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RESUMO

As interacdes presentes no seio da familia, na qual se destaca a relacdo entre pais e
filhos, fazem desta o lugar mais rico para a consolidacdo de experiéncias emocionais e sociais.
As aprendizagens que se concretizam com os significativos envolventes sao facilitadas se as
emocdes e a inteligéncia emocional forem contempladas. As emocgdes e a inteligéncia
emocional concorrem na promocdo e facilitagdo das relacdes interpessoais e de
comportamentos ajustados, promotores de bem-estar e de vivéncias sociais adaptativas.
Partiu-se do pressuposto que a ligacdo entre pais e filhos pode ser facilitada se os aspetos
emocionais forem devidamente valorizados, ja que conduzem a diversos beneficios para os
individuos, enquanto seres sociais.

A presente investigacdo, de caracter quase-experimental, teve por base a criacdo,
implementacdo e avaliagdo do programa “Ativa-Te em Emoc¢des”, programa de promogdo de
competéncias socioemocionais, desenvolvido no Concelho de Ribeira Grande, ilha de Sdo
Miguel, com uma amostra constituida por 20 pais/maes. Esta investigacdo concretizou-se em
dois estudos, o primeiro correlacional e o segundo de cardcter exploratério e descritivo. No
programa de intervenc¢do ora avaliado, foram desenvolvidas a¢des com vista a promogao,
identificagdo, compreensdo e regulacdo das emogdes, aprofundou-se o constructo de
inteligéncia emocional e desenvolveram-se competéncias sociais e emocionais, aspetos
presentes a parentalidade.

Apesar de terem sido sentidas limitagdes na afericdo da eficdcia do programa, os
resultados apontam para a adequabilidade e pertinéncia do mesmo, justificativa da
necessidade de continuacdo da implementacdo de futuras intervencGes, que fomentem o
desenvolvimento de competéncias emocionais e sociais e que, consequentemente, se
assumam como facilitadoras das relagGes interpessoais saudaveis, adequadas e promotoras de

bem-estar.

Palavras-Chave: Emogdes; Inteligéncia Emocional; Familia; Parentalidade; Programas de

Promogdo de Competéncias socioemocionais



ABSTRACT

Interactions that occur within the family such as the parents/children relationship
make it the most favorable context to cement emotional and social experiences. Learning
processes achieved from the relationship with parents or other close relatives are favored as
long as emotions and emotional intelligence are taken into account. Emotions and emotional
intelligence tend to promote and facilitate establishing of interpersonal relationships and
adjusted behaviors which on its turn promote well-being and adaptive social experiences. The
starting assumption for this study was the one that the bond between parents and children
may be facilitated if the emotional aspects are properly valued since it induces several benefits
for the individuals as social beings.

This research study adopted a quasi-experimental framework and was based on the
creation, implementation and evaluation of a socioemotional skills development program
called “Ativa-te em Emogbes” which was implemented in Ribeira Grande municipality, Sao
Miguel Island. The sample for this study was composed by 20 parents. The current research
was carried out through two kinds of studies: firstly correlational and then of exploratory and
descriptive nature. This program (“Ativa-te em Emogdes”) put in practice actions regarding
promotion, recognition, perception and regulation of emotions, it contributed to deepen and
strengthen emotional intelligence construct and prompted the development of social and
emotional skills, all of which are aspects inherent to parenting.

Although there were some constraints and limitations assessing the program
effectiveness the results obtained seem to point the relevance and adequacy of the program.
Therefore it seems justified to plan and promote future programs and/or interventions that
foster the development of socioemotional skills and that consequently also act as facilitators

of healthy interpersonal relationships promoting well-being

Keywords: Emotions; Emotional Intelligence; Family; Parenting; Socioemotional skills
development programs
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INTRODUCAO

A presenca e relevancia das emogdes no quotidiano do ser humano é
indiscutivelmente legitimada pela literatura (Ekman, 2003; Freitas-Magalhdes, 2007). As
emocoes delimitam os padrdes que enquadram as relacdes interpessoais, fazem parte
integrante dos processos de raciocinio e de tomada de decisdao, criam respostas e solucdes
criativas, orientam o comportamento humano, promovem aprendizagens essenciais ao
desenvolvimento dos individuos e facilitam a comunicagdo e as intera¢des sociais (Ekman,
2003; Salovey & Grewal, 2005). As emogdes sdo parte integrante do constructo de Inteligéncia
Emocional. Este Ultimo constructo, possibilita aos individuos a compreensao das suas emogdes
e das emocGes dos outros, reforca as relagées e disponibiliza um conjunto de estratégias
promotoras de adaptacdo (Salovey & Mayer, 1990). O relacionamento interpessoal sustentado
pela familia em geral, e pelos pais em particular, constitui um fator promotor de
desenvolvimento de competéncias socias e emocionais e de ajustamento ao contexto
envolvente. Os individuos com indices de Inteligéncia Emocional elevados apresentam relacdes
mais satisfatérias com a familia (Howe, 2008; Salovey, Mayer & Caruso, 2004). Os pais
desempenham um papel privilegiado no processo de socializacdo dos filhos, estes, quando
desempenham uma educag¢do bem direcionada, podem ser um exemplo para os mesmos, na
medida em que, sdo neles que os filhos procuram receber orientages, construir limites,
partilhar atividades, desenvolverem experiéncias, respeitar e serem valorizados. Os filhos um
dia irdo tomar as suas decisbes e irdo fazé-lo com base nos recursos que dispdem, nas
memoarias, nas observaces e nos exemplos observados (Coelho & Belo, 2010), pelo que,
espera-se que as familias sejam capazes de educar criangas que se adaptem as exigéncias dos
contextos sociais e do viver em comunidade. A familia é um sistema compreendido em
diversos sistemas socias, no qual, os seus elementos influenciam as experiéncias quotidianas
uns dos outros.

Ao longo deste trabalho enfatizou-se a relacdo existente entre a inteligéncia
emocional, as competéncias sociais e a parentalidade. Subjacente a esta relagdo considerou-se
os aspetos inerentes a vivéncia em comunidade. A construgdo desta investigacdo foi assente
na premissa que pais emocionalmente inteligentes educam filhos intervenientes nas diferentes
instancias da vida social e comunitaria, socialmente mais adaptados, capazes de construir
relagdes interpessoais satisfatdrias.

