se as competéncias socio-
emocionais em ambientes considerados positivos (Greenberg et al., 2003, referido
por Aranda, 2008). Este programa, tal como o anterior, rege-se pelo modelo de
Mayer e Salovey (1990), adotando uma metodologia de cariz longitudinal, iniciando-
se na pré-escola e terminando no ensino basico. O programa SEL pretende, em
ambiente de sala de aula, treinar os alunos a serem socio-emocionalmente
competentes, contribuindo para oportunidades que favoregam estas praticas. Neste
sentido, o programa desenvolve-se tendo em conta o reconhecimento de emocoes,
o compreender o outro, a tomada de decisbes, bem como o lidar de modo eficaz
com situagdes interpessoais (Greenber et al.,, 2003, referido por Afonso, 2011).
Paralelamente, € assegurado um continuo acompanhamento a estes alunos de
modo a que possam implementar o que aprenderam de forma eficaz. Estudos que
se debrugam sobre os resultados alcangados por este programa concluem que
existe um favorecimento de comportamentos pré-sociais, bem como a redugao de
problemas de conduta e de sofrimento emocional devido a regulacédo emocional que
¢é exercida aquando das situagdes apresentadas (CASEL, 2013).

A nivel nacional, foi o programa de Matos (1997, referido por Afonso, 2011),
destinado a criangcas e adolescentes, que visa auxiliar os participantes a
desenvolverem as suas capacidades pessoais e sociais, que lhes permitam refletir
sobre a maneira que estabelecem as suas interacdes sociais.

O programa “Eu sinto, tu sentes, ele sente”, desenvolvido por Franco (2007) foi
merecedor de destaque, devido a incluir na sua amostra agentes educativos (e.g
professores) e alunos. Este programa pretende avaliar o impacto do conhecimento e
regulacédo das emocgdes na tomada de decisdo (Freitas, Franco & Sousa, 2012).
Postulando isto, este programa tem demonstrado que os professores sofreram
modificacbes afetivas e, no caso dos alunos, estes, apdés a implementagdo do
programa, ficaram mais recetivos aos seus professores, expressando de uma
melhor forma as suas emogodes (Freitas, Franco & Sousa, 2012). Este programa,
semelhantemente ao programa RULLER, tornou-se inovador pelos proprios
participantes, isto &, devido ao publico-alvo abrangido, isto €, ndo incidindo apenas

nas criangas e jovens, mas também nos adultos responsaveis pela sua educacao
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(Dias, 2013). A integracdo dos adultos neste programa, permite com que estes
sejam um veiculo de informacdo emocional e que se constituem orientadores na
resolugdo de conflitos (Freitas, Franco & Sousa, 2012). Quanto aos resultados
obtidos, verifica-se que a aplicagado deste programa, nas escolas, se traduz numa
melhoria significativa nas relagcbes entre pares (das quais se destaca o
comportamento pré-social), bem como a motivagcado para a aprendizagem escolar
(Freitas, Franco & Sousa, 2012).

Por fim, o programa “Crescer a Brincar” desenvolvido por Moreira (2002),
acompanha criangas desde o primeiro ano de escolaridade até ao 4° ano, adotando
uma metodologia longitudinal. Este programa obteve resultados bastante positivos
no que respeita a aceitagao entre pares, quando se compararam medidas obtidas no
inicio da implementacédo do programa com as recolhidas no final. Mais se constatou
que quando comparando o terceiro e o quarto ano de escolaridade destes alunos,
com o primeiro e segundo ano, o grau de assertividade observado foi bastante alto
nos Ultimos anos. E importante ainda referir que as criangas, interrelacionadas, ao
terminar o 4° ano de escolaridade, para além de estarem dotadas das componentes
anteriormente mencionadas, possuiam estratégias de coping e capacidade de
regulacdo emocional (Afonso, 2011).

Apesar de existirem diversos programas que se debrugam sobre a promogéo de
competéncias sécio-emocionais, os programas supra referidos estes sdo os mais
conhecidos devido aos resultados obtém e aos objetivos pelos quais se regem. Para
além disso, estes programas s&o similares ao programa que se apresenta na
segunda parte deste trabalho, em termos da linha de investigagdo e do suporte
conceptual no modelo de Mayer e Salovey(1997). Neste sentido, ha que referir que
0s programas de promogado de competéncias socio-emocionais tém o “(...) duplo
beneficio de potenciar competéncias como a assertividade, a comunicagcdo, a
autoconfianca e o desempenho académico bem como reduzir problemas

internalizados e externalizados” (Afonso, 2011, p. 54).
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Capitulo II- ESTUDO EMPIRICO
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O enquadramento tedrico desenvolvido no capitulo anterior remete-nos para o
desenvolvimento de competéncias socio-emocionais que auxiliam o processo
empatico, nomeadamente, em criangas do 1° ciclo do ensino basico.

Neste sentido, e considerando o modelo de Mayer e Salovey (1990), é
defendido que o conceito de inteligéncia emocional constitui um tipo de inteligéncia
social. Esta associacao entre a inteligéncia emocional e a inteligéncia social permite-
nos aferir que a inteligéncia emocional surge associada as competéncias socio-
emocionais, visto que o aumento das competéncias surge através do incremento da
inteligéncia social.

Neste ambito, através da promocgao da inteligéncia emocional conseguimos
promover as competéncias soOcio-emocionais, uma vez que um individuo
socialmente competente possui capacidades para perceber as normas sociais,
interagir socialmente e regular as emocgdes experienciadas (Cecconello & Koller,
2000).

No presente capitulo, descreveremos o design metodoloégico e consequentes
justificagcdes para a elaboragao deste estudo empirico. Apresentaremos, igualmente,
0 objetivo do estudo, as hipoteses de investigagao, a caraterizagdo da amostra, os
instrumentos utilizados e os respetivos procedimentos utilizados na recolha e analise

de dados.

1. Objetivo do Estudo

De acordo com Fortin (1999), o objetivo de um estudo é baseado nas agdes
levadas a cabo pelo investigador, com o intuito de obter respostas a questdo de
investigagdo. Assim, os objetivos que norteiam o presente estudo procuram avaliar
a sessao da empatia incorporada no programa de promocgao de competéncias
sociais e emocionais, e testar se a participagao no referido programa interfere
com a adogao de comportamentos empaticos.

Com o intuito de analisar os efeitos pretendidos, o presente trabalho foi sujeito a
trés estudos, com objetivos distintos a saber:

Estudo 1:

* Avaliar a pertinéncia e adequagéo da sessao sobre a empatia;

e Estudo 2:

e Caracterizar a empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva na amostra

em estudo;
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Estudo 3:
* Observar se a participagdo no programa de competéncias sécio-emocionais
tem influéncia na empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva de

criancas do 1° cilo do ensino basico.

2. Design Metodolégico

No presente estudo foi adotado um desenho de investigacao de carater quase-
experimental, uma vez que esta metodologia admite investigagdes com reparticbes
de amostras nao aleatoérias (Almeida & Freire, 2008). Este plano é desenvolvido com
recurso a um grupo experimental (G1) e um grupo de controlo (G2), aproximando-
se, por este motivo, de um plano experimental.

Quanto a avaliagdo da intervengao, esta efetuou-se em dois momentos
distintos, um pré-teste e um pos-teste, utilizados no inicio e no final da
implementacdo das sessdes, respetivamente. A implementagcao destes dois
momentos de avaliagdo permite uma maior robustez, em termos da analise da
eficacia da intervencéo, visto contribuirem para o controlo de diversos aspetos que
poderao influenciar ao nivel da validade interna do presente estudo (Fortin, 1996).
Ambas as avaliagbes foram aplicadas ao grupo experimental (G1) e ao grupo de
controlo (G2), sendo as sessdes do programa implementadas apenas ao grupo
experimental (G1) (ponto que abordaremos posteriormente).

Para a concretizacdo dos objetivos propostos (avaliar a sessdao da empatia
incorporada no programa de promogcao de competéncias socias e emocionais,
e testar se a participagao no referido programa interfere com a com a adogao
de comportamentos empaticos), recorreu-se a utilizagdo do método quantitativo e
qualitativo. O método quantitativo, em termo de vantagens de investigacao, permite
a recolha de uma grande quantidade de informagdes, que sao facilmente
transformaveis em valores numéricos. Este método permite, desta forma, a
generalizacdo destes mesmos dados, podendo ser util para comparagbes de
diversos grupos ou estudos posteriores (Carr & Kmmis, 1988, referido por Coutinho,
2014). Neste sentido, o método quantitativo utiliza uma andlise estatistica, a qual
permite prever, explicar e, posteriormente, controlar possiveis fendmenos (Coutinho,
2014). Contudo, o mesmo nado nos permite aprofundar estes mesmos dados
recolhidos, em termos da sua riqueza interpretativa, descurando determinados
fatores, como por exemplo, o contexto ambiental em que o estudo decorre (Cohen,
Manion & Morrison, 2007).

Deste modo, optou-se por utilizar, de modo complementar, o método qualitativo,

que permite integrar a globalidade e, por sua vez, uma compreensao dos fendmenos

57



assumindo contornos de carater indutivo, holistico e ideografico (Almeida & Freire,
2008). No método qualitativo impera a diversidade da informacédo que é recolhida,
dando destaque a diversidade individual e ndo a uniformizagao de comportamentos
(Pacheco 1993, referido por Cohen, Manion & Morrison, 2007).

Neste sentido, averigua-se a importancia deste método, em termos da
compreensdao da situacdo vivenciada sem interferir diretamente na mesma
(Pacheco, 1993, referido por Coutinho, 2014).

A utilizagao destes dois tipos de metodologias permite colmatar as limitagdes de
cada método, conferindo ao investigador informacdes complementares de grande
importancia, possibilitando que a tematica em estudo seja mais bem explorada e
interpretada (Almeida & Freire, 2008).

Dando-se por concluida a apresentacdo dos métodos de analise de dados
utilizados no estudo, o ponto seguinte aborda as hipoteses de investigagoes

formuladas

3. Hipéteses de Investigacao

Como foi referido anteriormente, o presente estudo foi desenvolvido com intuito
de avaliar a sessao da empatia incorporada no programa de promocao de
competéncias socio-emocionais, e testar se a participagao no referido
programa interfere com a adogcdo de comportamentos empaticos. Para tal,
foram criados trés estudos, com objetivos distintos, que se passam a descrever de
seguida, sendo também apresentadas as hipéteses de investigagdo sempre que tal

se justifique.

Estudo 1: Avaliar a pertinéncia e adequacgao da sessdo sobre a empatia;

Estudo 2: Caracterizar a empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva na
amostra em estudo, assim como a relagdo entre estas e outras variaveis em
estudo;

Este estudo origina dois sub-estudos:

2.1 Caracterizar a empatia geral, a empatia afetiva e a empatia cognitiva na
amostra em estudo
HO02,: A empatia geral ndo varia em funcéo do género dos participantes;
HO02,: A empatia afetiva ndo varia em funcao do género dos participantes;
HO02,: A empatia congitiva ndo varia em fungado do género dos participantes;

HO02,: A empatia geral nao varia em fungao do nivel socioeconémico;
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HO2s: A empatia afetiva ndo varia em fungéo do nivel socioecondémico;

HO2s: A empatia cognitiva ndo varia em fung¢ao do nivel socioecondmico;

2.2 Observar a relagao entre a inteligéncia emocional, empatia geral, empatia
afetiva e empatia cognitiva

HO02,: Nao ha relacao entre a inteligéncia emocional e a empatia geral;

HO02g: Nao ha relagao entre a inteligéncia emocional e a empatia cognitiva;

HO029: Nao ha relagao entre a inteligéncia emocional e a empatia afetiva;

HO02,0: Nao ha relagao entre a empatia geral e a empatia afetiva;

HO02,4: Nao ha relagao entre a empatia geral e a empatia cognitiva;

HO02,,: Nao ha relagao entre a empatia afetiva e a empatia cognitiva.

Estudo 3: Observar se a participagao no programa de competéncias soécio-
emocionais tem influéncia na empatia geral, empatia afetiva e empatia
cognitiva de criangas do 1° cilo do ensino basico.

HO034: Nao ha efeito de interagéo estatisticamente significativo da promogao das
competéncias socio-emocionais no desenvolvimento da empatia geral entre o grupo
experimental e de controlo nos dois momentos avaliativos (tempo).

HO03,: Ndo ha efeito de interagédo estatisticamente significativo da promogao das
competéncias socio-emocionais no desenvolvimento da empatia afetiva entre o
grupo experimental e de controlo nos dois momentos avaliativos (tempo).

HO33: Nao ha efeito de interagéo estatisticamente significativo da promocgéao das
competéncias socio-emocionais no desenvolvimento da empatia cognitiva entre o

grupo experimental e de controlo nos dois momentos avaliativos (tempo).

4. Caracterizacao da Amostra

No presente ponto procede-se a caraterizagdo dos participantes constituintes
deste estudo.

Neste sentido e, numa primeira fase, os participantes foram selecionados por
conveniéncia, devido a fatores externos impeditivos, como por exemplo a
disponibilidade por parte das escolas em implementar o programa. Esta situagao
levou a uma reduc&o da amostra inicial de 224 participantes para 176 participantes.

Apesar da sua fragilidade cientifica, a amostragem por conveniéncia pode ser
usada com éxito em situagdes nas quais captar ideias gerais e identificar aspetos
criticos pode ser mais importante do que a objetividade cientifica (Vicente, Reis &
Ferrao, 2001).
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A amostra deste estudo é constituida por dois grupos: um grupo experimental
(G1), composto por 96 participantes; e o grupo de controlo (G2), constituido por 80
participantes. Tal como referido no ponto do design metodoldgico, ndo nos foi
possivel uma reparticdo aleatoria dos grupos. Desta forma, e de modo a assegurar a
homogeneidade entre os grupos, estes foram selecionados de acordo com os
seguintes critérios:

e |dades compreendidas entre os 8 e os 11 anos;

* Frequéncia no 3° e 4° ano do 1° ciclo do ensino basico;

e Paridade entre sexos.

Em consonéncia com os aspetos supra citados, a amostra final, como
referido, contou com 176 alunos do concelho da Ribeira Grande, da ilha de Séao
Miguel-Agores, matriculados no ano 2014/2015. O programa desenvolveu-se entre o
2° e 0 3° periodo e foi implementado em 6 escolas, contemplando 14 turmas. A
maioria destas turmas (N=87) eram referentes ao 3° ano de escolaridade,
considerando que um numero reduzido de participantes da amostra tém o 3° ano
nivel Il (N=7) e o 3° ano nivel | (3) (Anexo ). A semelhanca do 3° ano, também o 4°
ano de escolaridade se encontrou dividido em niveis, nomeadamente, o nivel |V
(N=68) e o nivel Il (N=8) (Anexo lII).

O Quadro 1 apresenta a carcaterizagdao deste estudo, para cada escola,

considerando as variaveis escola e sexo.

Quadro 1- Caracterizacdo da amostra em relagéo a escola e sexo

Sexo
Escola Masculino Feminino Total
N % N % N %
(A) 13 7,4% 9 5,1% 22 12,5%
(B) 14 8% 12 6,8% 26 14,8%
(C) 5 2,8% 5 2,8% 10 57%
(D) 23 13,1% 23 13,1% 46 26,1%
(E) 11 6,2% 13 7,4% 24 13,6%
(F) 26 14,8% 22 12,5% 48 27,3%
Total 92 52,3% 84 47,7% 176  100%

Com base no quadro anterior, verificou-se que fazem parte do total da amostra
176 alunos, dos quais 52,3% (N= 92) sdo do sexo masculino e 47,7% (N=84) do

sexo feminino.
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Uma vez que a amostra foi composta por dois grupos (CG e G2), o grupo
experimental perfez um total de 96 alunos (54,5%) e o grupo de controlo de 80
alunos (45,5%). A escola A foi a Unica escola, que integrou uma turma experimental
e uma turma de controlo, perfazendo um total de 8% (N=14) e 4,5% (N=8),
respetivamente. Considerando o grupo experimental, averigua-se que a escola C
pertencem 10 alunos (5,7%) da amostra, a escola E 24 alunos (13,6%), e a escola F
48 alunos (27,3%).

Para além da escola A, a escola B, com 26 alunos (14,8%), e a escola D com
46 alunos (26,1%) (Anexo |), fizeram parte das escolas que integraram o grupo de
controlo.

Quanto as idades dos participantes, estas variam dos 8 (N=53) aos 12 anos
(N=5) de idade, sendo a média de 9,09, mediana de 9,00 e desvio padrao de 0,961.