No primeiro capitulo da dissertacdao, consta uma revisdo de literatura acerca da
temdtica em estudo repartida em trés pontos, nomeadamente, emocdes, inteligéncia

emocional e pais, filhos e parentalidade. No ponto dedicado as emogdes tracam-se algumas



linhas esclarecedoras da evolucdo do conceito, exploram-se os gatilhos emocionais que
despoletam as emocdes, indaga-se acerca da importancia e fungdes das emocgdes para o
qguotidiano do ser humano, identifica-se as emoc¢des bdsicas presentes no modelo de Ekman
(2003), bem como, as expressodes faciais caracteristicas de cada uma das emogdes e enquadra-
se as particularidades sociais e culturais das emoc¢des. No que concerne ao segundo ponto,
dedica-se as trajetdrias do constructo algumas consideracdes, identifica-se as funcdes e a
importancia da inteligéncia emocional e, por fim, abordam-se as competéncias sociais
(assertividade, empatia e tomada de decisdo) enquanto elementos facilitadores das relagdes
interpessoais e da vivéncia social. No terceiro ponto, coloca-se na familia o enfoque central da
revisdo de literatura. Inicia-se este ponto por explorar as questdes relacionadas com a familia,
posteriormente enfatiza-se algumas ela¢Ges representativas da relagdo entre pais e filhos,
explora-se os estilos parentais destacando os contributos de Baumrind (1966), observa-se as
crengas parentais acerca da punicdo fisica como estratégia educativa e destaca-se algumas
consideracbes acerca das caracteristicas da competéncia emocional de pais e filhos. Ainda
neste ponto, realiza-se um paralelismo entre as questées exploradas anteriormente e os
contributos da psicologia comunitdria na promocdo de bem-estar, tanto na relacdo entre pais
e filhos quanto nas interages que os filhos desenvolverdo na comunidade. Para finalizar as
questdes tedricas, apresenta-se uma breve descricdo de alguns programas destinados a pais
implementados em Portugal, nos ultimos anos, e exibe-se algumas consideragdes acerca das
linhas orientadoras dos programas da CASEL.

O segundo capitulo concentra as questGes relativas a metodologia. Primeiramente,
procede-se a justificagdo da investigacdo, define-se os objetivos gerais e especificos da
investigacdo, as questdes de investigacdo, as hipdteses e as variaveis. Neste capitulo, explora-
se o design metodoldgico, o tipo e o modelo da pesquisa e define-se a amostra. Ainda neste
capitulo, define-se quais os procedimentos utilizados na recolha dos dados quantitativos e
qualitativos e explora-se o Programa “Ativa-Te em Emoc¢des” e os procedimentos estatisticos.
E, também, neste capitulo que se identificam os procedimentos de andlise dos dados a
observados no capitulo seguinte e se consideram os aspetos éticos a ter em conta no
desenvolvimento de uma investigacao cientifica.

No terceiro capitulo, apresenta-se, analisa-se e discute-se os dados. A apresentagdo e
andlise dos dados comportam uma abordagem de caracter quantitativa e outra de cardcter
qualitativo, através das quais, se pretende confirmar ou rejeitar as hipdteses formuladas
anteriormente. Seguidamente, os dados apresentados, sdo debatidos e é concretizado uma
contextualizagdo com outros estudos realizados e com as consideragdes tedricas aprofundadas

no primeiro capitulo. Este uUltimo ponto termina com a apresentacdo das limitages e das



consideracdes finais identificadas neste estudo. A medida que se procede a exposicdo das
limitacdes identificadas sugere-se alguns contributos que poderdao desencadear futuras

investigacOes e, assim, contribuir para a producao de conhecimento cientifico.
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CAPITULO | | ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL
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1| EMOGOES

O termo emocado surge na literatura como um sindnimo de energia em movimento. A
emocao pode ser vista como uma construcdo psicoldgica que se manifesta em alteracdes
psicofisioldgicas e que desempenha “um papel decisivo na nossa conduta” (Freitas-Magalh3es,
2007, p.91). Para além das altera¢des acima citadas sdo, também, visiveis transformac&es nas
componentes expressivo-motriz, motivacional e subjectiva. A emoc¢do configura uma resposta

automatica, inata e inconsciente (Ekman, 2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

“Emotions change how we see the world and how we interpret the actions of
other. We do not seek to challenge why we are feeling a particular emotion;
instead, we seek to confirm it. We evaluate what is happening in a way that is
consistente with the emotion we are feeling, thus justifying and maintaining

the emotion” (Ekman, 2003, p. 39).

1.1]| Emogdbes: do Conceito Inicial a Visdo Atual

Embora Darwin (s.d), James (s.d) ou Freud (s.d) tenham desenvolvido estudos acerca
da temadtica das emocgdes, as suas propostas ndo foram alvo de entusiasmo por parte da
ciéncia, sendo que, nesta altura, as emocgbes eram consideradas demasiado vagas e de cariz
excessivamente subjetivo. Por seu turno, as investigacbes de Hughlings Jackson (s.d)
despertaram para a existéncia de uma neuroanatomia da emoc¢do, remetendo para a
influéncia dominante que o hemisfério cerebral direito exerce sobre as emocdes. No entanto,
nesta altura, as emog¢Ges eram percecionadas como o oposto da razdo, a maior capacidade do
ser humano (Damadsio, 1999).

Nos ultimos anos, as investigacdes no campo da neurociéncia e das ciéncias cognitivas
tém confiado uma especial aten¢do a tematica das emogdes. Abandonou-se a ideia de que
emoc¢ao e razdo sao polos opostos e passou-se a admitir que “a emogao faz parte integrante
dos processos de raciocinio e tomada de decisdo, para o pior e para o melhor” (Damasio, 1999,
p.61). Na pratica, a emocdo e a razdo devem caminhar juntas na resolucdo de conflitos de cariz
pessoal e/ou social.

Para Ekman (2003) as emoc¢des sdo a esséncia da vida humana, afigurando-se como a

linguagem da vida social, delimitando os padrées que enquadram os relacionamentos dos

12



individuos. Importa referir que nesta relacdo a linguagem ndo-verbal assume-se como
preponderante (Oatley & Jenkins, 2002).

Freitas-Magalhdes (2007), assente na Teoria Neurocultural de Ekman (2005), assume
gue as emocgdes resultam na assimilacdo e na regulacdo entre um programa inato de
expressoes faciais e regras culturalmente impostas de exibicdo. Saliente-se, portanto, a
importancia do rosto humano enquanto primeiro e mais importante meio de comunicacao na
espécie humana essencial ao contacto social e, consequente, a producdo de estados
emocionais.

Ekman (2003) desenvolveu as suas investigacdes partindo da premissa que a
expressao, o gesto e todos os aspetos relacionados com as emocGes eram aprendidos
socialmente e culturalmente varidveis. No entanto, anos apds iniciar a sua pesquisa, que
consistia na observagdo e analise de aspetos relacionados com a emog¢do, como a origem e as
expressGes faciais em diferentes povos, o investigador concluiu, indo ao encontro dos
pressupostos de Silvan Tomkins (1962), que as expressbes faciais sdo inatas e universais.
Ekman (2003) refere que foi “forcado por estes resultados a concluir que a nossa heranca
evolutiva tem uma grande contribuicdo para a formacdo das nossas respostas emocionais”
(p.43). O investigador realga, também, que a evolugdo foi responsavel pela determinagdo dos
temas universais que despoletam os gatilhos emocionais.

Tendencialmente, as emog¢des conduzem de forma positiva os acontecimentos didrios,
mobilizando a criagdo de respostas e solugdes e fornecendo pistas que orientam o nosso
comportamento. Contudo, estas tornam-se problemdticas quando culminam em reagles
inadequadas ou em formas erradas e exacerbadas de expressdo. Assim, para Ekman (2003) as
“emocbes evoluiram para nos preparar para lidar rapidamente com os eventos mais
importantes das nossas vidas” (p. 36). Para este investigador, o processo emocional depende
da aprecia¢do que os mecanismos avaliadores (olfacto, tacto, paladar, visdo e audicdo) fazem
do que nos rodeia, detetando os acontecimentos importantes para a garantia do bem-estar

humano.

1.2| Emogodes e Gatilhos Emocionais

A literatura é unanime no que respeita a identificagdo dos trés componentes das
emocoes, designadamente, a sensacdo consciente que cada individuo vivencia, o padrdo da
reacao fisioldgica segundo os estimulos enddgenos e exdgenos e o comportamento expressivo

verbal e ndo-verbal (Freitas-Magalhaes, 2007).
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As nossas emocgdes sdo induzidas, por gatilhos emocionais, mesmo antes de
percebermos ou termos consciéncia que estamos a senti-las, sendo que, estes gatilhos se
relacionam com acontecimentos internos ou externos (Damasio, 1999; Pinto, 2001). A emoc¢ao
€ uma experiéncia complexa que envolve reacdes organicas expressas através da voz, dos
gestos, do rosto e da posicdao corporal. Na prdtica, é a harmonia do individuo na sua
globalidade “que transmite e exprime a fidelidade emocional” (Pinto, 2001, p.243). Do mesmo
modo que o ser humano apenas consegue controlar parte de algo que despolete emocao,
também, ndo consegue controlar na totalidade a expressdao das emogdes. Segundo Damasio
(1999), a tentativa de controlo de uma emoc¢do é uma tarefa drdua “uma vez formada uma
determinada representacdo sensorial, quer esta faga ou ndo parte da corrente do pensamento
consciente, ndo temos grande controlo sobre o mecanismo indutor de emogao” (p.69).

Ekman (2003) defende que “nés podemos beneficiar muito por conhecer e entender
mais sobre as nossas emocgdes agraddveis, como elas sdo tdo essenciais para motivar muito as
nossas vidas” (p. 208). Os prazeres sensoriais do ser humano sdo excelentes preditores da
experiéncia emocional. O ser humano consegue ter prazer através do contacto com alguém
guerido, ao ver um filme, ouvir uma musica, saborear uma sobremesa ou até cheirar algo
agraddvel, pelo que, as pessoas organizam as suas vidas de forma a potencializarem estas
experiéncias prazerosas. Na pratica, os érgdos sensoriais configuram gatilhos emocionais que
desencadeiam as emog¢des (Ekman, 2003).

De acordo com Ekman (2003), uma emogédo pode iniciar-se de forma tdo repentina que
a nossa autoconsciéncia nem consegue testemunhar o que a nossa mente concebe, o que
pode ser benéfico aquando da ocorréncia de acontecimentos emergentes ou negativos. Ora, é
sabido que nds, na qualidade de seres humanos, ndo temos muito controlo sobre o que nos
torna seres emocionais, mas é possivel instigar mudancas, quer no que pode elicitar as nossas
emocoes, quer na adaptacdo do nosso comportamento aquando do surgimento das mesmas
(idem).

As emocdes constituem-se num conjunto de respostas quimicas e neurais que formam
um padrdao com a fungdo de regular, ou seja, promover condicdes vantajosas para o ser
humano aquando da manifestagao de um fendmeno. As emogGes apresentam como finalidade
ultima a manuteng¢do da vida de um organismo, embora, culturalmente adquiram condicbes
especificas e diferentes. Na prdtica, as emog¢des sao processos com determinacgdo biolégica e
dependentes de dispositivos cerebrais estabelecidos de forma inata, no entanto, a cultura e a
aprendizagem podem atribuir novos significados a sua expressdo, embora se verifiqguem

diversas semelhancas interculturais (Damasio, 1999).

14



A expressao facial humana é coordenada pelos dois hemisférios, recaindo sobre o
hemisfério direito a responsabilidade pela motivacdo ndo-verbal e correspondendo ao
esquerdo a motivacdo verbal (Damasio, 2011). A viagem pelo mundo das emocgdes tem inicio
no sistema limbico. De uma forma sintética, os gatilhos sdo processados pelo organismo e
detetados por um componente do sistema limbico, designado de amigdala, que possui nucleos
neuronais que desencadeiam a ativacdo de um estado no corpo humano que altera o
pensamento cognitivo de modo o responder ao estado detetado (Oatley & Jenkins, 2002;
Freitas-Magalhdes, 2007, Damasio, 2011). Ainda de acordo com Damasio (1999) as emocgdes
podem ser ativadas de duas formas, a primeira diz respeito ao modo como o nosso organismo
processa acontecimentos ou objetos através dos drgdos sensoriais e a segunda cinge-se as
recordacdes de determinadas ocorréncias. Na pratica, “em virtude da natureza da nossa
experiéncia, hd um amplo espectro de estimulos e situacGes que vieram associar-se aos
estimulos que se encontravam inatamente selecionados para causar emocoes” (Damasio,
2011, p.179).

Torna-se, assim, fundamental, perceber a vantagem que cada um de nds tem em saber
identificar e ter consciéncia das suas prdprias emoc¢bes (e das dos outros), ja que, este
reconhecimento permite a acautela em situag¢des desagradaveis ou em relagdo a algo que se
assemelhe a uma determinada situagdo desagraddvel e possibilita que sejam ativadas as

respostas mais flexiveis e adequadas (Damasio, 2011).

1.3| Emogodes: Importancia e Fungdes

Todo o processo evolutivo do ser humano foi pautado pela questdo das emogbes. A
investigacdo sugere que a emogado possa ter surgido antes do surgimento da consciéncia,
resultando de indutores ou gatilhos que nem sempre reconhecemos de forma consciente. As
emocodes sdo, portanto, fundamentais a sobrevivéncia do organismo e representadas através
do corpo. Para Pinto (2001) a funcdo adaptativa presente nas emogdes “ajuda o organismo a
enfrentar questdes chave de sobrevivéncia postas pelo ambiente” (p.244).