Uma vez realizada a caracterizagdao da amostra do estudo, procede-se, de
seguida, a descrigdo do programa de promog¢ao de competéncias sociais e

emocionais- “VYamos sentir com o Necas”.

5. Programa de Promoc¢do de Competéncias Sociais e emocionais “Vamos
sentir com o Necas”

De acordo com o que foi apresentado no capitulo anterior, constata-se que as
competéncias socio-emocionais devem ser promovidas, neste caso, junto de
criangas do 1° ciclo do ensino basico. Neste sentido, e tendo em conta que o
contexto escolar € um contexto privilegiado para a promocédo dessas mesmas
competéncias, procedeu-se a implementagdo de um programa de competéncias
soécio-emocionais em quatro escolas do concelho da Ribeira Grande, pertencente a
ilha de Sao Miguel-Acgores.

O programa que aqui se apresenta foi desenvolvido com base nos pressupostos
assentes nos programas SEL, que defendem que a aprendizagem emocional deve
ser abordada desde os primeiros anos escolares da crianga (CASEL, 2013).

Estes tipo de programas desenvolve-se segundo um carater preventivo e
promocional, uma vez que a implementacdo de um programa de competéncias
socio-emocionais, em criangas do 1° ciclo, permite o estabelecimento de relacbes
interpessoais positivas e saudaveis, diminuindo, questdes associadas a autoestima
e agressividade, promovendo uma melhor gestao de conflitos (Afonso, 2011).

E com enfoque nesta perspetiva preventiva e promocional que se implementa o
presente programa, denominado “Vamos sentir com o Necas”. O programa em
questao apresenta-se como sendo inovador, uma vez que 0s seus pressupostos se

regem pelo modelo desenvolvido por Mayer e Salovey e pela teoria de Ekman
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(2003), que enfatizam a relevancia das emocdes basicas e, concomitantemente, das
expressodes faciais a elas associadas (modelos abordado no primeiro capitulo).

Com base nestes modelos, o programa visa desenvolver a consciéncia
emocional, em termos da identificacdo, reconhecimento e expressdo das emocgoes,
utilizando as emocbes de forma positiva nas relagdes sociais (Mayer & Salovey,
1990).

Este programa teve a sua primeira aplicagdo, no ano letivo de 2013-2014,
encontrando-se em processo de validagdo. Importa referir que a criagao e
implementacdo deste programa contou com a supervisdo das docentes Prof.
Doutora Suzana Nunes Caldeira e Prof. Doutora Célia Barreto Carvalho.

A presente aplicagao do “Vamos sentir com o Necas” decorreu de 26 de janeiro
de 2015 a 16 de maio de 2015, perfazendo um total de 13 semanas, tendo o
programa sido aplicado uma vez por semana, ao grupo experimental. As sessodes
que compdem o0 programa encontram-se sintetizadas na tabela seguinte, e tém a

duracao de 90 minutos.

Tabela 1- Programa de Competéncias Socio-emocionais “Vamos sentir com o

Necas”

Sessodes Objetivos Gerais

12:  Apresentagcdo do e Criar empatia com os participantes;
Programa “Vamos sentir

com o Necas” * Apresentar os conteudos do programa;

* Aplicar as escalas de pré-teste da investigacao.

22: O que sdo as *  Promover o conhecimento das emocoes;
Emocoes? « Promover o reconhecimento das emogées;

32: O Medo * Desenvolver a aprendizagem emocional;

4%: A Alegria » Estimular a consciéncia emocional;

5%: A Tristeza * Desenvolver estratégias adequadas de
62: A Surpresa e o Nojo regulagdo emocional;

72: A Raiva

82: A Vergonha

e Promover a discussédo e a exploracdo sobre a

ansiedade e a autoeficacia;

9%: A Ansiedade, e Dar a conhecer os aspetos fisiologicos
Desempenho e associados a ansiedade;
Autoeficacia e Consolidar o conceito de autoeficacia, a sua

funcao e a importancia;

* Aprender estratégias de gestao de ansiedade.
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10%: A Empatia * Fomentar o conhecimento das competéncias;

e Valorizar a competéncia na gestdo emocional,;
112: A Assertividade e Salientar a competéncia social fundamental nas

relagdes interpessoais;

* Apresentar a tematica da tomada de decisao e

122; A Tomada de relaciona-la com as emocgoes;
Decisao * Expor e debater estratégias de tomada de
decisao;

*  Promover a regulagdo emocional.

132 Avaliagao do * Aplicar as escolas de pos-teste da investigagao.
programa “Vamos sentir

com o Necas”

Todas as sessdes que aqui se apresentam (Tabela 1) tiveram a mesma
orientacdo em termos de estrutura, ou seja, iniciava-se a sessao com a corre¢gao do
trabalho de casa da sessdo anterior (exceto a primeira sessao), realizava-se a
leitura da histéria da sessdo, com auxilio de power points alusivos a historia e, de
seguida, era entregue aos participantes uma ficha individual, para interpretagéo da
histéria ouvida anteriormente. Posteriormente, era iniciada uma dindmica de acordo
com a respetiva tematica e, no momento final da sessdo, era entregue aos
participantes o trabalho de casa. As Unicas sessdes que nao se desenvolveram de
acordo com esta estrutura foram a primeira e ultima sessbées, uma vez que estas
duas sessdes se destinaram a aplicagao do pré-teste e do pos-teste.

Assim, na primeira sessao aplicou-se um caderno de escalas com o objetivo de
medir as tematicas descritas na tabela 1. Na segunda sesséao, pretendeu-se abordar
as emocgdes como fundamentais na vida do ser humano, e essenciais a
sobrevivéncia. Esta sessao foi uma sessao introdutéria para as sessdes seguintes e,
por isso, de grande importancia, uma vez nela foram abordadas as fungdes das
emocoes trabalhadas nas sessdes seguintes.

Nesta otica, desde a terceira a sétima sessdo foram abordadas as emocobes
basicas, com a finalidade de maximizar, nas criangas, as suas capacidades de
identificar e reconhecer, tanto em si como nos outros, estas mesmas emogodes. A
oitava sessédo, destinada a uma emocao social (“Vergonha), procurou incutir nas
criancas a diferengca das emogdes sociais comparativamente as emocgdes basicas,
tendo em conta a importancia de todas elas nas interagcbes sociais.

A nona sessao representa o ponto de viragem, ou seja, apos terem sido

abordadas as emocgdes basicas e sociais, pretendeu-se, demonstrar como elas
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podem ser uma mais-valia para o individuo, dando informacgbes esséncias para a
escolha de estratégias adequadas em situagdes complexas, como, por exemplo, na
ansiedade face aos testes ou na promogao da autoeficacia.

Atendendo ao objetivo do presente trabalho ir-se-a, de seguida, descrever com
maior detalhe a décima sessdo- empatia. Esta sessao (10? sesséo) teve a duracao
de 90 minutos, de forma analoga as sessdes ocorridas anteriormente, sendo estes
repartidos por quatro momentos distintos.

O primeiro momento, tal como sucedeu nas sessdes anteriores, foi destinado
a exploragao dos trabalhos de casa da sessao anterior (“Autoeficacia”).

No segundo momento, procedeu-se a leitura da histéria relacionada com a
empatia, intitulada: “Colocar no lugar do outro”. A histéria pretendeu analisar os
comportamentos empaticos das personagens da historia e perceber a importancia
da adogao destes mesmos comportamentos nas relagbes interpessoais. Para
auxiliar uma melhor compreensao do conceito de empatia por parte das criangas,
fez-se referéncia, no decorrer da histéria, a um objeto (mascara magica), que
simbolizava o conceito de empatia, de modo a clarificar este mesmo conceito,
quanto a sua definicdo e relevancia nas relagdes sociais. Posteriormente, foi
dinamizado um debate acerca da histéria relatada, de modo a que os participantes
pudessem interiorizar os conceitos explorados. De seguida, foi distribuida,
individualmente, uma ficha de interpretacdo relativa a historia lida anteriormente.
Neste terceiro momento pretendeu-se: Fomentar o conhecimento da competéncia
da empatia; Identificar as emocgdes vivenciadas pelo outro; Tomar a perspetiva do
outro, considerando o0 contexto e a emogdo subjacente; e, Identificar
comportamentos empaticos;

No quarto momento foi desenvolvida uma atividade designada “Quem quer ser
empatico?”, na qual se ambicionava: reconhecer as caracteristicas do
comportamento empatico; sensibilizar para a importancia do comportamento
empatico; e aumentar a atengdo para comportamentos n&o empaticos que
prejudicam a relagao estabelecida com o outro.

Importa, também, clarificar que os conhecimentos derivados das sessoes
trabalhadas anteriormente, nomeadamente os referentes as emocgdes basicas,
foram recapitulados nesta sesséo, uma vez que a empatia s6 pode ser desenvolvida
nos relacionamentos interpessoais quando existe a capacidade de identificacdo e
reconhecimento emocional.

A sessao seguinte (11° sessdo) abordava a tematica da assertividade, que foi

desenvolvida com base nos conhecimentos adquiridos anteriormente. Esta sesséao
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salientou a importancia do tipo de comunicacao utilizada com o outro, fomentando
as vantagens da adog¢do de uma comunicagao assertiva.

A penultima sessao (12° sessao), destinada a tomada de decisao, foi criada
com o intuito de aglomerar todas as tematicas abordadas anteriormente, e
sensibilizar os participantes para a importdncia da tomada de decisdo. Mais
propriamente, dotar os participantes de estratégias eficazes aquando da tomada de
decisao, bem como aprofundar estratégias de regulagdo emocional. Por fim, a ultima
sessao (13° sessao) destinou-se a avaliagdo de todo o programa implementado,
com recurso a aplicacdo de escalas que mensuravam as tematicas referidas, como
decorreu na primeira sessao do programa.

Todas as sessdes desenvolvidas ao longo do programa foram realizadas com
recurso a audiovisuais (videos, som) e porwerpoints, sendo as mesmas avaliadas a
partir de registos de natureza qualitativa.

Dando-se por concluida a descrigao do programa “Vamos sentir com o Necas”,
passa-se ao ponto seguinte, que pretende descrever os instrumentos de avaliagao

utilizados na presente investigagao.

6. Instrumentos

Devido a complexidade do estudo que aqui se apresenta, utilizaram-se na
recolha de dados diversos instrumentos de avaliacdo, uma vez que os dados
recolhidos sdo de carater qualitativo e quantitativo. Para além disso, nenhum
instrumento, por mais complexo que seja, fornece todas as informagdes necessarias
ao investigador (Almeida & Freire, 2008). Tornando-se evidente a necessidade de
fazer uso de mais do que um instrumento de avaliagdo metodolégico, de modo a
analisar os dados com a maior profundidade e exatidao possivel.

Os instrumentos utilizados neste estudo sdo de carater quantitativo e
qualitativo, e serdo descritos de seguida.

A escolha destes instrumentos deveu-se ao facto de os mesmos permitirem
analisar as hipoteses de investigacao citadas anteriormente. Neste sentido, aplicou-
se o Questionario de Inteligéncia Emocional, adaptado e validado para a
populagédo infantil portuguesa por Barreto Carvalho, e Cardeira, 2015 e o
Questionnaire to Asses Affective and Cognitive Empathy- QACE- (Zoll & Enz,
2001), versao traduzida e adaptada para a populacao infantil portuguesa por Veiga e
Santos, 2011.

Para além dos instrumentos quantitativos supra citados, utilizou-se, ainda, o

diario de bordo (Anexo 1V), a ficha individual e a ficha de avaliacdo da sessao
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(Anexo V), de modo a complementar os dados provenientes dos questionarios ja

referidos.

6.1 Diario de Bordo, Ficha Individual, Ficha de trabalho de casa e Ficha de
Avaliacao da Sesséao

Os instrumentos que se apresentam neste ponto sdo de carater qualitativo.

O diario de bordo, como instrumento de investigagdo, permite registar
momentos ndo possiveis de serem apurados pelos instrumentos quantitativos, como
€ o0 caso de ideias e expressdes manifestadas pelos participantes durante a
implementacao do programa (Lima, 2013). “As investiga¢des qualitativas privilegiam,
essencialmente, a compreensao dos problemas a partir da perspetiva dos sujeitos
da investigagédo (Miranda, 2009, p. 203). Tal aspeto € mencionado por Zabala (1994,
referido por Amado, 2013), o qual refere que o diario de bordo permite uma melhor
compreensao das experiéncias vivenciadas, permitindo, abordar, de modo mais
aprofundado, as questbes associadas a esta mesma experiéncia, atribuindo
veracidade a todo o estudo empirico desenvolvido.

A elaboracdo do diario de bordo utilizado neste estudo foi sustentada por
registos escritos. No entanto, estes também podem ter um suporte fotografico ou
audiovisual (Amado, 2013). Com base nestes pressupostos, o diario de bordo foi
elaborado com base em aspetos orientadores, nomeadamente, a identificacdo da
sessao, local, turma e o respetivo numero de participantes que integraram a sessao.
Para além disso, o diario de bordo conteve elementos que permitiram avaliar o
desempenho e dificuldade dos participantes no desenrolar da sessdo, a reter:
adesdo dos alunos na realizagao das atividades e desempenhos dos alunos perante
as atividades.

Para que os registos do diario de bordo fossem o mais fiéis e precisos possivel,
as sessdes foram dinamizadas por duas pessoas, com funcdes distintas-
dinamizadora e observadora. Da-se énfase ao papel do observador, uma vez que
este “(...) consegue ter uma posicao de neutralidade, tratando de nao alterar a
realidade, analisando os dados de forma indutiva para a construcdo do
conhecimento, numa perspetiva holistica, global” (Barbosa, 2012, p. 89).

Para além do diario de bordo foram utilizadas as seguintes fichas: ficha
individual, preenchida pelos alunos apds a leitura da histéria; ficha de avaliagao
da sessao, preenchida pelos docentes no final da sessao; e, ficha de trabalho de
casa entregue no final da sessdo. As fichas supra mencionadas permitem conhecer

o impacto da sess&o nas criangas, em termos do conhecimento adquirido ao longo

66



da sessao e contribuir para a melhoria da mesma em implementagdes futuras, visto

este ser um programa piloto.

6.2 Questionnaire to Asses Affective and Cognitive Empathy- QACE- (Zoll e
Enz, 2001; versao traduzida e adaptada para a populagao infantil portuguesa

por Veiga e Santos, 2011).

Os instrumentos de avaliacdo que se apresentam de seguida sao de carater
quantitativo. O processo de recolha de dados, por meio de questionarios, torna-se
fundamental, pois estes mostram-se mais fiaveis e validos, fornecendo informacgées
de forma rapida, e permitindo uma vasta analise estatistica (Bell, 2004; Quivy,
Campenhoudr, 2005, referidos por Bardin, 2009).

Salientados estes aspetos, procedeu-se a utilizagdo do questionario de
avaliacdo de empatia, de Veiga e Santos (2011).

O questionario da verséao original (Zoll & Enz, 2010) foi construido a partir da
juncao dos itens das seguintes escalas: Bryant's Indexo empatthy measurement
(1982) e Eisenberg’s Child Report Sympathy Scale (1998) de Eisenberg’s e
colaboradores; Leibetseder’s E-Skala (2001) e Garton & Gringert’s (2005).

O questionario utilizado neste estudo foi adaptado para a populagao portuguesa
infantil, sendo este testado em alunos do 4° ano de escolaridade.

Este questionario € composto por vinte e oito itens, que abordam a empatia
cognitiva e afetiva, sendo que estas mesmas dimensdes se encontram dispostas,
aleatoriamente no decorrer dos itens do questionario. As respostas aos respetivos
itens s&o apresentadas segundo uma escala tipo likert, com cinco possibilidades de
respostas (1-Discordo totalmente, 2- Discordo um pouco, 3- Nao concordo nem
discordo; 4- Concordo um pouco, 5- Concordo totalmente).