A ciéncia tem questionado acerca da funcdo bioldgica das emocgdes. Ora, se por um lado
é fundamental para a espécie humana a producdo de uma reacdo especifica para uma
determinada situagdo indutora, por outro, as emog¢des também apresentam uma fungdo de
regulacdo, preparacdo e adaptacdo do organismo face a esta reacdo. Estas duas fungbes
bioldgicas sdo indispensdveis para que o homem consiga prever que determinados estimulos

poderdo produzir uma dada emocdo. As emocgBes também devem ser encaradas como
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propulsionadores de energia, como forma de recompensa ou de castigo ou como incentivador
para nos aproximarmos ou afastarmo-nos de uma situacdo (Damasio, 1999). Devemos encarar,
também, a utilidade das emocgdes na comunicacao ja que estas esclarecem significados na
conversacao entre os seres sociais (Damasio, 2011).

De acordo com Freitas-Magalhdes (2007), as emoc¢Oes apresentam trés funcoes
fundamentais: preparam-nos para a acdo, pois funcionam como um elemento catalisador
entre o meio e a nossa conduta; mediam a nossa conduta, ja que, através da assimilacdo de
experiéncias emocionais, aprendemos a lidar com experiéncias futuras; e regulam a interagao,
na medida em que a expressao das emocdes facilita a compreensdo e, consequentemente, a
promoc¢do da resposta adequada. Saliente-se que a emogdo permite a mobilizacdo para a agdo
essencial num processo de tomada de decisdo (Pinto, 2011).

As questBes subjacentes a tomada de uma decisdo envolvem alteracbes morfo-
esqueléticas na expressao facial, por exemplo, a expressio de emocgGes negativas estd
associada uma contracdo muscular intensa nos olhos e na boca, pelo contrdrio, na expressao
de emocdes de cariz positivo verifica-se a distensdo e descontracdo dos musculos faciais
(Freitas-Magalhdes, 2007).

Citando Tomkins (1962), Ekman (2003) refere que as emogdes configuram agentes
motivadores das nossas vidas e das nossas escolhas, na medida em que as organizamos de
forma a maximizar as experiéncias de emogdes positivas e minimizar as experiéncias que nos
remetam para emogGes negativas. Para Salovey e Grewal (2005) as emogdes positivas

promovem a resolucdo criativa dos problemas.

1.4| Emogdes e Expressoes Faciais

A identidade dos seres humanos, enquanto seres biopsicossociais, constitui-se da
agregacao dos nossos genes, da nossa individualidade e da nossa convivéncia, ora com as
expressées faciais também ocorre o mesmo. Segundo Freitas-Magalhdes (2007) outra questdo
pertinente e que influéncia a expressdo facial prende-se com a genética, ja que, estudos
recentes comprovam que as expressoes faciais sdo transmitidas de geragdo em geragao.

Todos ndés conhecemos as expressdes faciais nos rostos dos outros, mas
frequentemente indagamos se realmente aquela expressdo transmitira o verdadeiro estado
emocional. Freitas-Magalhdes (2007) considera o rosto humano como “o palco da nossa
identidade” (p.33), pelo que, apesar das alteracdes do rosto, inerentes ao processo de

envelhecimento, a estrutura facial ndo se altera, permanecendo inalterada do mesmo modo
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gue uma impressao digital. Sabe-se que uma expressdao facial congruente depende da
harmonia entre a informacdo processada e a intensidade e a duracdo da expressdo. Esta
concordancia pressupde a acdo concertada entre a estrutura éssea e os movimentos de
diversos musculos, salientando-se os musculos zigomaticos (testa, bochechas e boca) e o
orbicular (idem). Ekman (2003) defende que existem milhares de possiveis expressdes faciais,
sendo as que se encontram na zona da testa, dos olhos e da boca as que desempenham o
papel mais relevante.

A investigacdo mais recente mostra que individuos que ndo conseguem exibir, por
exemplo, um sorriso, devido a alguma disfuncdo cerebral ou muscular, relatam experienciar
(em imagem mental) sorrisos mesmo quando a expressdo facial ndo se coaduna, ou seja,
mesmo quando, de facto ndo estdo a sorrir (Freitas-Magalhaes, 2007).

O sorriso configura uma das primeiras manifestacdes do ser humano (Freitas-
Magalhdes, 2007). O seu caracter inato, genético e universal é expresso através da sua
exibicdo no ser humano com poucos dias de vida, mesmo antes de serem proferidas as
primeiras palavras, mas o sorriso tem, também, um caracter social, inquestionavel enquanto
promotor de interacdo humana (idem). A investigacdo defende que o sorriso humano pode ser
simbolo de uma alegria contagiante ou de uma tristeza profunda (Freitas-Magalhdes, 2007).
Do mesmo modo, as lagrimas, quer de alegria quer de tristeza podem reduzir os sintomas do
stress (idem).

Para Ekman (2003), os sinais de emog¢do emitidos por outras pessoas podem
determinar o modo como interpretamos as suas palavras e acdes e, consequentemente,

desencadear a nossa propria resposta emocional.

1.5| As Emogdes Basicas

As investigacdes de Ekman (2003) remetem-nos para a existéncia de seis emogdes
basicas: a tristeza, a alegria, a raiva, a surpresa, o medo e o nojo. Os seus estudos interculturais
vieram provar que as expressoes faciais das seis emogdes primdrias “s3o universais e
reconhecidas por pessoas das mais diversas culturas e estados de desenvolvimento” (Pinto,
2001, p.248).

“O sofrimento, a magoa, o desanimo, a melancolia, a soliddo, o desamparo, o
desespero e o desalento sdo algumas das caracteristicas psicoldgicas associadas a emocdo
tristeza” (Freitas-Magalhdes, 2007, p.110). Esta emoc¢do negativa apresenta diversas reacdes

psicofisioldgicas, entre as quais se salienta a diminuicdo dos mecanismos que conduzem ao
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entusiasmo, convivio ou diversao, ou seja, situacdes prazerosas. A investigacao identifica como
acontecimentos potenciadores de tristeza a perda de um amigo ou familiar, a rejeicdo por
parte de alguém que nos seja querido, uma doenca, a perda de admiracdo ou o nao
cumprimento de um objetivo. O vivenciar da emocgado tristeza no ser humano caracteriza-se
por um conjunto de expressdes faciais: as sobrancelhas descaem e unem-se, as pdlpebras
superiores descaem, as palpebras inferiores contraem-se, as narinas contraem-se numa
direcdo descendente, a raiz do nariz enruga, as bochechas ficam imdveis, a boca mantém-se
fechada e contraida, o queixo fica tenso e/ou franze (Ekman, 2003; Ekman & Friesen, 2003).