Em termos da validade de constructo, mais propriamente da consisténcia
interna (alfa de Cronbach) da dimensao cognitiva e afetiva, apresentaram, no estudo
original valores de 0,72 e 0,85, respetivamente (Veiga & Santos, 2013). No presente
estudo, a dimensao cognitiva obteve um valor igual ao estudo original (0,72) e a
dimensao afetiva obteve valores semelhantes ao estudo original (0,87). De acordo
com a literatura, denota-se que o valor obtido na dimensao afetiva corresponde a
uma boa consisténcia interna dos itens, enquanto a dimens&o cognitiva apresenta

valores moderados (Pestana & Gagueiro, 2005).
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6.3 Questionario de Inteligéncia Emocional para criangas (QIEC-R)

O segundo instrumento de avaliagdo, que aqui se apresenta, € o questionario
de Inteligéncia Emocional para Criancas. Este questionario € dirigido a criangas a
partir dos oito anos de idade, e foi desenvolvido com objetivo de medir a percecao
das criancas sobre a sua capacidade de identificar e lidar com as suas proprias
emocoes e as dos outros. A elaboracdo deste questionario teve por base a teoria
evolucionaria de Darwin (1978), a organizacao e classificagdo das emocdes basicas
segundo Ekman (2003) e os pressupostos tedricos desenvolvidos no modelo de
Inteligéncia Emocional de Mayer e Salovey (1990). Neste modelo, os autores
defendem que a Inteligéncia Emocional € composta por quatro dominios, a saber:
identificagdo emocional; percecgéo, avaliacdo e expressdo emocional; compreensao
e analise emocional; e gestdo emocional. Sendo estes os niveis através dos quais
se pode promover a inteligéncia emocional. Este modelo encontra-se descrito
detalhadamente na capitulo I.

O questionario € composto por por trinta e quatro itens, estruturados de modo a
avaliar as seguintes categorias: tristeza, raiva, nojo, surpresa, medo, modo agonico,
modo heddnico, empatia, regulagdo emocional e competéncias da Inteligéncia
Emocional. Os itens que compdem o questionario tém opcéo de resposta tipo likert
no qual 1 corresponde ao “Nunca” e 5 ao “Sempre”.

No presente trabalho, e tendo em conta o total dos itens do questionario,
obteve-se um alfa de Cronbach de 0,81 sendo este valor indicativo de uma boa
consisténcia interna.

Dando-se por terminada a apresentacdo dos instrumentos de avaliacdo deste
estudo, o ponto seguinte apresenta os procedimentos de recolha e analise de

dados.

7. Procedimentos de Recolha e Analise de Dados

Inicialmente, entrou-se em contato com todas as escolas, do grupo experimental
e de controlo, para comunicar a ambicdo de implementar o programa de
competéncias socio-emocionais junto das mesmas. Neste sentido, foram dados a
conhecer aos docentes os objetivos do programa “Vamos sentir com o Necas”.
Porém, e uma vez que o programa ja tinha sido implementado no ano letivo anterior
(2013-2014), existiram escolas que, voluntariamente, se disponibilizaram para serem
alvo da implementag¢do do programa.

Neste sentido, foram realizadas reunides com os professores titulares de cada
uma das turmas das referidas escolas, de modo a informar sobre os objetivos e

condi¢cdes necessarias para a implementacdo do programa. Ficou definido que o
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programa seria implementado nas aulas de Cidadania, tendo cada sessao duracao
de 90 minutos num registo semanal. Para além disso, foi sublinhada a importancia
dos professores estarem presentes na aplicagao das sessbes, uma vez que estes
conhecem melhor os seus alunos e a sua presencga permitiria a obtencdo de um
maior numero de informacdes acerca do interesse dos prorpios alunos.

Elaborou-se um consentimento informado (Anexo VI, VII) no qual coneve
informacdes acerca do proprio programa: objetivos e duragdo. Neste sentido,
solicitou-se aos encarregados de educagao dos participantes que autorizassem a
sua participagao ou ndao no programa.

De seguida serdo apresentados os procedimentos de recolha de dados mais

pormenorizadamente.

7.1 Procedimentos de Recolha de Dados

A recolha dos dados teve inicio em janeiro de 2015 e terminou em maio do
mesmo ano, tendo abrangido seis turmas experimentais do 3° e 4° ano de
escolaridade, pertencentes ao concelho da Ribeira Grande, da ilha de S. Miguel-
Acores. A recolha dos dados teve um caracter coletivo (turma), uma vez que foi
realizada em contexto sala de aula.

No grupo de controlo foram aplicadas a primeira e ultima sessdes do programa
de competéncias socio-emocionais, destinadas a aplicacdo dos instrumentos de
avaliagédo, sendo estes repetidos no pré-teste e pos-teste. No grupo experimental
foram implementadas as treze sessbes do programa, havendo o cuidado de registar,
no diario de bordo, todas as informacdes provenientes de expressoes, ideias e
interpretacdes dos participantes.

Durante a recolha e analise dos dados foram tidas em consideracédo todas as
questbes éticas, salvaguardando-se a confidencialidade e anonimato dos dados

pertencentes a cada participante do programa.

7.2 Procedimento da Analise de Dados
7.2.1 Analise Qualitativa
Segundo Bardin (2009), na recolha de informacéao realizada através de pesquisa
qualitativa, o investigador € considerado o instrumento principal do estudo, e o
ambiente natural em que se desenvolve este mesmo estudo é a fonte direta dos
dados.
O presente ponto pretende realizar uma analise qualitativa, utilizando como

técnica de tratamento de recolha de dados a analise de conteudo. Os dados
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recolhidos, provenientes desta analise, resultaram do diario de bordo, das fichas
individuais e das fichas de avaliacdo da sessao.

De acordo com Lima (2013), a analise de contelido permite reduzir e aglomerar
a informacao recolhida, de modo a encontrar uma interpretagdo das principais
propensdes e padroes presentes nos dados extraidos. A perspetiva de Lima (2013)
vem ao encontro de Esteves (2006), ao se referir a esta analise como uma técnica
que comprime grande volume de informagdo, em sistema de categorias,
subcategorias e indicadores.

Neste enquadramento, é apresentada de seguida a analise de conteudo
baseado no sistema de categorias mencionado.

A extragcao das categorias do presente estudo foi realizada com base nos
pressupostos defendidos por Bardin (2009), ao inferir que a analise de conteudo
compreende a fase de pré-analise, seguida da exploragao do material e, por fim, do
tratamento dos resultados e consequente interpretagdo dos mesmos.

Numa primeira fase de analise de conteudo procedeu-se a uma pré-analise. Por
ser uma fase onde se organiza o material recolhido previamente, Bardin (2009),
refere que esta fase “(...) tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as
ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso de desenvolvimento
das operacdes sucessivas, num plano de andlise” (p. 95). E nesta fase que se
definem as hipoteses a aceitar ou refutar bem como a definicdo de objetivos e
formulagao de indicadores (Bardin, 2009). Esta fase permite ao investigador “ler” de
um modo geral, toda a informacao recolhida.

Ao longo da organizagcao dos dados foram criadas categorias que foram
surgindo nos diversos instrumentos (e.g ficha de avaliagéo, diario de bordo e ficha
de avaliagdo dos docentes) deste estudo. Nesta fase de codificagdo da informacgao
recolhida, pretendeu-se transformar os dados recolhidos num conjunto de recortes
(horizontais e verticiais) e agregacéo de unidades, permitindo uma descrigdo precisa
das caracteristicas a eles inerente (Bardin, 2009). A codificagdo propriamente dita foi
orientada de acordo com as unidades de registo e de contexto.

Neste sentido, criaram-se unidades de registo definidas como unidades de
significacdo, no sentido de conterem expressodes referidas pelos participantes da
investigacdo que sao determinantes para a andlise em questdo. De seguida, foram
aprofundadas as diferentes unidades de contexto, com a finalidade de atribuir
compreensao as unidades de registo descritas previamente. Nas unidades de
contexto foram salvaguardadas as tematicas ou frases com maior pertinéncia para o
estudo, sendo estas de extrema importdncia para uma analise avaliativa e de

contingéncia (Bardin, 2009). Na tabela em anexo (Anexo VI) denota-se, nas
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respetivas “unidades de registo” a existéncia de letras mailsculas e de letras
seguidas de numeros. Deste modo, as letras encontradas nas “unidades de registo”
fazem referéncia as escolas onde se implementou o programa de competéncias
socio-emocionais, totalizando quatro escolas (A, C, E, F), sendo estas utilizadas
sempre que nao nos foi possivel identificar o aluno que verbalizou a frase em
questao. As letras que sdo apresentadas seguidas de numeragao (e.g A263),
referem-se a identificacdo do aluno perante as verbalizagcbes relatadas. Isto €, a
letra corresponde a escola, como ja foi mencionado anteriormente, € 0 numero
representa a identificagdo do aluno, com base na numeragao efetuada na base de
dados de andlise quantitativa. Tal aspeto permite facilitar uma analise de dados
quantitativos e qualitativos, no que respeita ao cruzamento de dados quantitativos e
qualitativos referentes a cada um dos alunos presentes na implementagcdo do
programa. A identificagdo realizada com recurso a numeragao e alfabetizacao foi
uma forma de organizar os dados recolhidos dos diarios de bordo, das verbaliza¢des
dos alunos e da ficha de avaliagdo dos docentes, facilitando a compreenséo dos
resultados que dai surgiram.

Neste sentido, foi construida a seguinte tabela de avaliagdo qualitativa da
sessao sobre a empatia, com enfoque nas categorias, sub-categorias e respetivos

indicadores.

Tabela 2 - Categorias, Subcategorias, Indicadores e Sub-indicadores da Analise de

Conteudo
Categoria Subcategoria Indicadores Sub-Indicadores
Impacto da Avaliagao dos alunos
$essao nos sobre a sessao
alunos
Debate sobre a Historia
da Sessao
Adesao dos Ficha Individual da
alunos na Sessao
sessdo Dinamica da Sesséo
Trabalho de Casa da
Sessao
Participagao Dificuldades na
dos alunos na realizac&o da ficha da
sessao sessao
Dificuldades na
Desempenho realizagao da dindmica
dos alunos na da Sessao
sessao Realizagédo da Ficha
Individual da Sesséo
Realizagao do Trabalho
de Casa da Sessao
Percegao das Impacto da Avaliagdo da sessao
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docentes sessao pelas docentes
relativamente a

sessdo
Definicdo da
ferramenta empatia
Consolidacao Identificagao da
de empatia no
conhecimentos Relacionamento
Aquisicao de Interpessoal
conhecimentos Experiéncia Pessoal
acerca da Aplicabilidade Identificacdo das Sem Empatia
ferramenta da Empatia no proprias emogoes Com Empatia
“Empatia” Relacionamento Comportamento Sem Empatia
Interpessoal Adotado Com Empatia

Este ponto apresentou a anadlise qualitativa do estudo em questdo, no
entanto, esta analise foi complementada com uma abordagem quantitativa que se

passa a apresentar de seguida.

7.2.2 Andlise Quantitativa

Na analise quantitativa, os dados foram analisados com recurso a utilizacdo do
programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) na versao
22.0.

Inicialmente procedeu-se a analise da estatistica descritiva (tendéncia central,
frequéncias e respetivas percentagens), de modo a caracterizar a amostra do
presente estudo em temos das variaveis sociodemograficas.

Posteriormente, procedeu-se a realizacdo dos testes paramétricos, alpha de
Cronbach, Teste t-Student, e testes correlacionais (teste correlacional de Pearson e
analise de medidas repetidas (ANOVA) (Pestana & Gagueiro, 2005).

Todos os testes apresentados anteriormente foram selecionados tendo em
conta o tipo de dados recolhidos, a natureza da propria amostra e, principalmente,
os objetivos que norteiam o estudo (Coutinho, 2014).

O teste de alpha de Cronbach pretende medir a consisténcia dos itens dos
questionarios utilizados para a recolha de dados. A consisténcia interna é definida
“(...) como a proporcao da variabilidade nas respostas que resulta de diferengas nos
inquiridos” (Pestana & Gagueiro, 2005, p. 415). Com vista a analise da fiabilidade, o
teste de é utilizado para medir a consisténcia interna dos itens. Pretendeu-se com o
recurso ao alpha de cronbach, conferir até que ponto cada item dos instrumentos
utilizados mede de forma semelhante o mesmo conceito. Os valores obtidos variam
entre 0 e 1, sendo que de 0 a 0.6 a correlagao é inadmissivel; de 0.6 a 0.7 é
considerada fraca; de 0.7 a 0.8 razoavel; de 0.8 a 0.9 boa; e valores superiores a 0.9

revelam uma consisténcia muito boa (Pestana & Gagueiro, 2005).
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De modo a caracterizar a amostra do estudo em questéo e, tendo em conta as
variaveis empatia geral, empatia afetiva, empatia cognitiva e inteligéncia emocional,
procedeu-se a analises de estatistica descritiva, com o intuito de conhecer os
valores das variaveis anteriormente citadas na amostra em estudo.

ApOs isto, recorreu-se ao teste paramétrico t-student de modo a estudar as
diferencas existentes na variavel empatia geral, afetiva e cognitiva em fungcao do
género e do nivel socioeconémico dos participantes. Este teste exige a presenca de
trés pressupostos para que seja possivel a sua utilizagdo, a saber: a variavel
dependente ser quantitativa; a amostra ser superior a 30; e os resultados assumirem
uma distribuicdo normal. Os resultados obtidos, a partir deste teste, séao
significativos se p< 0.05. Por outro lado, se p>0.05, considera-se que nao houve
diferencas significativas entre as médias obtidas (Maroco, 2007).

De seguida, recorreu-se ao teste correlacional de Pearson, com intuito de
verificar a relagao existente entre as variaveis supra mencionadas e a inteligéncia
emocional (Maroco, 2007). Este teste é definido como uma medida de associagao
linear entre variaveis quantitativas, a qual se considera estatisticamente significativa
quando p<a (em que “p” se refere a probabilidade de significancia e “a” corresponde
ao menor nivel de significancia). Neste resultado é analisado o sentido da
correlagéo, negativa ou positiva, e pode variar entre —1 a +1. Convencionou-se que
quando os valores obtidos entre as variaveis assumem um valor: inferior a 0,2
(r<0,2) a associagdo é muito baixa; de 0,2 a 0,3 € baixa; de 0,4 a 0,7 € moderada;
de 0,7 a 0,9 é alta; e, por fim, de 0,9 a 1 é muito alta, logo perfeita (Pestana &
Gagueiro, 2005).

Com o propésito de estudar o efeito da intervengdo no fator grupo e tempo,
procedeu-se a analise de medidas repetidas (ANOVA). Em termos da validagdo dos
pressupostos, verifica-se que os grupos tém de ser independentes e de distribuicdo
normal multivariada, e verificar a homogeneidade das variancias (Maroco, 2007).
Nao se verificando a homogeneidade das variancias, faz-se a leitura da analise com
recurso ao teste de Pilai. Este teste caracteriza-se pela robustez em termos de
violagdo de homogeneidade das matrizes de variancia (Maroco, 2007). Procedeu-se
a esta analise para se averiguar se 0s grupos, experimental e de controlo, diferem
em termos dos niveis de empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva ao longo

da implementacéo do programa de competéncias sécio-emocionais.
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Capitulo llI- Apresentacao, Analise e Discussdo dos Resultados
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De acordo com o mencionado anteriormente, o objetivo primordial deste
trabalho consiste em avaliar a sessdo da empatia incorporada no programa de
promocao de competéncias sécio-emocionais “Vamos sentir com o Necas”, e testar
se a participacao no referido programa interfere com a adogao de comportamentos
empaticos.

Neste sentido, e tendo em conta os objetivos supra referidos, foram delineados
trés estudos e as suas respetivas hipoteses de investigacdo. Do estudo 2 resultam
doze hipoteses e do estudo 3 trés hipoteses de investigacao.

De seguida, ir-se-a proceder a descricdo destes estudos.

Estudo 1: Avaliar a pertinéncia e adequacgao da sessdo sobre a empatia

O presente estudo, tal como referido no capitulo anterior, pretende avaliar se a
sessao implementada sobre a empatia foi adequada e pertinente, tendo em conta o
publico-alvo do presente estudo.

Relativamente a categoria participagdo dos alunos na sessao, e
considerando o impacto da mesma nos alunos, constata-se que a maioria dos
alunos refere ter gostado da historia (98.86%), sendo este aspeto evidenciado
quando os alunos expressam “Aprendi que é importante estar atento ao que o outro
esta a sentir’ (78.12%). Os resultados obtidos mostram-se satisfatérios, na medida
em que se verifica que a histéria desta sessdo foi adequada ao publico-alvo em
termos do conteudo e da forma como esta se desenvolveu. Os alunos conseguiram
identificar as emocdes presentes no decorrer da histéria, sendo este um ponto
essencial para o desenvolvimento da empatia. No entanto, alguns alunos referiram
que nao gostaram da histéria (5,12%), porque a achavam “Aborrecida’. Os
resultados menos positivos, apesar de pouco expressivos, podem se ter devido ao
facto da histéria ter sido extensa, levando a que os alunos se distraissem e se
desconcentrassem facilmente da tarefa. Estes fatores podem ter comprometido,
nestes alunos, a aplicabilidade dos conhecimentos apreendidos durante a histéria,
uma vez que esta se constitui como um ponto fundamental para a sessao, pois é
nela que sao definidos os conceitos a aplicar nas dindmicas posteriores.

Considerando ainda a mesma categoria, e analisando a sub-categoria adesao
dos alunos a sessdo, é possivel observar verbalizacbes relacionadas com a
aprendizagem da tematica aqui abordada, nomeadamente, “Colocarmo-nos no lugar
do outro” (75% das escolas), “Sentir o que os outros sentem” (25% das escolas),
bem como expressdes de interesse pelas atividades que se desenvolveram “Diverti-
me” (50% das escolas); “Isto é de rir’ (50% das escolas). Estas expressdes mostram

qgue os alunos conseguiram definir a empatia, de modo global, sendo também visivel
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que a atividade implementada esteve de acordo com a idade dos alunos em
questdo, sendo isto demonstrado a partir da motivagdo dos mesmos em participar
na dindmica da sessao. Esta motivagao e interesse por parte dos alunos foi também
evidenciada no trabalho de casa da sessao através das expressoes: “Vou fazer do
monstro das bolachas” (25% das escolas), “Yessss” (25% das escolas). Mais uma
vez, verifica-se que as questdes que compdem a ficha do trabalho de casa foram
apropriadas para os participantes. No entanto, ha que salientar que a segunda parte
da ficha do trabalho de casa nao foi preenchida pela maioria dos participantes
(70,3%). Os resultados obtidos levam-nos a reformular, em futuras implementacoes,
a segunda parte da ficha, uma vez que metade dos participantes sentiram
dificuldades na sua realizagdo [e.g “N&o percebi” (50% das escolas) |.

Quanto ao desempenho dos alunos aquando da realizacdo das tarefas,
denota-se que 75% dos alunos tiveram dificuldades em pronunciar a palavra
“empatia”, sendo esta muitas vezes confundida com “simpatia”’. Estes resultados
mostram que o publico-alvo nao tinha, até ao momento da sessao, conhecimento
deste conceito, tendo surgido, por isso, dificuldades no preenchimento da ficha
individual da sessdo [e.g “O que é que é para fazer aqui?” (75% das escolas)]. A
presenca destas expressdes leva a necessidade de reformular as questdes que
compdem a ficha individual. Por outro lado, e apesar das dificuldades sentidas pelos
alunos, estes conseguiram definiram o conceito de empatia, recorrendo a histéria
que lhes tinha sido apresentada na sessdo sobre a empatia, sendo este aspeto
evidenciado na expressao: “Ela compreendeu as emogbes do Anténio e do Li” (50%
das escolas). Os resultados obtidos ao nivel da definicdo de empatia vao ao
encontro da definicdo atribuida pelos autores Mayer e Salovey (1990), ao definirem
a empatia como a capacidade de identificar e compreender o que o outro esta a
sentir.

Analisando a categoria da perce¢ao dos docentes relativamente a sessao da
empatia, constata-se que, de um modo geral, os mesmos consideram ser notdério o
interesse por parte dos alunos em participar nas atividades, sendo este dado
evidenciado em expressdes como: “Gostam de participar’ (25% dos professores);
“Despertou interesse” (25% dos professores). Estes resultados mostram-se
satisfatorios, na medida em que vém reforcar o modo como os contetidos foram
abordados na sessdo, mostrando que os mesmos se encontram apropriados para a
idade dos alunos. Para além disso, destaca-se a importdncia da empatia no
relacionamento interpessoal “Apetrechou (...) a relacionarem-se com os seus pares”
(25% dos professores) bem como a adotarem “Atitudes altruistas” (25% dos

professores). Estes resultados mostram-se positivos na medida em que se verifica
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que os conhecimentos adquiridos na sessao foram tidos em conta quando os alunos
se relacionam com os outros. Este aspeto foi visivel no decorrer das sessbes
seguintes, quando presenciamos situagdes em que o comportamento empatico
estava presente. De acordo com Cecconello e Koller (200), as criangas socialmente
competentes interiorizam mais facilmente as normais sociais, e estabelecem um
melhor contato com o outro, uma vez que conseguem regular as suas emocgoes.
Spence (1982, referido por Santos, 2009) vem também reforgar que o défice destas
competéncias podem comprometer as interagdes sociais, uma vez, que nestes
casos as criangas que, tém maior dificuldade em aceitar as criticas. Neste sentido,
pode-se observar que a sessao produziu resultados satisfatorios, verificando-se que
0 publico-alvo conseguiu definir a empatia e compreender a sua importancia no
relacionamento interpessoal, o que nos permite concluir que a sessao se apresenta
adequada ao publico-alvo em questdo, sendo os conhecimentos nela contidos
adquiridos com relativa facilidade.

Este aspeto é também demonstrado na categoria, consolidagdo de
conhecimentos dos alunos relativamente a tematica abordada, evidenciando-se
que a empatia é definida por estes como a “(..) mascara com poderes especiais que
nos permite aceitar e compreender as emogbes dos outros” (71.88% dos alunos).
Esta expressdo corrobora o que é defendido na literatura, nomeadamente por
Rogers (2009), Hoffman (1987), Pavarino, Del Prette e Del Prette (2005). Para estes
autores a empatia € uma capacidade de identificar e, posteriormente, compreender
0 que o outro esta sentir. Tais dados evidenciam que os conteudos abordados foram
interiorizados, denotando-se que os participantes conseguiram, com base na historia
apresentada, definir a empatia. A aquisicao deste mesmo conhecimento foi também
demonstrada na experiéncia pessoal, sendo que esta sub-categoria se refere a
situacdes que os alunos relatavam durante a sessdo, onde os préprios alunos
conseguiam identificar comportamentos empaticos. Observou-se que os alunos
compreenderam o modo como a empatia impele para um relacionamento saudavel e
positivo. Os alunos conseguiram distinguir os comportamentos e reagdes
emocionais observadas quando a empatia esta presente na relagdo com o outro,
sendo isto visivel através das expressodes “estava com raiva (...) e ele alegre (...)
nao me deixou brincar com ele (...) depois conversamos” (31.25% dos alunos).
Estas verbalizacbes demonstram-se satisfatérias e vdo ao encontro de estudos
existentes na literatura especializada que evidenciam tal aspeto, ou seja, criancas
que demonstram maior empatia para com os outros tendem a adotar
comportamentos sociais positivos, favorecendo o estabelecimento de relagcbes

saudaveis com os outros (Varela, 2012). Estes resultados também demonstram que
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os participantes conseguiram identificar as suas proprias emocgdes e as dos outros,
conseguindo resolver a situacdo, demonstrando compreensao pelo que o outro
estava a sentir e a vivenciar. Este aspeto foi notério nas respostas “Nao faz mal foi
um acidente”, perfazendo um total de 16.67%, sendo evidente nestas expressoes a
presenga das componentes necessarias para a promogao de inteligéncia emocional.
Estudos de lannidou e Konstantikaki (2008) vém reforgar estes dados, ao proferirem
que a empatia tem necessariamente de ser parte integrante da inteligéncia
emocional, uma vez que a empatia s6 se pode desenvolver se o individuo conseguir
identificar em si € nos outros as emogdes, compreende-las e regular estas mesmas

emocgdes.

Estudo 2: Caracterizar a empatia geral, empatia afetiva e a empatia cognitiva
na amostra em estudo
2.1 Caracterizagcdo da empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva na
amostra em estudo

De modo a estudar os niveis de empatia geral, empatia afetiva e empatia
cognitiva na amostra em estudo no momento do pré-teste, recorreu-se a estatistica
descritiva.

Os resultados obtidos encontram-se sintetizados no quadro seguinte (Quadro
2).

Quadro 2- Caracterizagdo dos niveis de empatia geral, empatia afetiva e empatia

cognitiva na amostra em estudo, no momento pré-intervengéo

Momento de Avaliagao (Pré-teste)

Média Desvio Padréo
Empatia Geral 115.56 17.71
Empatia Afetiva 43.41 8.34
Empatia Cognitiva 40.78 6.46

Os resultados obtidos permitem afirmar que a média de empatia geral dos
participantes do presente estudo € de 115,56. A média obtida mostra que os
participantes apresentam elevados niveis de empatia geral, visto que o valor total do
questionario € de 140 e o seu ponto médio de 70. Quanto a empatia afetiva, a média
é de 43,41, sendo que a empatia cognitiva teve uma média de 40,78. O ponto
médio, para ambas as dimensdes, empatia afetiva e cognitiva, é de 25, sendo o
valor total dos itens que pertencem a estas dimensdes de 50. Tendo em conta o
ponto médio da empatia afetiva e da empatia cognitiva, verifica-se que ambas

apresentam niveis elevados. Para além disso, os resultados obtidos mostram que os
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participantes apresentam maiores niveis de empatia afetiva do que de empatia
cognitiva.

Considerando que se obtiveram valores elevados de empatia geral, estes
podem ser justificados pelo proprio instrumento utilizado (QACE), uma vez que,
tratando-se de um instrumento de autorreposta, os participantes tendem a responder
de acordo com o que é socialmente correto. Desta forma, a consciéncia dos
participantes relativamente as respostas socialmente corretas pode ter contribuido
para os elevados niveis de empatia geral.

Para além disso, os elevados niveis de empatia geral obtidos podem ser
justificados tendo em conta o contexto em que estes surgiram. Os estudos
orientados por Pavarino e Del Prette (2005) constataram que as criangas, quando
observadas no seu contexto natural (e.g recreio), tendem a n&o adotar
comportamentos empaticos para com os outros. No entanto, e em contexto de
investigagao, os comportamentos adotados eram contrarios aos que se verificavam
em contexto natural, isto é, as criangas apresentavam-se, em contexto de
investigagdo, empaticas para com os outros. Os resultados encontrados mostram-
Nnos que a crianga possui a percecao que esta a ser avaliada e, tendencialmente,
comporta-se de acordo com aquilo que o investigador espera dela, respeitando,
desta forma, as regras impostas e as opinides do outro.

Por outro lado, segundo Sampaio, Moura, Guimardes, Santana e Camino
(2013), as criangas tendem a ser mais empaticas com individuos conhecidos do que
com estranhos. Tal aspeto é evidenciado nos itens que compdem o questionario,
pois na sua generalidade os itens estdo formulados para situagdes que envolvem
individuos conhecidos (e.g amigos e familiares).

Quanto aos elevados niveis de empatia afetiva obtidos, constata-se que estes
estdo em conformidade com o que refere Hoffman (2010, referido por Rodrigues &
Ribeiro, 2011), ao salientar que, durante os anos escolares, as criangas sao
capazes de identificar as expressdes faciais, associando estas expressbes a
experiéncias emocionais. No entanto, verifica-se que a empatia afetiva obteve
valores mais elevados do que a empatia cognitiva, sendo isto visivel ao longo da
sessao, quando era pedido aos participantes para definirem o conceito de empatia.
Apesar dos participantes terem expressado que: “a empatia € quando temos de
compreender 0 que as outras pessoas estao a sentir e ndo pensar s6 em nés” (50 %
das escolas), estes nao conseguiram explicar o que isto significava, remetendo
sempre para a identificacdo emocional, a partir das expressdes faciais. Uma vez
caracterizada a amostra em estudo, relativamente a empatia e as suas dimensoes,

afetiva e cognitiva, ir-se-a, de seguida, verificar se os rapazes e as raparigas se
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distinguem, ou n&o, relativamente aos niveis de empatia geral, empatia afetiva e
empatia cognitiva. De modo a verificar a existéncia de diferengcas entre médias,
procedeu-se a realizacao do teste t-student.

Numa primeira fase foi verificada a homogeneidade das variancias, com recurso
ao teste Levene.

No quadro seguinte (Quadro 3) sdo apresentadas as médias obtidas em funcgao

do género dos participantes.

Quadro 3- Diferencas entre as médias da empatia geral, empatia afetiva e empatia

cognitiva e o género dos participantes

Masculino (n=92) Feminino (n=84)

Média  Desvio Média Desvio t p
Padrao padrao
Empatia Geral 113.00 8.77 118.36 6.12 -2.022 .045
Empatia Afetiva 42.63  9.07 4426 7.42 -1.299 196
Empatia Cognitiva 40.65 6.95 4092 5.93 -.282 778

No que se refere a empatia geral, o género feminino (M=118.36) e masculino
(M=113.00), apresentam diferengas estatisticamente significativas (t(174)=-
2.022; p=.045<0.05). Estes resultados permitem verificar que a empatia varia em
funcao do género dos participantes, o que nos permite rejeitar H02;.

Analisando as dimensbdes da empatia, averigua-se que para a empatia afetiva
entre o género feminino (M=44.26) e o género masculino (M=42.63), ndo existem
diferencas estatisticamente significativas (1(174)=-1.299; p=.19620.05). Estes
resultados mostram-nos que a empatia afetiva ndo varia em fungdo do género,
aceitando-se desta forma HO022. Por fim, os resultados obtidos, considerando a
dimensao da empatia cognitiva, mostram a nao existéncia de diferencas
estatisticamente significativas (t(174)=-.282; p=.77820.05) entre o género
masculino (M=40.65) e feminino (M=40.92). Podemos entao aceitar a H023.

Em termos dos resultados obtidos para a empatia geral, estes encontram-se em
conformidade com estudos levados a cabo por Davis (1983, referido por Palhoco
2011), ao referir que as mulheres apresentam maiores niveis de empatia geral
quando comparadas com os homens. Palhoco (2011) refere, ainda, que estas
diferencas se podem dever ao facto de as mulheres apresentarem um melhor
desempenho nos relacionamentos interpessoais e assumirem papéis de
protecao/cuidado para com o outro. Decety (2010), vem explicar que estas

diferencas existem devido a estrutura cerebral diferenciada dos homens e das

80



mulheres. Este mesmo autor refere que os niveis de empatia geral encontrados no
género feminino sdo superiores ao do género masculino devido a base bioldgica
inerente a ativagcado cerebral, nomeadamente, ao modo de funcionamento da
amigdala (responsavel pela ativagao emocional), que é distinta entre os géneros.

Tal aspeto esta em concordancia com alguns estudos (Ceccnello & Koller, 2000;
Santos, 2011; Machado, 2012; Nobrega, 2013) ao mostrarem que o género feminino
apresenta maiores niveis de empatia afetiva, quando comparada com o género
masculino. Estas diferencas podem ser explicadas através da identificacao
emocional, uma vez que a empatia afetiva esta associada ao reconhecimento
emocional. Estudos de Rotter e Rotter (1988, referido por Pavarino & Del Prette,
2005) vém mostrar que as mulheres conseguem mais facilmente reconhecer as
emogoes nos outros, comparativamente aos homens. Para além disso, Freitas-
Magalhaes (2005, referido por Palhoco, 2011) refere que a identificagdo emocional,
no caso do género masculino, depende da idade, contrariamente ao género
feminino, em que esta identificacéo é realizada independentemente da idade. Este
autor refere, ainda, que a fonte do estimulo pode influenciar este reconhecimento
emocional, uma vez que os resultados nos mostram que as mulheres conseguem
identificar as emoc¢des independentemente de quem as exibe, contrariamente aos
homens, que conseguem identificar mais rapidamente quando estas se manifestam
pelo género feminino.

Porém e ao contrario do que é referido pela literatura, no presente estudo, ndo
foram encontradas diferengcas estatisticamente significativas para o género
masculino e feminino quanto aos niveis de empatia afetiva. No nosso entender,
estes resultados podem ser explicados tendo em conta a perspetiva cultural, na qual
sdo evidenciados os papéis sociais atribuidos a cada um dos géneros. Ou seja,
durante toda a histéria da humanidade cada género tinha associado uma
determinada tarefa, de modo a assegurar a sobrevivéncia da espécie (Palhoco,
2011). Os homens eram mais ligados a caga e a luta e as mulheres ao cuidado do
lar e da familia. Desta forma, as areas do cérebro foram evoluindo de modo
diferenciado, em cada um dos géneros, de forma a permitir que cada um realizasse
as tarefas que lhes eram incumbidas com maior eficacia (Palhoco, 2011). No
entanto, com o evoluir da sociedade, cada vez mais os papéis na sociedade se tém
difundido entre o género masculino e feminino, tornando estas pequenas diferencas
cada vez mais similares, principalmente nas idades por nés estudadas, o que pode
justificar o facto de nao terem sido encontradas diferengcas estatisticamente
significativas entre os géneros. Para além disso, ha que considerar que a maioria

dos estudos realizados até a data contaram com participantes adolescentes e/ou
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adultos e ndo com criangas.