A emocdo tristeza permite o enriquecimento da vivéncia de uma determinada
experiéncia de cariz negativo e, consequentemente, a construcdo de meios e estratégias e o
canalizar de energias para responder as experiéncias semelhantes que surgirem (Freitas-
Magalhdes, 2007). Para Strongman (2004) sentir tristeza permite o abrandamento do sistema
e a promocao da reflexdo interna e constitui uma solicitacdo de ajuda por parte do self.

De acordo com Freitas-Magalhdes (2007) a expressao facial representativa da felicidade,
nos seres humanos, antecede a expressao verbal. Atualmente sabe-se que o ato de sorrir ndo
se limita apenas a expressdao da boca, mas abarca todo o rosto, incluindo o nariz e os olhos
(idem). Destaque-se, portanto, a importancia do sorriso no que concerne ao desenvolvimento
cognitivo e afetivo do ser humano, ja que se constitui num mecanismo de vinculagdo afetiva e
de compreensdo cognitiva (idem). O sorriso apresenta uma fungdo afetuosa, “contribuindo
para o reforgo da interagdo humana” (Freitas-Magalhdes, 2007, p.63). Strongman (2004) refere
que “ o seu efeito é ajudar a mantermo-nos como seres sociais” (p.151). Sabe-se que
importancia do sorriso é inquestionavel. O sorriso “estimula as partes do cérebro que utilizam
a dopamina como quimico mensageiro do bem-estar” (Freitas-Magalhdes, 2007, p.35). A
investigacdo moderna mostra que a saliva das pessoas, apds expressarem Ssorrisos, possui
niveis acima da média de imunoglobulinas, agentes importantes no combate de doencas
(Freitas-Magalhdes, 2007). O sorriso verdadeiro distingue-se pela sua assimetria, duragdo e
intensidade, independentemente, da emocgado ser positiva e negativa (idem).

Ekman (2003) identifica alteracGes faciais aquando da vivéncia da alegria e destaca as
seguintes: os cantos dos labios sdo puxados para tras e para cima; a dobra naso-labial desce do
nariz para a borda externa além dos cantos dos labios; as bochechas sdo elevadas; a palpebra
inferior fica enrugada e aumentada e as rugas dos olhos esticam-se para fora dos cantos
externos. Para Freitas-Magalhdes (2007) a emocdo alegria provém da libertagdo de duas
substancias quimicas a dopamina e a noradrenalina.

As investigacGes desenvolvidas por lzard (1991), no dominio da raiva, vieram

revolucionar a sua visdo negativa e veemente relacionada com episddios de violéncia. Segundo
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Strongman (2004) a raiva “tem a func¢do débvia de proporcionar (...) energias para a defesa”
(p.146), ja que possibilita “a organizacdo e regulacdo de processos fisiologicos e psicoldgicos
relacionados com a autodefesa e com o dominio” (p.148). Sentir e expressar raiva reforca as
relacdes humanas o que, na pratica, se traduz na regulacao de comportamentos sociais. Paul
Ekman (2003) defende que a raiva pode surgir se nos sentirmos provocados, desiludidos ou
mesmo ofendidos. A ocorréncia de tais experiéncias desencadeia um elevado estado de stress,
provocados pelo aumento de adrenalina e noradrenalina, verificando-se um aumento do fluxo
sanguineo, da pressdo arterial e dos batimentos cardiacos, respiracao torna-se ofegante e os
musculos contraem-se. No que respeita as micro expressdes faciais saliente-se que: as
sobrancelhas descaem, as témporas contraem-se, os olhos cerram, o nariz contrai-se e as
narinas dilatam, a boca cerra e o queixo contrai-se (Freitas-Magalhdes, 2007).

A surpresa é caracterizada como a mais sumadria das emoc¢des bdsicas por ser uma
experiéncia breve e inesperada Ekman (2003). As reagdes psicofisiolédgicas que a caracterizam
apresentam uma durabilidade reduzida (poucos segundos). Na pratica, a surpresa caracteriza-
se por surgir apenas no momento em que ocorre o que surpreende o individuo, estando o
espanto, a perplexidade e o sobressalto intrinsecamente associados a esta emoc¢do (Freitas-
Magalhdes). Esta emocgdo diverge das restantes pela diversidade de reagdes que a sucedem,
nomeadamente, medo, cdlera, alivio, encantamento, podendo simplesmente ndo ser sucedida
por qualquer emocao (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

Aquando da ocorréncia de um acontecimento surpreendente, ndo temos muito tempo
para mobilizar os nossos esfor¢cos deliberadamente e, consequentemente, gerir o nosso
comportamento, desta forma, a surpresa ajuda-nos a reagir nestas situa¢des, mobilizando
todas as nossas energias para a acdo (Ekman, 2003). A investigacdo identifica como micro
expressoes faciais da surpresa o erguer acentuado das sobrancelhas, a semiabertura dos olhos
e das palpebras, a dilatacdo das narinas, a elevagdo das bochecha, a formacdo de dobras no
nariz, a abertura da boca (em elipse) e a elevacdo do queixo (Freitas-Magalhdes, 2007;
Ekamn,2003). De entre as micro expressGes faciais acima identificadas, é de salientar que as
que dizem respeito aos olhos sdo cruciais, tanto para surpresa quanto para o medo, sendo
essenciais, acima de tudo, para distinguir estas duas emocoes (Ekman,2003).

O medo caracteriza-se por um estado interno que se manifesta quando um individuo
pode experienciar uma situa¢do que revele ameaga ou perigo e que pode ter, tanto uma
duragdo reduzida, como pode durar um longo periodo de tempo (Ekman & Friesen, 2003). As
reacOes psicofisiolégicas mais recorrentes do medo dizem respeito ao aumento da
concentracdo da massa sanguinea nas pernas que conduz a uma momentanea imobilizacdo do

corpo. Frequentemente sdo visiveis modificagdes faciais aquando da vivéncia de uma situacdo
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causadora de medo, nomeadamente ao nivel dos olhos e da boca, verificando-se a elevacao
das palpebras superiores e das sobrancelhas e a abertura da boca (Ekman & Friesen, 2003). O
medo manifesta-se deveras importante na medida em que possibilita a reacdo e se constitui
como uma forma de enfrentar os perigos (Freitas-Magalhaes, 2007).