Neste enquadramento, Freitas-Magalhaes (2005, citado por Parreira, 2013, p.
26) sugere que “(...) seja estudado em pormenor o efeito da idade na capacidade
empatica e no reconhecimento de expressoes faciais, podendo, também, observar-
se o0 papel moderador da atencdo e da memoria, processos cognitivos que
tendencialmente também diminuem com a idade”.

No que a empatia cognitiva diz respeito, Decety (2010) relembra, ainda, que na
realizagdo de uma determinada tarefa as mulheres ativam diversas area do cérebro,
enquanto os homens ativam areas cerebrais especificas para a situacdo que esta
exposta. No entanto, apesar de se verificarem diferentes ativagdes cerebrais, estas
nao influenciam os niveis de empatia cognitiva. Neste sentido, os estudos tornam-se
inconclusivos, ndo existindo resultados que nos mostrem que os niveis de empatia
cognitiva variam em fungao do género dos participantes.

Séao varios os estudos que se tém debrugado sobre o desenvolvimento das
competéncias sociais considerando o nivel socioecondmico (Graga et al., 2013).
Contudo, os resultados tém-se demonstrado divergentes. Neste sentido, torna-se
importante estudar se os niveis de empatia variam, ou nédo, em funcdo do nivel
socioecondémico.

O nivel socioecondémico deste estudo encontrava-se diferenciado em trés
grupos distintos, nomeadamente, o nivel baixo, o nivel médio e o nivel alto, tendo
por base as profissées dos progenitores. No entanto, e apdés uma verificacdo das
frequéncias de cada um dos grupos anteriormente mencionados, denota-se que o
grupo de nivel socioecondmico alto é constituido por apenas um participante, sendo
este excluido do estudo seguinte.

Neste sentido, recorreu-se ao teste t Student, considerando o nivel sécio-
economico baixo e médio (n=154).

O quadro seguinte (Quadro 4) apresenta as médias obtidas em fung¢do do nivel

socioeconémico dos participantes.

Quadro 4- Diferencas entre as médias da empatia geral, empatia afetiva e empatia

cognitiva e o nivel sdcio-econdmico dos participantes

Baixo(n=104) Médio (n=50)
Média  Desvio Média Desvio t p
Padrao padrao
Empatia Geral 114.64 19.00 115.76  15.50 -.361 718
Empatia Afetiva 43.11 9.10 43.40 7.26 -.200 .842
Empatia Cognitiva 40.48 6.77 40.46 5.73 .019 .985
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No que se refere a empatia geral, ndo se observaram diferencas
estatisticamente significativas (1(152)=-.361; p=.71820.05) entre o nivel
socioecondmico baixo (M=114,64) e médio (M=115,76), Assim, aceitamos H02,,
uma vez que a empatia geral ndo varia em fungcdo do nivel socioeconémico dos
participantes.

Considerando a empatia afetiva, também ndo se observaram diferencas
estatisticamente significativas, (1(152)=-.200; p=.842=0.05), entre o nivel
socioecondmico baixo (M=43.11) e médio (M=43.40), aceitando-se desta forma
HO02s5. Por ultimo, na empatia cognitiva também nao se verificaram diferengas
estatisticamente significativas ({(152)=.019; p=.98520.05), entre o nivel
socioecondmico baixo (M=40.48) e médio (M=40.46). Logo, aceita-se H02;,

Nao foram encontrados estudos cujos resultados mostrem que a empatia geral,
a empatia afetiva e a empatia cognitiva variam em fungao do nivel socioeconémico.

O ponto seguinte pretende verificar a existéncia ou ndo de relagdo entre a

inteligéncia emocional, a empatia geral, a empatia afetiva e a empatia cognitiva.

2.2 Observar a relagao entre a inteligéncia emocional, empatia geral, empatia
afetiva e empatia cognitiva

De forma a observar as relacbes existentes entre as variaveis inteligéncia
emocional, empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva, procedeu-se ao
coeficiente de correlacdo de Pearson, cujos resultados obtidos se encontram

sintetizados no Quadro 5.

Quadro 5- Coeficiente de correlagcdo entre as variaveis inteligéncia emocional,

empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva.

Variaveis Inteligéncia Empatia Empatia Empatia
Emocional Geral Afetiva Cognitiva
Inteligéncia Emocional _ 407** .310** .360**
Empatia Geral 407 .894** .814**
Empatia Afetiva 310 .894** _ .555*
Empatia Cognitiva .360™* .814* 555 o

**.Correlation is significant at the 0.01 level (2 tailed).

Com base no quadro anterior (Quadro 5), podemos verificar que existe uma

associacao fraca e positiva, estatisticamente significativa (p=.000<0.01), entre a
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inteligéncia emocional e a empatia geral (r=.407); a empatia afetiva (r=.310); e a
empatia cognitiva (r=.360).

Neste sentido, podemos afirmar a existéncia de uma relagao estatisticamente
significativa entre as variaveis inteligéncia emocional, empatia geral, afetiva e
cognitiva, rejeitando desta forma HO02;, H0O2z e HO2,, Esta associacao reforca a
relagdo existente entre as variaveis mencionadas, sendo esta ideia referida por
Roberts & Strayer (1996) ao referirem que os individuos emocionalmente
inteligentes tém maior predisposicdo de serem empaticos para com os outros.

Relativamente a variavel empatia, também se verificou uma associagao forte e
positiva entre a empatia geral e a empatia afetiva (r=.894), e entre a empatia geral
e a empatia cognitiva (r=.814), sendo ambas as correlagcbes estatisticamente
significativas (p=.000<0.01). Desta forma rejeita-se H02o € H024,.

Por fim, observou-se uma correlagdo positiva e moderada entre as variaveis
empatia cognitiva e empatia afetiva, (r=0.555) e estatisticamente significativa
(p=0.000 = 0.01), rejeitando, desta forma, H02,.

A associagao entre as variaveis empatia afetiva e cognitiva é evidenciada nos
estudos de Decety e Moriguchi (2007), ao afirmarem que a capacidade empatica se
desenvolve tendo em conta as dimensdes empatia afetiva e cognitiva. Estes autores
referem, ainda, que apesar destas dimensdes possuirem redes diferenciadas, a
nivel neuronal, estas sao interatuantes. Ou seja, o processamento da empatia
ocorre no sistema limbico, primeiramente, visto este ser o principal responsavel
pelas emocgdes (dimensao afetiva), interagindo com o cértex orbito frontal, que se
encontra associado a regulagao emocional (dimensao cognitiva). Esta interagéo
resulta do papel da motivagéo, o qual € mediado pelo sistema auténomo (Decety &
Moriguchi, 2007).

Para além disso, a associagao entre as duas dimensdes, afetiva e cognitiva, é
enfatizada por Pavarino, Del Prette & Del Prette (2005), na propria definicdo de
empatia, ao se referirem que esta sé se desenvolve quando o individuo consegue
identificar as emogdes no outro, mas também compreender estas mesms emocgoes,
de acordo com a experiéncia vivenciada. Os autore Del Prette & Del Prette (2005),
defensores de uma abordagem afetivo-cognitiva, consideram que o construto de
empatia s6 pode estar presente nas relagdes sociais quando ha a presencga destas
duas dimensdes.

Mayer & Salovey (1990) também reforcam esta visdo da empatia, enquanto
construto integrador das dimensdes, empatia afetiva e empatia cognitiva. Referem

estes autores que para além de ser necessario identificar e compreender as
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emocodes no outro, se torna fundamental experiencia-las em si mesmo, tomando a
perspetiva do outro (Mayer & Salovey, 1990).

Quanto a existéncia de uma associacao forte e positiva entre a empatia geral,
afetiva e cogitiva, esta pode dever-se aos proéprios itens pertencentes a cada uma
das variaveis, uma vez que alguns dos itens que pertencem a empatia geral, fazem
também parte da empatia afetiva e da empatia cognitiva. No entanto, ha que
salientar a existéncia de itens que nao pertencem a cada uma das dimensoes,
afetiva e cognitiva. Tal aspeto é evidenciado por Veiga e Santos (2013), ao
concluirem, nos seus estudos, que a empatia constitui um construto complexo, e
que, em estudos posteriores, se deve ter em consideracdo o conhecimento acerca
da existéncia de novos elementos que expliquem o desenvolvimento da empatia nas
relacdes sociais.

Eiseberg e Strayer (1987, referido por Azevedo, 2014) vém reforcar esta
perspetiva, considerando a existéncia de uma dimensdo comportamental, para além
das dimensdes, afetiva e cognitiva. De acordo com Eiseberg e Strayer (1987,
referido por Azevedo, 2014) a empatia é considerada uma agédo que o individuo
adopta, a qual permitira que este identifique e, posteriormente, compreenda as
emocgoes dos outros subjacentes a uma determinada situagao. De acordo com isto,
o individuo ira reagir adotando um comportamento passivo ou ativo. Falcone (1999),
refere também a importancia da dimensao comportamental para o desenvolvimento
da empatia, realgando que esta dimensao corresponde a empatia em termos do seu
papel comunicativo. Falcone (1999) afirma, ainda, que sem o papel comunicativo
nao era possivel o desenvolvimento empatico nas relagbes sociais, um vez que para
o desenvolvimento da empatia é necesario uma escuta ativa.

Dando-se por terminada a caracterizagdo da empatia geral, empatia afetiva e
cognitiva na amostra em estudo, e as respetivas relagdes existentes entre
inteligéncia emocional, empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva, o estudo
seguinte pretende avaliar o impacto do programa de promog¢&o de competéncias

sécio-emocionais na empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva.

Estudo 3: Avaliar o impacto da intervencdo do programa de promoc¢ao de
competéncias socio-emocionais na empatia geral, empatia afetiva e empatia
cognitiva

Para perceber o impacto do programa de intervengcdo que aqui se apresenta,
procedeu-se a comparacao da média dos valores da empatia geral, empatia afetiva
e cognitiva para o grupo experimental e de controlo entre os dois momentos de

avaliacao (pré-teste e pos-teste).
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O quadro seguinte (Quadro 6) apresenta os valores obtidos considerando a
variavel empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva.
Quadro 6- Comparacado de médias da empatia geral, empatia afetiva e empatia
cognitiva nos dois momentos de avaliagdo (pré-teste e pos-teste) para os dois

grupos (experimental e controlo)

Experimental Controlo Total
(n=96) (n=80) (n=176)

Momentos Média Desvio Média Desvio Média Desvio
Padrao Padrao Padrao
Empatia Pré-teste 113.34 19.03 118.21 15.68 115.56 17.71
Geral
Pos-teste 112.21 21.65 110.50 20.12 111.43 20.93

Empatia  Pré-teste  42.56 9.40 4443 6.77 43.41 8.34
Afetiva

Pos-teste  42.29 9.64 42.03 8.89 4217 9.28
Empatia  Pré-teste  40.45 6.63 41.19 6.29 40.78 6.47
Cognitiva

Pos-teste  40.42 6.63 38.52 7.32 39.56 7.74

Observando o quadro anterior (Quadro 6) verifica-se um decréscimo dos niveis
de empatia, em todas as dimensdes, entre o pré e o pods-teste, tanto no grupo
experimental como no grupo de controlo. No entanto, constata-se que no grupo de
controlo este decréscimo se revelou mais acentuado.

Para além disso, observa-se a existéncia de um decréscimo mais acentuado
nos niveis de empatia afetiva nos dois momentos de avaliagdo (pré-teste e pos-
teste), no grupo experimental. Estes resultados podem ser justificados através da
propria implementacdo do programa, uma vez que o programa pode ter travado o
decréscimo da empatia afetiva. No entanto, ha que considerar que os niveis de
empatia afetiva obtidos antes da implementagcdo do programa foram elevados,
tornando assim dificil obter valores superiores aqueles que se obteve incialmente.

De modo a perceber se as diferengas apresentadas tém significancia estatistica,
procedeu-se a realizagdo da andlise de medidas repetidas (ANOVA), para a
dimensao empatia geral, empatia afetiva e empatia cognitiva.

Referente a empatia geral, foi testada previamente a homogeneidade das
matrizes de variancias, recorrendo ao teste M Box (M =14.506; Z= 4.774; p =0.002).

Uma vez que os pressupostos de homogeneidade das matrizes de variancia

nao foram cumpridos (p=0.002<0,05), recorreu-se ao teste de Pillai, por este
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apresentar caracteristicas robustas ao nivel da violagdo dos pressupostos da
homogeneidade das variancias (Maroco, 2010).

Observaram-se os efeitos do fator grupo (experimental e controlo), do fator
tempo (pré-teste e pds-teste) e da intercegcdo tempo/grupo.

O quadro seguinte (Quadro 7) apresenta os resultados obtidos.

Quadro 7- Resultados da andlise de medidas repetidas (ANOVA) da variavel

“empatia geral” para o efeito do fator tempo, grupo e intercegao (tempo/grupo)

Graus de Graus de Eta
Efeito Valor Z* Liberdade Liberdad P parcial
de e de Erro quadrado
Hipotese
Tempo 0.046 8.302 1 174 .004 0.817
Grupo  108.96 0.401 1 174 527 0.097
Tempo 0.026 4.588 1 174 .034 0.568

xGrupo

Os resultados obtidos a partir da ANOVA permitem concluir que a intervencéao
no conjunto de variaveis dependentes sob o efeito do fator tempo foi significativa
(V=.046 F (1.174) = 8.302, p=.004). No que respeita ao efeito do fator grupo e,
contrariamente aos valores obtidos no efeito fator tempo, verifica-se a nao
existéncia de um efeito estataticamente significativo da intervencéo da variavel
“‘empatia geral” (V=108.96, F(1.174) = 0.401, p=0.527). Por fim, e observando a
intercecao do tempo e do grupo, os resultados mostram a existéncia de um
efeito multivariado significativo da intervencédo (V=0.026, F (1.174) = 4.588,
p=.034).

Como vimos, a analise de significancia estatistica permite concluir que a
intervengdo teve impacto na variavel empatia geral, pois verificam-se valores
estatisticamente significativos aquando dos momentos pré-teste e pos-teste nos
grupos experimental e de controlo. Assim, constata-se que a intervengao foi eficaz
tendo em conta a intercegcao do fator tempo e grupo, o que nos permite rejeitar HO31.

Importa analisar agora o efeito de interagdo tempo grupo considerando a
variavel empatia afetiva.

Realizou-se, novamente, uma analise de medidas repetidas (ANOVA), sendo
primeiro testada a homogeneidade das matrizes de variancias, recorrendo ao teste
M Box (M =12.95; Z = 4.261; p =0.005).

O quadro seguinte (Quadro 8) apresenta os resultados obtidos do efeito do fator

tempo (pré-teste e pds-teste) e a intercegao tempo/grupo.
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Quadro 8- Resultados da anadlise de medidas repetidas (ANOVA) da variavel

“empatia afetiva” para o efeito do fator tempo, grupo e intercegao (tempo/grupo)

Graus de Graus de Eta
Efeito Valor Z* Liberdade Liberdade P parcial

de de Erro quadrad

Hipotese o
Tempo 0.019 3.457 1 174 .065 0.456
Grupo  27.78 0.502 1 174 480 0.109
Tempo 0.012 2.197 1 174 .140 0.314
xGrupo

Os resultados permitiram concluir que a intervengao na variavel dependente sob
o efeito do fator tempo nao foi estatisticamente significativa (V=.019 F (1.174) =
3.457, p=.065). No que respeita ao efeito do fator grupo verifica-se, novamente, a
nao existéncia de um efeito estatisticamente significativo da intervengao na
variavel “empatia afetiva” (V=27.78, F(1.174) = 0.502, p=0.480). Por fim, e
observando a intercegdo do tempo e do grupo, os resultados mostram a nao
existéncia de um efeito multivariado estatisticamente significativo da
intervengao (V=0.012, F (1.174) = 2.192, p=.140).

Considerando a variavel empatia afetiva, verifica-se que a intervengcao néao teve
um impacto significativo aquando dos dois momentos de intervengdo nos grupos
experimental e de controlo.

Desta forma, aceita-se H032, uma vez que nao se observa um impacto de
interacao significativo da empatia afetiva entre tempos e grupos.

Por fim, importa analisar a variavel empatia cognitiva, considerando o efeito
fator/tempo.