A literatura defende a consideracdao da aversdo, repulsa ou repugnancia enquanto
sindnimos da emocdo nojo. Esta “é claramente uma emocdo negativa” (Freitas- Magalhaes,
2007, p.116). As reagOes psicofisioldgicas associadas ao nojo podem manifestar-se através de
nauseas e vomitos. Regra geral, a emog¢do nojo relaciona-se com a manifestacdo de “livrar-se
de” ou “ficar longe de” algo que cause repugnancia. As micro-expressoes faciais caracteristicas
desta emocdo manifestam-se, essencialmente, através do nariz e da boca: a raiz do nariz
encorrilha e as narinas, as bochechas, a boca e o queixo contraem-se. Ndo obstante, também é
possivel identificar sinais de nojo através da zona superior do rosto humano, nomeadamente,
a testa franze-se para baixo, as sobrancelhas tendem a descair, as palpebras superiores
contraem-se e as inferiores elevam-se e os olhos apresentam-se semi-cerrados (Ekman &
Friesen, 2003; Freitas- Magalhdes, 2007). Sabe-se que o ser humano pode sentir nojo através
dos d6rgdos sensoriais: podemos sentir nojo de um cheiro ou de um sabor, mas, também, de
ver ou tocar em algo ou alguém (Ekman & Friesen, 2003; Freitas- Magalhdes, 2007). Alias,
Ekman (2003) enquadra o surgimento desta emogdo, nos primérdios da evolugdo humana,

como uma rejeicao a elementos contaminados.

1.6| Emogodes e Particularidades Sociais e Culturais

As emocgOes constituem-se como uma peca basilar, inerente a vida humana,
independentemente do género, idade, escolaridade, niveis socioecondmicos ou ideais
religiosos. Damasio (1999) defende que “sem qualquer exce¢do, homens e mulheres [...] tém
emocgdes, estdo atentos as emogdes dos outros, cultivam passatempos que manipulam as suas
proprias emocdes, e governam as suas vidas, em grande parte pela procura de uma emocao, a
felicidade, e pelo evitar das emogGes desagradaveis” (p. 55). Ndo obstante, Freitas-Magalhdes
(2007) realca a importancia de esclarecer que homens e mulheres “utilizam o sistema de
comunicacdo do rosto humano de forma diferente” (p.77), ao salientar a existéncia de
diferencas na identificacdo e vivéncia das emocdes. Sabe-se que a expressdo das emocdes
difere em funcdo de varidveis como o género, a idade ou o contexto social (Ekman, 2003;
Freitas-Magalhdes, 2007; Oatley & lJenkins, 2002). Investiga¢des realizadas neste campo

sugerem divergéncias nas hipdteses que sustentam a afirmacdo acima citada ao remeterem
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estas diferencas para questdes de indole bioldgica e inata ou para questdes relacionadas com
0 contexto e papéis sociais. Se por um lado as mulheres sao detentoras de maior intensidade
emocional, conseguem exprimir mais facilmente as suas emocdes e detetam-nas com
facilidade e, por isso, sdo mais aptas a desempenhar atividades em que se impde a dedicacdo e
o afeto, os homens apresentam uma maior dominancia em atividades de dominio racional
(Freitas-Magalhaes, 2007).

A investigacdo demonstra a existéncia de emogdes universais nos seres humanos, ndo
obstante, se verifiguem diferengas culturais na expressdao e interpretacdo destas mesmas
emocodes (Oatley & Jenkins, 2002). Este principio é defendido por Paul Ekman (2003) através
da sua teoria neurocultural, que postula que as emog¢bes contemplam um fator universal e
bioldgico, assim como, especificidades culturais.

As investigacGes desenvolvidas por Ekman (2003) e colaboradores na Nova Guiné
marcaram definitivamente o estudo da expressdo das emocgdes. Segundo este autor, o
processo evolucionario ditou que acbes reflexas que, outrora, ndo apresentavam significados
emocionais fossem selecionadas naturalmente, ao longo de diversas geracdes, e
configurassem tendéncias “ disponiveis como estimulos que podiam produzir mais expressoes
nos outros” (Oatley & Jenkins, 2002, p.89), nomeadamente, através de um registo padrdo de
rosto ou de voz. E através deste principio que se torna possivel compreender que as
expressGes emocionais sdo universais, inatas e inerentes a condicdo humana. Deste modo,
pode-se entender como criangas cegas ou surdas e sem exposicdo a expressdes emocionais
apreendidas produzem as mesmas expressoes faciais do que as outras criancas (Ekman, 2003).

O efeito da cultura na expressio das emogdes é uma realidade estudada e
comprovada pela ciéncia. Desde os primeiros anos de vida, incutem-se nas criangas valores e
normas de género, socialmente estabelecidas, que mais tarde sdo consolidadas com o
sentimento de pertenca a um determinado grupo, e que irdo determinar a formacdo da sua
identidade (Freitas-Magalhdes, 2007). Na pratica, falar em emocdes exibe a dicotomia entre o
inato e o aprendido, ja que, por um lado as emocgdes basicas sdo inerentes ao individuo, mas
por outro, verifica-se uma aprendizagem de configuracdo ambiental, condicionada
culturalmente (Freitas-Magalhdes, 2007).

Ekman (2003), no seu modelo neurocultural da expressdo das emocgdes, salienta a
existéncia de emocgdbes inatas que se podem modificar através da aprendizagem de regras
expostas. Assim, os papéis culturais condicionam o “desenvolvimento da personalidade do

I”

individuo e da sua inser¢do na vida social” (Freitas-Magalhdes, 2007, p. 84), bem como, o seu

comportamento emocional.
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Freitas-Magalhdes (2007), referindo Alberoni (s.d) remete para a existéncia de muitas
culturas caracterizadas pelo facto das pessoas tenderem a esconder as suas emocdes
negativas, apresentando um semblante neutro ou um chamado sorriso social, Kobben (s.d)
remete-nos para elementos como a linguagem, os costumes, as tradicdes ou os simbolos,
como condicionantes da expressdo emocional, ja Camille e Godinho (s.d) referem que a
formacdo da identidade depende dos cddigos de comunicacdo inerentes a cultura. Deste
modo, para Freitas-Magalhdes (2007) “todo o individuo se desenvolve num determinado
meios e as suas pericias, informacao, reportério, modos de pensamento, etc.. sdo, de certo
modo, culturalmente determinados” (p.86), estando subjacente a expressdo das emocgdes a
este desenvolvimento.

De acordo com Oatley e lJenkins (2002) as emocgles permitem construir
relacionamentos, na medida em que nos “mostram que uma interagdo estd a ir bem ou que
sdo necessarios ajustamentos” (p. 208). InvestigacOes levadas a cabo com pais e filhos
demostram que as interaccdes estabelecidas entre ambos espelham a regulacdo e adequacdo
dos comportamentos segundo as mensagens emocionais (idem). O (re)conhecimento das
causas das emocbes, em nds e nos outros, “possibilita o desenvolvimento de significados
partilhados acerca de estados internos” (Oatley e Jenkins, 2002, p.219) e, consequentemente,
a construgdo de relagbes sauddveis e empaticas (Silva & Duarte, 2012). Neste sentido, a
educagdo sdcio-emocional, afigura-se uma tematica revestida de influéncias significativas no

desenvolvimento biopsicossocial do ser humano.

2| A INTELIGENCIA EMOCIONAL

A compreensdo do constructo de Inteligéncia Emocional exige um conhecimento
preciso da etimologia dos conceitos de inteligéncia e emogdo. De forma abrangente pode
definir-se inteligéncia como a “capacidade de realizar pensamento abstracto, (...) de aprender
e de se adaptar ao meio” (Mayer, Salovey & Caruso, 2004, p.198) e emogbes como a
habilidade de gerir, impulsionar e motivar a agao, através da comunicagao (Mayer, Salovey &
Caruso, 2004). Na prética, aliar as capacidades de aprendizagem e adaptacdo do ser humano a
monitorizagdo emocional do prdprio e dos outros é garante de bem-estar biopsicossocial.

Embora o termo “inteligéncia emocional” tenha sido utilizado pela primeira vez na
década de sessenta, o conceito ganha outra dimensdo nos anos noventa, aquando da
necessidade de reequacionar a sua definicdo e compreender a conexdo entre o bindmio

inteligéncia e emocdo (Mayer, Salovey & Caruso, 2004). A Inteligéncia Emocional tem, nos
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ultimos anos, despertado o interesse de diversas disciplinas cientificas sendo, atualmente,
encarada como um fator promotor de sucesso em todos os dominios da vida humana.
De entre a pandplia de abordagens presentes na literatura, ird ser dado mais enfoque

a perspetiva de Mayer e Salovey, impulsionadores no estudo da Inteligéncia Emocional.

2.1|Trajetérias do Construto de Inteligéncia Emocional

As primeiras investigacbes realizadas no ambito da Inteligéncia Emocional
qualificavam-na como um conceito demasiado rudimentar e simplista. Young (1936)
percecionava a Inteligéncia Emocional como a causa para a perda do controlo cerebral, sendo
gue o referido investigador, em 1943, referiu que esta produzia alteracdes agudas no individuo
como um todo. Ja Schaffer, Gilmer e Schoen (1940) resumem a Inteligéncia Emocional a uma
resposta desorganizada e visceral e Duff e Duff (1961) concebem-na como uma forma de
interromper a atividade mental (Salovey & Mayer, 1990).

Salovey e Mayer (1990) redefiniram o constructo de inteligéncia emocional e
demarcaram-se das perspetivas anteriores, colocando o enfoque das suas investiga¢cdes na
exploragdo da nocdo de Inteligéncia Emocional e no papel que a percecdo das emocdes
ocupam neste conceito.

Segundo Salovey e Mayer (1990) “(...) Emotional Intelligence as the subset of
social intelligence that envolves the ability to monitor one’s own and other’s
feelins and emotions, to discriminate among them and use this information to
guide one’s thinking and actions” (p.189).

Em 1997, Bar-On apresenta uma abordagem de Inteligéncia Emocional baseada na
visdo de Mayer e Salovey e coloca no bem-estar psicoldgico a centralidade da questdo.
Segundo Bar-On (1997), a ténica do constructo esta no entendimento que cada individuo tem
de si e dos outros, no modo como se relaciona com os demais e na forma como lida com as
exigéncias do contexto envolvente.

Acresce referir que a capacidade de analisar, processar e transmitir a informacdo
permite o conhecimento acerca das relagdes do homem com o contexto envolvente. Neste
sentido, Mayer e Salovey (1995) formularam um modelo adaptativo de construcdo e regulacédo
das emogdes, que defende, como premissas basicas, a otimizacdo dos sentimentos agradaveis
ao longo da vida, o beneficio para o bem-estar destes sentimentos, tanto para os individuos

guanto para os que os rodeiam, e uma construcdo e regulacdo emocional aberta e flexivel, de
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modo a possibilitar a obtencdo de um conhecimento mais aprofundado das emocgdes e das
variacoes subjacentes a estas.

Mais tarde, a definicdo de inteligéncia emocional foi redefinida e reformulada, por
Mayer e Salovey, que a dividiram em quatro ramos: Percecdo Emocional, Integracao
Emocional, Compreensdo Emocional e Gestdo Emocional (Mayer & Salovey, 1997; Mayer,
Salovey & Caruso, 2004; Salovey & Grewal, 2005).

A primeira etapa do processo de inteligéncia emocional, designada por Percec¢do
Emocional compreende a percec¢do, a avaliacdo e a expressao das emogGes (Mayer, Salovey &
Caruso, 2000). Salovey e Grewal (2005) referem que perceber “as emocoes pode representar o
aspecto mais basico da inteligéncia emocional” (p.281) pois permite que todas as restantes
etapas, presentes neste modelo, se tornem possiveis.

De acordo com Salovey e Mayer (1990) “avaliar e expressar emog¢des com precisdo é
uma parte da inteligéncia emocional” (p.193) o que na pratica significa ter consciéncia das
nossas emocgdes no preciso momento em que elas ocorrem (Salovey & Mayer, 1990), ter
capacidade de identificar e decifrar as suas emocdes e as dos outros, interpreta-las para
responder adequadamente e expressa-las segundo os canais de comunicacdo verbais, mas
também, ndo-verbais tal como nos refere Ekman (2003) (Mayer, Salovey & Caruso, 2004).
Associada a compreensao do estado emocional do outro estd a empatia, que pode ser definida
como a capacidade de compreender, manifestar e experimentar os sentimentos dos outros
(Salovey & Mayer, 1990).

Na segunda etapa, designada de Integragdo Emocional, Mayer e Salovey (1997)
integram as emocdes na esfera cognitiva do funcionamento mental. A integracdo das emocées
no sistema cognitivo determina os processos do pensamento e da inteligéncia, assim,
pressupde-se que a Integracdo Emocional utiliza a emocdo para facilitar o pensamento. Na
pratica, esta etapa remete-nos para a utilizacdo das emocBes como auxiliares de atividades
cognitivas como a resolucdo de problemas, a comunicacdo ou a tomada de decisdo (Mayer,
Salovey & Caruso 2006). Neste dominio, ressalte-se a capacidade de avaliar as informacgdes
emocionais e integra-las no processo do pensamento ajustando os estados de humor a
resolugao das situagdes, na pratica a utilizacdo das emocgdes permite facilitar a atividade
cognitiva do ser humano (Salovey & Grewal, 2005).

A Compreensdo Emocional pressupde a compreensdao e andlises da situagles
problemdticas com emocao, para tal, é fundamental definir as diferentes emocgdes, reconhecer
as suas causas, perceber as diferentes situagdes em que estas ocorrem e a sua influéncia e
significados (Salovey & Grewal, 2005). Mayer e Salovey (1990) defendem a importancia das

pessoas reconhecerem as emocdes enquanto parte integrante de uma cadeia padronizada, de
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modo a ganharem consciéncia e conhecimento da suas combinacdes e alteracdes possiveis
com vista a uma gestao interpessoal eficaz.