Foi novamente testada a homogeneidade das matrizes de variancias,
recorrendo ao teste M Box (M =10.769; Z = 3.544; p =0.014).

O quadro seguinte (Quadro 9) apresenta os resultados obtidos a partir da
analise de medidas repetidas (ANOVA)

Quadro 9- Resultados da anadlise de medidas repetidas (ANOVA) da variavel

“empatia cognitiva” para o efeito do fator tempo, grupo e intercegao (tempo/grupo)

Graus de Graus de Eta
Efeito  Valor Z* Liberdade Liberdad P parcial
de e de Erro quadrado
Hipétese
Tempo 0.026 4.615 1 174 .033 0.570
Grupo  14.48 0.432 1 174 512 0.100
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Tempo 0.025 4.403 1 174 .037 0.550
xGrupo

Os resultados permitem concluir que a intervengao sob o efeito do fator tempo
foi estatisticamente significativa (V=.026 F (1.174) = 4.615, p=.033). No que
respeita ao efeito do fator grupo verifica-se a nao existéncia de um efeito
estatisticamente significativo (V=14.48, F(1.174) = 0.432, p=0.512). Por fim,
verifica-se a existéncia de um efeito estatisticamente significativo da
intervencao sob o efeito fator/tempo (V=0.025, F (1.174) = 4.403, p=.037).

Pode entdo depreender-se que o efeito observado na empatia geral se pode
ficar a dever a empatia cognitiva, tendo em conta que esta se refere a capacidade
do individuo em compreender as emogdes experienciadas nos outros. Neste
sentido, pode afirmar-se que esta variavel apresentou um efeito de interagao
estatisticamente significativo, entre os momentos de avaliagédo, pré-teste e pos-
teste, nos grupos experimental e de controlo.

Desta forma, rejeita-se H033, pois ha um efeito de interagdo estatisticamente
significativo da promocg¢ao das competéncias socio-emocionais no desenvolvimento
da empatia cognitiva entre o grupo experimental e o grupo de controlo nos dois
momentos avaliativos (tempo).

Realizando uma leitura dos resultados obtidos aquando da variavel empatia
geral, estes levam-nos a acreditar que a implementacdo de programas de
competéncias socio-emocionais, sdo uma mais-valia, nomeadamente, na promog¢ao
da empatia em criangas se torna uma mais-valia, mesmo tendo sido verificado
inicialmente elevados niveis de empatia, uma vez que os estudos desenvolvidos tém
mostrado que os niveis de empatia tendem a diminuir na fase da adolescéncia.
Torna-se, assim, fundamental a intervengdo em criangas do 1° ciclo do ensino
basico, uma vez que elas se encontram na ultima fase da infancia, seguindo-se a
pré-adolescéncia e, possivelmente uma maior ocorréncia de conflitos (Parreira,
2013). Vimos na revisdo bibliografica que sustentou o presente trabalho, que a
empatia se constitui como um dos fatores de protecdo para futuros problemas de
agressividade (Pavarino, Del Prette & Del Prette 2005), sendo que, a empatia evolui
no sentido inverso da agressividade, isto €, os individuos mais empaticos tendem a
ser menos agressivos, adotando comportamentos pro-sociais (Pavarino, Del Prette
& Del Prette, 2005). Os conflitos que possam surgir na adolescéncia devem-se,
principalmente, ao confronto de opinides e crencas existentes, podendo levar o
individuo a reagir de forma agressiva (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005).
Neste sentido, verifica-se, através dos resultados obtidos, que a intervengao nestas

idades possibilita aos participantes uma maior reflexdo sobre o que outro esta a
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sentir e, por conseguinte, um decréscimo dos niveis de agressividade.

Os resultados obtidos também justificam que a escola se torne um lugar
propicio ao desenvolvimento deste tipo de programas, nomeadamente, aquando da
promocao da empatia. Esta ideia é defendida por Motta e colaboradores (2006) ao
referirem que o desenvolvimento empatico esta relacionado com as condi¢des de
socializagao, sendo estas facultadas pelo contexto em que a crianga se desenvolve.
Desta forma, destaca-se a importancia de promover a empatia em contexto escolar,
uma vez que é neste contexto que a crianga passa a maior parte do seu tempo
(Motta et al., 2006).

O efeito de interacao significativo na variavel empatia geral mostra-nos, por sua
vez, que esta € um constructo multidimensional, que integra dimensdes que vao
para além da dimenséao afetiva e cognitiva. Tal aspeto pode ser justificado pela néao
existéncia de interagao significativa da variavel empatia afetiva, ou seja, se a
empatia geral fosse explicada a partir das dimensdes cognitiva e afetiva, esta ultima
teria também de ter um impacto significativo, mas tal ndo acontece.

Fazendo uma leitura dos resultados obtidos agquando da dimensao afetiva,
verifica-se que os resultados obtidos podem ser justificados pelo instrumento
quantitativo (QACE) utilizado, tanto no grupo de experimental como no grupo de
controlo. Tal como constatado anteriormente, os itens que compdem o questionario
referido sado constituidos por situagcdes em que o outro é tido como conhecido (e.g
familiares), ou com individuos com os quais as criangas se identificam (e.g
criangas). Os resultados encontrados estdo em conformidade com estudos
proferidos por Falcone (1999), ao referir que as criangas tendem a ser mais
afetuosas, com individuos que lhe sdo préximos. Neste sentido, a presenga de itens
que evocam situagdes com individuos conhecidos e préoximos pode ter influenciado
os resultados obtidos, pois nestas idades os niveis de empatia afetiva sdo elevados,
sendo por isso importante estudar os niveis de empatia afetiva da nossa amostra
(Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005). Os nossos resultados mostram, de facto,
niveis elevados de empatia, o que se pode ficar dever ao facto de as criangas
nestas idades conseguirem compreender exatamente o outro e porque, de uma
forma ou de outra, vivenciaram a situagcéo ou esta lhes é familiar (Veiga & Santos,
2011). Os niveis muito elevados de empatia afetiva da nossa amostra, no pré-teste,
pode justificar a ndo existéncia de efeito significativo da intervengdo aquando do
efeito tempo/grupo. Veiga e Santos (2011) referem ainda, que a empatia afetiva
tende a diminuir com a idade, quando o individuo ja é detentor de crencas,
acabando por influenciar o comportamento adotado. No entanto, ha que salientar

que as atitudes altruistas s6 sao visiveis na adolescéncia ou idade adulta, pois sao
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desenvolvidas com a interacdo entre a empatia afetiva (experiéncia vicariante) e a
empatia cognitiva (tomada de perspetiva do outro), dai se justificar estes atos para
com individuos desconhecidos (Pavarino, Del Prette & Del Prette, 2005).

Em termos da empatia cognitiva, verificou-se um efeito de interacdo entre os
momentos pré e pos intervengao nos dois grupos (experimental e de controlo). Estes
resultados permitem-nos afirmar que os alunos, apds terem participado no
programa, conseguiram compreender o outro, tomando a sua perspetiva e vendo a
situacao de acordo com as crengas dos outros, ndo as tomando como suas, aspeto
que pode ter feito abrandar o decréscimo da empatia cognitiva no grupo
experimental. No entanto, ha que considerar que a empatia cognitiva se continua a
desenvolver com o desenvolvimento do préprio individuo.

Segundo Gaspar (2014), ha que ter em consideragao o0 modo como a empatia é
medida, pois, por diversas vezes, os programas desta natureza tendem a mostrar
alteragdes em diversos dominios, nomeadamente na identificacdo emocional e nos
comportamentos sociais, aspetos que, apesar de serem tidos como indicadores de
empatia, ndo podem ser equiparados como seus sinonimos. Gaspar (2014) refere,
ainda, que os itens do questionario de autorresposta, por vezes, apresentam
lacunas nesta area, uma vez que a empatia, segundo este autor ndo deve ser
medida desta forma, mas através de medidas de reatividade emocional e de traco.

Tomando estes aspetos em consideragao, no presente estudo, e apesar de se
ter utilizado um questionario de autorresposta especifico para a empatia, os
resultados aqui apresentados sao reforcados pela analise qualitativa realizada, uma
vez que o desenvolvimento da empatia cognitiva se torna evidente a partir da
interiorizacédo e consolidagdo de conhecimentos acerca deste constructo. Assim, a
integracdo da historia na sess&o constitui uma mais-valia, no sentido em que
permite uma melhor compreensdo da tematica. Este aspeto é evidenciado pelas
expressdes dos proprios participantes apds a leitura da histéria, uma vez que a
maioria define o conceito de empatia recorrendo as personagens e as emogoes que
estas sentiam no decorrer da historia (e.g “Ela compreendeu as emogdes do Antdnio
e do Li” (50% das escolas); “(..) mascara com poderes especiais que nos permite
aceitar e compreender as emogbes dos outros” (71.88% dos alunos). A importancia
da integracdo de historias em programas de promocdo de competéncias socio-
emocionais é defendido por Gaspar (2014), ao proferir que a utilizacdo de textos
literarios possibilita a estimulacdo da empatia cognitiva, permitindo aos participantes
acederem mais facilmente aos pensamentos e reflexdes do outro. O conhecimento
que o individuo ira possuir, a partir destas historias, “(...) permite maior acesso em

tarefas de predicdo do estado emocional e do comportamento” (Kidd & Castano,
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2013, referido por Gaspar, 2014, p. 38).

Gardner e colaboradores (1997, referido por Rodrigues, 2011) mostraram, nos
seus estudos, a existéncia de correlacbes positivas entre a leitura da histéria e o
respetivo debate, permitindo uma maior capacidade de compreensédo emocional.

Este estudo mostra-nos que a integragao da histéria na sessao sobre a empatia
poder-se-a ter constituido como uma das atividades importantes para o
desenvolvimento da empatia cognitiva. Este resultado é reforcado por Pavarini e
Souza (2010, referido por Rodrigues & Ribeiro, 2011) ao enfatizar a relagéo entre o
desenvolvimento sociocognitivo, a linguagem e o desenvolvimento das capacidades
empaticas.

Denota-se, ainda, que o desenvolvimento da empatia cognitiva pode dever-se
ao facto de os participantes terem, durante a dindmica da sessado da empatia,
experienciado a mesma situagao que o outro. A capacidade de troca de papéis (role
taking) é definida por Sprinthall e Collin (1988, referido por Anastacio, 2013), como a
capacidade do individuo em depreender a perspetiva mental do outro, perante uma
situacdo. Esta situagado permitiu que as criangas, se expressassem ao vivenciar a
situacao e, apds se terem “colocado no lugar do outro”, refletissem sobre o modo
como se sentiram. Esta atividade permitiu aglomerar os conhecimentos em pratica,
tornando-se uma mais-valia para os participantes que se tornaram mais conscientes
das emocgdes vivendas pelo outro.

Assim, os resultados encontrados vao ao encontro de resultados obtidos por
programas de intervengdo semelhantes, uma vez que todos eles apontam para
melhorias no comportamento dos participantes e na relacdo que estabelecem com o
outro. Torna-se, assim, evidente, a importancia e pertinéncia em implementar
programas desta natureza em criangas (Alves, 2006).

Dando-se por terminada a apresentacao, analise e discussao dos resultados,
seguem-se as consideragbes finais, nas quais se pretende proporcionar uma
compreensdo geral do estudo aqui delineado, e que abrange as conclusdes gerais,

deste estudo, as suas limitagbes e as sugestdes para estudos futuros.
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Consideragées Finais

Como explanado na revisdo bibliografica, a empatia tem sido assunto de
destaque entre os profissionais, devido ao seu importante papel em questbes
relacionadas com o desenvolvimento social, cognitivo e afetivo do ser humano. O
conceito de empatia sofreu diversas alteragoes em termos da sua definicdo, sendo a
empatia definida atualmente como a capacidade de identificar o que o outro esta a
sentir, e compreender este mesmo sentimento (Pavarino, Del Prette & Del Prette,
2005). As criangas que tendem a ser empaticas para com os outros tendem a ser
menos conflituosas, devido a nao existéncia de comportamentos agressivos (Hilario,
2012).

Considerando tal definicdo, constata-se a relagdo existente entre empatia e a
inteligéncia emocional, na medida em que esta ultima compreende a capacidade do
individuo perceber as suas proprias emogdes e as dos outros, geri-las e regula-las
em si proprio e nos outros (Schutte, Malouff, Bobik, Coston, Greeson, Jedlicka,
Rhodes & Wendorf, 2001 referenciados por Domingues, 2009).

Neste enquadramento, verifica-se que individuos emocionalmente inteligentes
respondem mais empaticamente e conseguem resolver com maior flexibilidade os
seus problemas, tendo assim, respostas mais ajustadas aos estimulos recebidos
(Mayer & Salovey, 1990).

Com base na revisdo de literatura depreende-se, entdo, que o estudo da
empatia, inserida em programas de competéncias sécio-emocionais, € uma mais-
valia para a construgao de individuos socialmente inteligentes. O ser humano é um
ser essencialmente social, que necessita de um melhor conhecimento acerca das
competéncias sécio-emocionais para que desenvolva, de forma eficaz, as tarefas
que realiza (e.g sucesso escolar).

O presente trabalho dividiu-se em trés grandes capitulos, sendo que o primeiro
se referiu a exploragdo das grandes tematicas que sustentam o programa em si,
nomeadamente, a definicdo de emocbes e suas fungdes, a distincdo dos conceitos
de sentimento e emocé&o, a importancia da inteligéncia emocional, abarcando os
modelos existentes e, por fim, a tematica que sustenta todo este trabalho, a saber: a
empatia e os processos que lhes estdo subjacentes. Importa também realcar, que
apesar de estas serem as tematicas centrais deste trabalho, foi-nos necessario
explorar as competéncias sociais, uma vez que estas estdo intimamente ligadas a
empatia, e conhecer os programas e estudos ja existentes nesta area, de modo a
demonstrar o carater inovador do programa aqui apresentado que, acreditamos,
consegue colmatar algumas lacunas dos programas existentes.

A metodologia adotada neste estudo encontra-se no segundo capitulo, o qual
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abarca o design metodoldgico utilizado, delineando, por sua vez, os objetivos,
hipoteses e procedimentos de investigacdo que conduziram o estudo empirico.

E de acordo com estes pressupostos que surge o presente trabalho, que tem
como principais objetivos: avaliar a sessdo da empatia incorporada no programa de
promocao de competéncias sociais e emocionais, e testar se a participacdo no
referido programa interfere com a adogao de comportamentos empaticos.

De modo a comprovar os objetivos supra mencionados foram elaborados trés
estudos distintos, orientados de acordo com uma metodologia quase-experimental,
intercetando uma analise de conteudo-qualitativa- e uma analise estatistica-
quantitativa.

O estudo 1 pretendeu verificar a adequabilidade e pertinéncia da sessao sobre
a empatia do programa de competéncias soécio-emocionais, “Vamos sentir com o
Necas”, em termos da consolidagdo de conhecimentos por parte dos participantes,
nao descurando a avaliacdo dos docentes acerca da sessao desenvolvida. Foi
possivel concluir que as criangas adquiriram e consolidaram os conhecimentos
sobre a empatia, demonstrando interesse e motivagao em participar nas atividades
desenvolvidas (historia, ficha individual, dindmica e trabalho para casa).

O estudo 2 pretendeu caracterizar a empatia geral, a empatia afetiva e empatia
cognitiva, caracterizando-a em fungado do género e do nivel socioeconémico dos
participantes. Relativamente a caracterizagcdo da amostra em fungdo do género,
observou-se que os niveis de empatia afetiva e cognitiva ndo variam em fungéo do
género dos participantes, aceitando, desta forma, H02,, H02;, contrariamente a
empatia geral, na qual se verificou a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas e, por isso, rejeita-se H02; A literatura encontrada sobre o assunto
justifica que estes resultados podem dever-se a idade dos participantes, uma vez
que a maioria dos estudos que se debrucam nesta area incluem uma amostra
adolescente e/ou adulta (Freitas-Magalhaes, referido por Parreira, 2013). Quanto ao
nivel socioecondémico também nao se verificaram diferengas estatisticamente
significativas para a empatia geral, afetiva e cognitiva a este nivel, aceitando, H02,,
HO025, H025. Nao foram encontrados estudos que se debrugam sobre a influéncia do
nivel sécio-econémico dos participantes nos niveis de empatia.

O ultimo estudo (estudo 3) destinou-se a avaliagdo do impacto do programa
propriamente dito, em termos do efeito produzido nos participantes ao nivel da
empatia geral, isto é, avaliar se o programa de competéncias socio-emocionais teve
um impacto positivo no conhecimento da empatia nos momentos pré e pos
intervencdo nos dois grupos em estudo (experimental e controlo). Os resultados

obtidos neste estudo revelaram a existéncia de diferengas significativas nos valores
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de empatia geral entre o grupo experimental e de controlo, nos momentos pré-teste
e pos-teste, rejeitando-se H034. Estes resultados levam-nos ao questionamento de
outras dimensbes da empatia que nao apenas a dimensao afetiva e cognitiva, sendo
um aspeto a ter em consideragao em investigacdes futuras.

Quanto a dimensao afetiva, os resultados obtidos ndo foram os que se
esperariam alcangar, uma vez que o efeito de intervengdo nao foi significativo,
aceitando-se, desta forma, HO03,. No entanto, os resultados obtidos podem ser
justificados pelos niveis ja elevados de empatia afetiva dos participantes no
momento antes da implementacdo do programa. Para além disso, o proéprio
programa pode ter travado os niveis de empatia nos participantes.

Por ultimo, os resultados obtidos na variavel empatia cognitiva permitiram
constatar um efeito de interacdo tempo/grupo, o que nos permite concluir que a
intervencao teve impacto na variavel em questdo. Rejeitando-se, por isso, H033.

Apesar deste programa se apresentar como uma mais-valia, este trabalho
apresentou algumas limitagdes, nomeadamente, a duragdo de intervencdo do
programa “Vamos sentir com o Necas”. Este programa apenas se desenvolveu no 2°
periodo do ano letivo 2014-2015, o que o limitou em termos do aprofundamento de
conhecimento.

Como se verificou, as condicbes, em termos de horarios foram uma das
limitacbes, uma vez que a maioria dos conhecimentos desenvolvidos foram
transmitidos simultaneamente a um numero de participantes significativos, podendo
ter levado a que os fatores distratores influenciassem os resultados e a propria
aquisicao de conhecimentos.

Como sugestdes futuras, e uma vez que este programa “Vamos sentir com o
Necas”, foi implementado anteriormente em meio urbano, interessava cruzar os
resultados anteriores com os resultados do presente trabalho, e verificar em que
grupos o efeito da intervengao foi maior.

Ademais, seria também interessante ampliar este programa aos progenitores,
isto é, aliar o estudo da empatia aos progenitores, uma vez que o estilo parental
exerce uma grande influéncia no desenvolvimento da empatia em criangas. Tal
aspeto é evidenciado por Rodrigues e Ribeiro (2011) ao referirem que as condigdes
ambientais que a crianga encontra na familia sdo fundamentais para o
desenvolvimento de comportamentos empaticos para com os outros.

Assim, anseia-se que o presente trabalho se apresente como um pequeno
contributo para a psicologia, mais propriamente na area de educacdo, e que
conduza a investigagcdoes futuras sobre a empatia e a sua importancia no

desenvolvimento, tanto pessoal como social, do individuo.
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Anexo I- Distribuicdo das escolas e grupo de controlo e experimental

Grupo
Escola Experimental Controlo Total
N % N % N %
(A) 14 8% 8 4,5% 22 12,5%
(B) 0 0% 26 14,8 % 26 14,8%
(C) 10 57% 0 0% 10 5,7%
(D) 0 0% 46 26,1% 46 26,1%
(E) 24 13,6% 0% 24 13,6%
(F) 48 27,3% 0% |48 27,3%
Total 96 54,5% 80 45,5% 176  100%
Anexo II- Distribuicdo de Idades
Quadro I- Média das Idades da Amostra
N M MD DP Min Max
Idade 176 9,09 9,00 0,961 8 12
Quadro II- Frequéncia das Idades dos alunos
Grupo
Idades Total
Experimental Controlo
N % N % N %
8 30 17% 23 13,1% G} 30,1%
9 47  26,7% 24  13,6% 71 40,3%
10 17 9,7% 24  13,6% 41 23,3%
11 1 1% 6,2% 6 3,4%
12 1 0,6% 2,3% 5 2,8%
Total 96 54,5% 80 455% | 176 100%

109



Anexo III- Distribuicao das escolas e Nivel de Escolaridade*

Escolaridade
Escola 2° (1) 3° () 3° () 3°() 4°()y 4°@1v) Total
N N N N N N N
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
(A) 3 9 1 - 1 8 22
(1,7%) (5,1%) (0,6%) - (0,6%) (4,5%) | (12,5%)
(B) - 19 4 2 1 - 26
- (10,8%) (2,3%) (1,1% ) (0,6%) - (14,8%)
(C) - 10 - - - - 10
(5,7%) (5,7%)
(D) - 23 2 - - 21 46
- (13,1%) (1,1%) - - (11,9%) | (26,1%)
(E) - 10 - - 2 12 24
(5,7%) - - (1,1%) (6,8%) || (13,6%)
(F) - 16 - 1 4 27 48
- (9,1%) - (0,6%) (2,3%) (15,3%) | (27,3%)
Total 3 87 7 3 8 68 176
(1,7%) (49,4%) (4%) (1,7%) (4,5%) (38,6%) | (100%)

* Nota: Os niveis de escolaridade encontram-se em numeracao romana e
entre parénteses
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Anexo IV

Diario de Bordo

Sessao

Dinamizadora

Data

Local

Turma

Duracao

Numero de Participantes

Resultados esperados

Adeséao dos alunos na realizagao
das atividades

(em termos de
gosto/interesse/motivagéo)

Desempenho dos alunos perante
atividades

(em termos de facilidade/dificuldade)

Dificuldades apresentadas pela
investigadora no desenrolar da
sessao

(ponto de vista da observadora)

Reflexao critica sobre o
desenvolvimento global da sessao

(Objetivos esperados foram
alcangados; Problemas/obstaculos
detetados ao longo da sesséo;
Formas de superar estes
problemas/obstaculos)
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Anexo V

* Ficha de Avaliagao dos Docentes

Sessao

Data

Hora

Local

Duragao

Intervenientes

Avaliacao/Reflexao critica sobre o modo
como decorreu a sessao

(ex: desempenho do grupo de trabalho — investigadoras e

alunos)

Contributos da sessao no processo do

projeto a desenvolver

Consequéncias/implicagoes futuras

Sugestoes para préoxima (s) sessao (oes)
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Anexo VI

Universidade dos Agores
Departamento de Ciéncias da Educagao
Mestrado em Psicologia da Educagao
Consentimento informado grupo experimental
Programa “Vamos Sentir com o Necas”

O programa “Vamos Sentir com o Necas” constitui-se como um
programa de promog¢ao 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 mudancga,
transformando os obstaculos em desafios e aumentando a sua resiliéncia.

Este programa € constituido por 13 sessbes semanais, a serem
desenvolvidas nas aulas de cidadania, durante o segundo periodo letivo.
Nestas sessdes pretendem-se alcangar alguns objetivos especificos, como
sejam: fomentar o conhecimento das emog¢des basicas nas criangas;
promover a capacidade para identificar emogdes basicas em si e no outro;
ativar formas adequadas e positivas de lidar com os diferentes estados
emocionais; promover a auto-motivacdo, a empatia, a assertividade e a
autoeficacia, considerando o seu papel facilitador do sucesso e da adaptagcao
a vida; e treinar a aplicacdo de competéncias socio-emocionais enquanto
ferramentas importantes de resiliéncia e na prevencdo de comportamentos
de risco.

No sentido de implementar o programa em questdo, convida-se as
criangas a participar nesta pequena aventura que € o mundo das emogdes.

Importa ainda salientar:

* A participagdo no programa é 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 os seus dados confidenciais.

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

e Em caso de duvidas, necessidade de informagado adicional ou reclamacéao
acerca da forma como o processo foi conduzido, podera contatar as
investigadoras.

Assim, solicitamos a Vossa Ex.? que, se NAO autorizar a participacdo do seu
filnho(a) no programa, 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 programa, e com vista a avaliar a eficacia do
mesmo, podera ser necessario voltar a contata-lo no futuro. Caso concorde em
voltar a ser contatado por nés preencha, por favor, os seguintes dados:

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

Data: _/ / Assinatura do participante:

*Riscar a op¢ao que nao se aplica.

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

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira

Contatos para esclarecimentos:
Carolina Pacheco - carolinacunhapacheco@gmail.com
Elisabete Rebelo - elisabeter28@hotmail.com
Sara Rodrigues - sara_m_rodrigues@hotmail.com
Departamento de Ciéncias da Educacao (Universidade dos Acgores) —
296 650 155/ 296 650 168

Eu, encarregado
de educacéao do(a) aluno(a)
, declaro que
NAO autorizo o meu educando a participar do Programa “Alinha com a
vida”.

Assinatura do(a) Encarregado (a) de Educagéao

(local), de de 2015
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Anexo VII

Universidade dos Acores
Departamento de Ciéncias da Educagao
Mestrado em Psicologia da Educagao

Consentimento informado grupo contolo
Programa “Vamos Sentir com o Necas”

O programa “Vamos sentir com o Necas” constitui-se como um
programa de promog¢ao 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 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 criangas do
3° ano e do 4° ano de escolaridade. Neste sentido vimos convidar o seu educando a
preencher alguns questionarios, especialmente elaborados para criangas, que nos
permitirdo aprofundar o conhecimento acerca das capacidades de regulagao
emocional das criancas desta faixa etaria.

Importa ainda salientar:

* A participagdo no programa é 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 os seus dados confidenciais.

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

 Em caso de duvidas, necessidade de informacdo adicional ou
reclamacgao acerca da forma como o processo foi conduzido, podera
contactar as investigadoras.

Assim, solicitamos a Vossa Ex.? que, se NAO autorizar a participacdo 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.

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

Eu, encarregado
de educacao do(a) aluno(a)
, declaro que
que autorizo/ ndo autorizo* que as autoras deste estudo me voltem a contatar
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a fim de obterem informacdes relacionadas com a participagdo do meu
educando neste estudo.
Data: _/ /  Assinatura do participante:

*Riscar a opgao que nao se aplica.

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

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira

Contatos para esclarecimentos:
Carolina Pacheco - carolinacunhapacheco@gmail.com
Elisabete Rebelo - elisabeter28@hotmail.com
Sara Rodrigues - sara_m_rodrigues@hotmail.com
Departamento de Ciéncias da Educacao (Universidade dos Acgores) —
296 650 155/ 296 650 168

Eu, encarregado
de educacéao do(a) aluno(a)
, declaro que
NAO autorizo o meu educando a participar na investigacdo “Alinha com a
vida”.

Assinatura do(a) Encarregado (a) de Educagao

(local), de de 2015
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Anexo VI

Universidade dos Agores
Departamento de Ciéncias da Educagao
Mestrado em Psicologia da Educagao

Autorizacao ao acesso as classificagoes das fichas de avaliagao
O programa “Vamos Sentir com o Necas” constitui-se como um

programa de promoc¢ao 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 mudancga,
transformando os obstaculos em desafios e aumentando a sua resiliéncia.
Deste modo, a equipa de investigagdo do programa, além dos
objetivos do programa em si, pretende estudar a influéncia da regulagao
emocional no desempenho escolar das criangas, por forma a justificar a
implementagdo de programas do mesmo género em contexto escolar. Por
este motivo, a equipa de investigacdo vem por este meio solicitar as notas
das fichas de avaliagao de Portugués, Matematica e Estudo do Meio do(a)
seu(sua) educando(a), referentes ao 1° periodo e ao 3° periodo, para
podermos, de facto, estabelecer uma comparacdo entre as primeiras e as
ultimas, tendo em conta a aplicagdo do programa.
Importa ainda salientar:
* Nao existe nenhum tipo de risco, desconforto ou exposicao do
seu(sua) educando (a), sendo os seus dados confidenciais;
* Os dados recolhidos ndo se destinam a avaliar individualmente o
seu(sua) educando(a), o que significa que nao obtera resultados;

* As notas dos testes serdo estudadas na globalidade, e n&o por aluno;

e Em caso de duvidas, necessidade de informacgao adicional ou reclamacéao
acerca da forma como o processo foi conduzido, podera contatar as

investigadoras.
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Eu,
encarregado(a) de educacéao do(a) aluno(a)

, declaro que

que autorizo/ ndo autorizo® que as autoras deste estudo tenham acesso as

classificagdes das fichas de avaliagdo do(a) meu(minha) educando(a).

Data: / /

Assinatura do(a) encarregado(a) de

educacao:

*Riscar a opgao que nao se aplica.

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

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira

Contatos para esclarecimentos:

Carolina Pacheco - carolinacunhapacheco@gmail.com

Elisabete Rebelo - elisabeter28@hotmail.com

Sara Rodrigues - sara_m_rodrigues@hotmail.com

Departamento de Ciéncias da Educagéao (Universidade dos Agores) —
296 650 155/

118



611

%S°C9

.S0J}N0 so
wod Joyjaw Jeuoldejal e epnfe aw anb oyuyjob wn way,,

%129

%cCl 8L

anbiod weojjdxa
anb soyuipeipenb
SO X WN wWo9 edJjew wis
10} ejsodsal en} e ag
Jeloisiy ep 3jsejsoo

‘(oevd) ‘(62vd) (82v4) ((9zv4) (veyd) (2zv4
‘(1egvd) ‘(ozvd) (20v4) (sovd) (covd) (Zovd) ‘(004
‘(26€4) ‘(96¢4) ‘(s6€4) ‘(¢6€4) ‘(z6E4) (L6E4) “(£5¢4
e lmien !

(pped

)
)
05¢4) ‘(6¥ed) ‘(8ved) (2ved) (9ved) (Gved)
eved) ‘(Zved) ‘(oved) ‘(6eed) ‘(8eed) ‘(2e€4)
‘(08e3)

‘(62€3) “(22£3) (92¢3) “(52¢€3) “(02£3) ‘(69¢3) ‘(12€3)
‘(6rea) “(8Lea) ((21ea) “(91e3) “(vrea) (eLem) (z1el)
‘(00£2) ‘(2622) ‘(v622) (2622) ‘(1622)

‘(922v) ‘(GL2V)

‘(¢L2Vv) (2l2v)
‘(122v) “(0Lzv) ‘(89zv) ‘(19zv) ‘(S92v) ‘(v9zv) ‘(€92Vv)

,OJUIS dw owo9d Japuaaidwoa e nopnly,,

(oevd) ‘(62vd) ‘(82vd)- (9z¥d)
‘(0zv4) ‘(8ot4) (£0v4) (G0vd)
Lzvd) ‘(66€4) ‘(86€4 N@mmw
)
)

(

(yevd) (e2vd) (Zzvd WM
£6¢€4) ‘(zeed) ‘(16€4 WMmmmm

) “(

) )
‘(eotd) ‘(zovd) ‘(00¥d) ¢
‘(96¢4) ‘(56¢4) (v6€d) *
‘(zged) ‘(0sed) “(BYed) ¢
‘(ped) ‘(eved) “(2ved)

8ved) ‘(L¥ed) ‘(aved) ‘(sed
oved) ‘(6ee4d) ‘(geed) ‘(ze€4

P

‘(oge3a) ‘(62€3) (£22€3) ‘(92€3) (G2£3) (¥2€3)
‘(e2¢3) ‘(12€3) “(02€3) ‘(69¢3) ‘(Lzea) (02€3) ‘(6LET)
‘(gred) ‘(21e3) “(a1ea) (s1el) ‘(vrea) ((g1el) (2rel)

‘(2622) (9622) ‘(¥620) ‘(z622) (1622)

‘(522v) ‘(922V) ‘(gL2V) ‘(2L2v)
‘(122v) ‘(022v) (892V) (292V) ‘(592ZV) (¥92V) ‘«(£92V)

Jljuas e gysa

oJ3no o anb oe ojusje ueysa ajueyodwi @ anb jpuaidy,,

("Juon) oessas
B W09 sounje
sop oedelleay

oessas
B Woo sounje
sop oedeljeAy

soun|y
SOuU opssag
ep ojoeduw

oessas
BU sounje sop
oededionued

25e1awnuy
P apepiun

0}X3ju09 ap apepiun

o}sibay ap apepiun

salopedipu|
-ang

salopeoipu|

elobajen-gqng

eliobajen




0t

0313(ns o 1eaynuapl ap apepijiqissoduir Jod B[0IS3 BP OBIBIYIIUDP 4

(E)]

() ‘@ ()

%SL JIuas e weAe}ss sopo} ,041n0 op Jebn| ou SOU-0WJEd0|00 3,
s9|@ anb ou nosuad e|3,
%Sz [60))
.20ssad e1no ap sjod e JS8A SOWSSSO} 8S OWOD 3,
(D) ,wauss
sojjno so anb o ujuss (D)
%G2 ajuebe eied sasapod Jwejuss sonno so anb o ujusg,
Wwoo eJedsew ewn Jesn
SOWesso} 8S Owod 3,
(4) .sou wa os uesuad
OBU © JJudsS B 0g}sd
seossad sesnno se anb
0 Japudaidwod ap sowa)
%05 opuenb o epedws v, (4) “vu(W)
° napusaidwom,,

(V) ooy
op © 1| op oedows
e nepusaidwod ep

ogssag ep eLosiy
e 21qos 9jeqe(

0BSS9S

ep oedezieal
BU soun|y

SOp oesapy

0BSSas
BU sounje
sop oededionied

‘(oetd) ‘(62t4)- (82vd) (9zvd)
‘(yevd) ‘(zevd) ‘(0zvd) Awoﬁv ‘(20%4) ‘(S0v4) ‘(c0vd)
‘(oot4) ‘(66€4) ‘(96€4d) ‘(¥6£d) ‘(€6€4d) ‘(26€4) ‘(€5€4)
‘(zged) ‘(0se4) ‘(B¥ed) ‘(8¥ed) ‘(2¥ed) ‘(9ted) ‘(sved)
‘(ped) ‘(eved) ‘(2ved) ‘(oved) ‘(6eed) ‘(geed) ‘(2€€4)
‘(62€3) ‘(82¢£3) (22€3) “(92¢3) ‘(62¢£3) (z2€3) “(02£3)
‘(6 @mmv ‘(6Lea) ‘(8Lea) “(21€3) ‘(91€3) ‘(vLea) (c1el)
‘(z1e3'(2629) ‘(2622) ‘(1620) ‘(922V) ‘(G22V) (2l2V)
‘(L22v) ‘(022V) (892V) (292V) ‘(59z2V) (+92V) (£9ZV)

("uoQ) sounly
SOU 0BSS9S
ep ojoedw|

(yuoD) oessas
eu sounje
sop oededioled




XA

967 (1) oEessag ep esen (uo0D) oessasg
° Seyoe|oq sep 0J}suow op .19zej NOA,, eled oyjeqes ) ep oedezijeal
BU soun|y
Sop oesapy
%S¢ ejopaue e u1ejuod A"_v> b (3u0Q) ogsses
«elpop } Jejua) e eAe)sa opuenb eajel juasg,, eu sounje
("Juo0D) oessag sop oededidiied
ep edlweuiq
(9) (w)
%05 «Il1 9p 9 0ss|,,
0BSSog ep .
sounje sop sOlBUBWOYD wmE il p Edlweug
%08 0BSS8S Bp [ENPIAIPUI (9) (v)
2 A LowJous 9 0js], oBsseg ep
%G2Z moammumw%_w wmw_wg_ﬁwm_mn_ () [enpiAIpul ByYdI4
° ’ Loedenyis euwnNyuau ap 0Iquia| W oeu N3,
(4) .seossad senno ("Juo0p) oessag
sep segdows se Jjuss ep oedez|eal "JU0D) oessas
%ST d
° nin6asuod eja anbiod seossad seJno sep saQdowa Jiuasg, eu soun|y BU sounje
enjedwsa niuas elUe v, SOp oesapy sop oededioled
%52 E))
° Sojualajp segdows (') oedenyis BWS, (09)
%05 (3) (v) BLIOISIH Bp 0BSSas
° LBJeosew ewn owoo 3, e 21qos ajeqag
E))
%SeC J1nuas e weaejsa sajo anb ou (**) soj-epnly,
%05 (4) .sou wae os Jesuad s01N0 mﬁm_rw AAm_vv Jlesuad
OBU 9 SOJJNO SOU Jesuad,, “ ”
Wwwmmﬁwccjm 0]X31U0D dp apepiun o)sibay ap apepiun salopeoipu| euobaien-qng elobae)

$910pB2IPUI-gNS




(AA"

‘(08e3) (62£3) sop oyuadwasaq
‘(82¢3) “(22£3) “(92£3) (52£3) ‘(v2£3) (2£3) ‘(22€3
(1.2€3) “(0£€3) ‘(69¢3) ‘(eze3) (12€3) (0ze) ‘(61€3 oBssos
%5'Z9 (81€3) ‘(£1€3) ‘(91€3) ‘(51e3) (vi€3) (€1€3) (z1€3 ep [ENPIAIPU] BYOL
° (00€2) ‘(2620) (9622) ‘(¥622) (2620) :mN ep oeSezi|eoy
"(922v) (G22v) (eL2v) (zL2v) ‘(LL2v) (0L =
‘(692V) (89z2v) (292V) (992V) (592V) (¥92V) 8@@«
|enpiAlpul eyl e welezijeas anb sajuedioijied ("juon) oessas
edlweulg eu sounje
%S¢C (9) ep o.momN_._mw._ sop ogdedied
° «0Bisuod ogu n3,, eu wmme_JoEQ
soonedws sojuswesuad ("juo2) oessas
%Gz e wapuodsaliod 3) ep |enpiAlpul BYol
0 anb @ wanbas as anb «€ e opuagaaiad nojsa oeu n3,, ep oedezijeal
sojuswesuad SO elapoy eu sepep|naiqg
wom._w_.c:cm_ 0]X{JU0) |p apepiun O«m_mwm_ 9p apepiun Salopedipuj m_‘_ommwmoln:m m:ommwmo
P apepiun . ’ : salopedipul-qng : .
Loedenys
B OpIA|OSal © 9|8 W0 0Bssos
oonedws opis seyusy (A ¢ Ep [ENPIAIPUI BYDY
%SL anb wa (") oedenyis . (2) (0) “(v) ep oedezijeal
Loeisanb eisau Jazej ejed 9 anb O,
ewn saJeyuasaidal( ) BU sapep|nouiq
seg|eq so ezijin,
0Bssas
0 (1) (v) ep ogdez||es.
7009 .11 Op @ oluojuy op saodowsa se napuaaisdwod e|3,, oBSSOQ B eu sounje
L.onb £SSOS ep sop oyuadwasa(g
BLIQISIY P 8jeqap
0 91q0S eAe|e} BLIO)SIH VY, ou sepEPINoLIA
%SG. () “(9) “(w)
«enedw3y,, seiounuoid wa sapep|noyig
E)]
%Se «19ZBJ NOA anb eledsew ejag,,
oessas
ep eseo eied oyjeqe.
%Sz p ueqes ()

op oedeoljdxa sode
soun|e sop oueUBWOoYD

:mmww>:




YA

©[00s9 10d soun[e ap OJOUWINN ysx

(3)
.WA...V

seinjng so
%G odeoydwy/serpuanbasuon sagdowa wanbijdwi anb sagdenyis () Jibe (') ouswioayuo), opssos
(4) .se¥sinuyje sepnyje ap ojuswiny, ep ojoeduil oessas
(4) .seJed snas wod waleuoloejal e () noydaljady, mowwmcwmmwwm e ajusweAne|al
%G2Z 0BSS9S Bp soINguIu0D ep omum.__m>< s9)jU820p
(4) ,se03%0ws se Jenbal ered sepugladwod seaou (), sop oedaolad
0 eonuo (4) ossaiapul noysadsap (),
%5C oexajjay/oedeleay
(D 'v), Jedidied ap () weysob (),
,.S0JIN0 SO WOo2 oBSSas Bp BSED
siaAepnes o seAljisod (W) eed oy[eqel |
nse mwwwwﬂ.\_wm_wmuw\_w MM_MNM_Q «Z BIBOSEW BWN J3zey eled 9 03s],, Op Ogoez|jea ("Juon) oessas
:Hoo pIROSBW enje mmo eu sepep|noyig MU oOmume__mm._ ("juo0n) oessas
\ — oessag ep eu .wocm_m monm%mwmmﬂo_mgmn_
~ sop oyuadwasag ST
%L1 62 3) "(;0) “xxx(,¥) ese) ap oy|eqel|
oessag ep 9dl © Em._mN__mo._ o:w mmu:mo__o_tmn_ op oedezijeay
2delowinug
0 apepiun 0]X3)u0) dp apeplun ojsibay ap apepiun salopeoipu| eL0BaIED-GNS elobeje)

salopeosipul-qng

‘(oetd) ‘(62t4) (82vd) ‘(Lzvd) (9zv4)

‘(Yerd) ‘(cevd) ((czvd) (zzvd) ‘(Lzvd) ‘(ozvd) (80vd) (20¥4)
‘(sot4) “(Fovd) ‘(covd) ‘(zovd) ‘(Lovd) ‘(0otd) ‘(66€4) (86€4)
‘(26€4) ‘(96¢4) ‘(6Ed) ‘(v6€4) ‘(€6€4) ‘(Z6EH) ‘(L6EH)
‘(eged) ‘(zsed) ‘(Lsed) ‘(osed) ‘(6ved) ‘(8ved ‘(2¥ed) “(9ved)
‘(ged) ‘(Pred)(eved) ‘(0ved) ‘(6eed) ‘(geed) ‘(2e€4) ‘(9g€4)

("Juop) oessas
ep oedez|eal
eu sounje




44!

(oevd) ‘(62v4)
‘(L2¥4) ‘(Pevd) ‘(e2vd) ‘(2zvd) ‘(Lzyd) “(0zyd) (80¥4) ‘(¥0¥d)
‘(covd) ‘(zovd) ‘(Lovd) ‘(66€4) ‘(86€4) (96¢4) (G6E4) (¥6€H)

‘(esed) ‘(1sed) ‘(osed)

iues | . h h k _ , .
e weamse mom_sm (6¥ed) ‘(8ved) ‘(2¥ed) ‘(vrved) ‘(zved) ((oved) ‘(2£€4) ((9ged) jeossedieju|
. so anb o napusaidwod . . . . ojusweuoloe|al (ju00)
%80°2S eje enb ensow enb (08e3) ‘(£2€3) (52€3) ‘(€2€3) ou egedws SOJUBWINBYUOD
‘euep ejod ENp osel (z2€3) ‘(12e3) (0£€3) (69€3) ‘(8L€3) (S1€3) (€1€3) ep og5eounuep| :cMwW%HMUﬁ_ ap og5epljosuo)
eu (X) znid ewn ed0j|0 ‘ ‘ ¢ ‘
) 199 (00€2) (£622) (96292) (26292) Ep eolade
Sojuawioayuo)d
‘(G22v) ‘(222v) (692v) (892V) (292V) (¥92V) op ogdisinby
(9S-1ILAAIP e oe)sa seuade sa|3
“ewl|ed weyud) ‘seuludw seAlsuaaidwod 19s anb sowa],,
(oevd) (6zvd) (8zvd) (92¥4)
‘(vzvrd) (ezvd) (zzyd) ‘(Lzyd)(0zyd) ((80vd) ‘(20¥4) ((c0vd)
‘(Lovd) ‘(86ed) ‘(26€4)'(96€4) (56¢4) ‘(v6€d) ‘(€6€4) (26€H)
eppedwse e ¢ enb o ‘(08e3) ‘(6.£3) ‘(82£3) ‘(£2€3)'(9.€3) Lnedw3,
soqeoied e apnfe o} onb (62€3) ‘(v2e3) (e€3)'(e2€3) (1.2€3) (02€3) (69€3) ejuswe.ssy
asey ewn Jewioy oje ‘(66€4) ‘(16€4)‘(€5€4) enedw3 ep eoJaoe
%88} L 1eBn| nes ou seyuixies | (¢9€d) (15€d) (6v€d) (8¥€d) (Lyed) (9¥€) ‘(S¥EH) “(vrEd) Bjuswelia SOUBWIOBYUOD | SOJUBWIDBYUOD
Se Je20[0D B SEOBN Op (eved) ‘(oved) ‘(6eed)'(8eed) (Le€4) (9g€4) (z2ea) (02ea) ep ogdluyeq op ogdisinby | ep oedepjjosuoD
soyuinBiwe so epnly (61€3) ‘(8L€3) (91€3) ‘(€1€3)
T : ‘(z1e3) ‘(£620) ‘(¥620) (1622) ‘(9.2V) (5L2V) (€L2V)
‘(122v) “(022v) (892V) (£L92V) (S92V) (¥92V) (€92V)
S0JINO
sop sagdjowa se Japuaasdwod 3 Jejlooe ajiwaad sou anb
sieloadsa sasapod wod eiedsew ewn owod 9 epedws v,
.wum._mc._:cm_ O}X8luo) ap apepiun ou.m_mmm_ 9p apepiun salopedlpu| m_._ommﬁmo
p epepiun elobaen-qng

salopesipul-gng




Al

“(oevd) (82v4) (22v4) (92¥4) (vzvd) ((czvd) (02v4) (Sovd)
(covd) (zovd) (se6ed) (¥6ed) (Laed) (8ved) (2e€4) (9ge4)

(08e3) (82¢£3) (z2£3)

|jeossadiau|
OJusWEeuUo[oe|aY
ou enedwas

%8E Ve (12€3) ((02£3) ‘(69¢3) (zzea) (61L€3) (91e7) (c1€3) (ZLeD) ep apepijiqeoi|dy
enedw3 wo)
(¥620) ‘(1622)
‘(022v) ‘(692V) ‘(592V) ‘(¥92V)
isenuag .
9} anb seyoy owo) «EZOISUL, sogdows seldoud o CMH_MWV:O
, . , _ _ , . sep ogdeoynusp) HeLiosyuog
(oevd) ‘(62vd) ‘(L2vd) (9zv4) ‘(vevd) (szvd) (2zyd) (02yd) ap ogdepljosuo)
‘(80v4) ‘(20v4) ‘(sovd) ‘(covd) ‘(zovd) ‘(Lovd) (66£4) (S6€4)
‘(e6ed) (LGed) (8¥¢€d) (sved) (bred) eved) (2e€4) (9ged)
enedw3 was
WZ6 LY ‘(oge3a) ‘(62£3) ‘(22¢£3) “(9.€3) ‘(s2¢3) (e2€3)
° “(z2¢3) ‘(12€£3) “(02€3) ‘(69¢3) (z2e3a) (6L£3) (91€3) (21l
‘(9629) ‘(¥620) ‘(1622)
‘(522v) ‘(z22v) (292V) (992V) ‘(+92V)
LAY,
«(**7) oonedwsa (8zt4)
19s opinBasuod seyusy ‘(22v4) (9z¥4)'(80vd) ‘(20¥4) ‘(Yovd) (2ov4) ‘(96€4) ‘(¥6€4)
anb sew ‘e63j0d na) (e6¢4) (z6€4) (06€4) (9red) (vred) (oved) (8eed) ‘(Le€4) jeosso
%SZLE Op 3juaiadylp eildUBW Bp (08e3) (92€3) (62£3) (v2£3) (£2£3)
elougliadxy
v H .

opnuas seyuaj anb wa
13 10od epiAIA oedenys
ewn salejuasaidai (),

‘(0ze3) (PLe) (Z1LeA)'(9620)(GL2V) (922V) (L22V) ‘(g92V

sowesiaauod sjodap (**) 818 wod Jesullq
noxiap aw oeu () a168je 91 & (***) BAIEJ WO BAR)SS (),




971

(oevd) (62vd) (vevd)

‘(So¥4) ‘(zovd) ‘(8eed) ‘(26€4) ‘(9ved) ‘(vred) (9ged) (u09)
|jeossad.au|
%199 ‘(62€3) (52¢€3) “(z2£3) (02£3) “(91€3) ojusweuoloeley
0 b enedw3 wo) ou enedws
($92Vv) ep apepl|iqeo)|dy
,8JUBPIO. WN |0} [BW ZB)} OBN,,
b «eselbea ‘(0ev4) ‘(verd) (€zvd) (Sovd) ‘(eovd) ‘(66€4) (9€€4) o cmormwuw%aﬁo wecmw_mwmcoo
an seyoe owo),, ] 1 o) op 0ESEPIOSUOD
(22€3)
‘(92€3) “(g2£3) ‘(z2¢3) “(12€3) (69¢3) ‘(LzeT) ‘(61E3T)
%€8°0C enedw3 was
‘(9622)
(eL2v) (2L2V) (292V) (v92V)
.B|o woo eaeblg,
2desowinuy
b opEPIUN 0})Xxajuo09 ap apepiun ojsibay ap spepiun salopeolpu| eLoBeIe-gng elobale)

seJopesipul-gng