Por dltimo, a Gestdo Emocional, passa pela regulacdo reflexiva das emocdes, ou seja,

pela capacidade de estar consciente das mesmas. Saliente-se que este dominio preconiza a
resolucdo de problemas sem reprimir as emog¢des negativas. Para Mayer e Salovey (1997) este
conhecimento reflexivo das emoc¢des promove o conhecimento pessoal e intelectual.
Segundo Salovey e Mayer (1990) e Salovey e Mayer (1995) a gestdao emocional permite que os
individuos percebam com precisdo as suas emocdes e recorram a abordagens ricas e
integradas para regula-las com vista a consecu¢do dos seus objetivos. Ainda de acordo com
estes investigadores, a dificuldade em regular emocgGes acarreta dificuldades para os
individuos na sua relagdo com os outros. As investigacdes de Salovey e Mayer (1990) e Salovey
e Grewal (2005) evidenciam a importancia dos individuos avaliarem ndo sé as suas emocoes,
mas também, as emoc¢des dos outros como fator protetor do relacionamento interpessoal.

Em suma, sinteticamente, pode-se definir Inteligéncia Emocional como a capacidade
para perceber, avaliar, expressar emogdes, raciocinar com elas, e consequentemente, orientar,
através destas o pensamento e a acdo. A inteligéncia Emocional permite regular, ndo sé as
préprias emogdes, mas também as dos outros (Mayer & Salovey, 1990; Mayer & Salovey,
1997, Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Howe (2008) destaca o relacionamento interpessoal e,
particularmente, o papel dos pais e da familia no processo de regulagao emocional, na medida
em que este promove o crescimento das criangas e o desenvolvimento de competéncias
emocionais e sociais.

Neto e Marujo (2010) percecionam a emoc¢do como algo “natural” e inerente a
condigdo humana. Até as emogdes negativas e repugnantes cumprem a sua fungdo no
organismo em termos de equilibrio e manutencdo da espécie. Sentir emocbes e dar-lhes
realidade configura uma forma de linguagem inerente as relacGes entre as pessoas e a vida
social associada, pelo que, “a auto-regulacdo das emocdes é a <<féormula magica>> para o
cultivo da inteligéncia emocional” (p.43).

Atualmente sabe-se que ser inteligente é muito mais do que ter um coeficiente de
inteligéncia elevado. Ser inteligente é ter consciéncia e capacidade para lidar com os
sentimentos (Gottman & Declaire, 1999). A inteligéncia emocional conduz ao sucesso na vida.
Mayer, Salovey e Caruso (2004) percecionam a inteligéncia emocional “como um membro de
uma classe de inteligéncias incluindo as inteligéncias sociais, pratico e pessoal” (p.197). Esta
ideia foi corroborada por Mayer e Salovey (1990) ao defenderem que individuos

emocionalmente inteligentes motivam comportamentos mais adaptativos e orientam as suas
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emocdes de modo a motivar carismaticamente os outros, promovendo atitudes positivas e

construindo experiéncias interpessoais satisfatdrias para si e para os outros.

2.2]| Inteligéncia Emocional: porqué e para qué?

Salovey e Grewal (2005) consideram que a Inteligéncia Emocional como um fator
preditor de “sucesso em dominios importantes entre eles a vida pessoal e as relagcdes de
trabalho” (p.281). Howe (2008) enfatiza a capacidade de auto-motivagdo e persisténcia das
pessoas emocionalmente inteligentes e a capacidade que tém para criar solugdes criativas
para fazer face as adversidades com que se deparam, considerando estas pessoas como
“solucionadores de problemas sociais” (p.20).

Segundo Howe (2008) os beneficios da Inteligéncia Emocional sdo detetados deste os
primeiros anos de vida. Criancas educadas para as emoc¢des sdo mais propensas a ter um
desempenho escolar satisfatério. Além disso, sdo capazes de sentir gratificacdo, controlar os
seus impulsos e definir e delinear objetivos, conseguem apreciar o que as rodeia de diferentes
perspetivas, sabem esperar, seguir instrucdes, conter desejos, sdo autoconfiantes e
interessados. A Inteligéncia Emocional desperta nos individuos o respeito pelos outros que,
por sua vez, conduz ao entendimento e a cooperagao social. Saliente-se, que os individuos
emocionalmente inteligentes agregam as caracteristicas acima descritas sem, no entanto,
sacrificarem as suas préprias necessidades e objetivos, ou seja, tém a “(...) capacidade de
comunicar suas proprias ideias, sentimentos, planos e conceitos” (p.22).

Segundo Howe (2008) e Silva e Duarte (2012) presume-se que a auséncia de uma
educacdo para as emogdes pode criar diversas dificuldades na fase da adolescéncia como
problemas de saide mental, problemas de comportamento e insucesso escolar.

Também Salovey e Mayer (1990) referem que a Inteligéncia Emocional estd
relacionada com a saude mental positiva. Estes autores salientam a importancia da consciéncia
para identificar os aspetos positivos e negativos que conduzem a regulacdo emocional,
consciéncia essa que, por seu turno, enriquece a relagdo com o outro e contribuiu para o bem-
estar.

A investigacdo tem demonstrado que a Inteligéncia Emocional tem um impacto
significativo nas relagGes interpessoais e, consequentemente, em todos os dominios da vida
humana. Mayer, Roberts e Barsade (2008) mostram que, para além, do sucesso escolar e
profissional, os individuos com indices de Inteligéncia Emocional elevados apresentam

relagdes mais satisfatdrias com a familia e com o grupo de pares, assim, pode-se afirmar que
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as questdes da Inteligéncia Emocional estdo intrinsecamente relacionadas com o contexto
social em que operam (Salovey, Mayer & Caruso, 2004).

Mavyer, Salovey e Caruso (2000) defendem que os individuos socialmente inteligentes
crescem em familias mais adaptadas e com maior sensibilidade emocional. Os autores
salientam que a Inteligéncia Emocional torna as pessoas realistas, otimistas e agradecidas. A
Inteligéncia Emocional conduz a comunicacdo assertiva e discussao dos problemas com vista a
tomada de decisdo eficaz.

Mayer, Roberts e Barsade (2008) salientam a empatia como um aspeto-chave da
Inteligéncia Emocional. Segundo Marujo, Neto e Perloiro (2004) “ter inteligéncia emocional
prossupde possuir capacidades como a empatia e a habilidade para interpretar a natureza das
situagBes sociais e dos sentimentos dos outros” (p.28), pelo que, “numa sociedade onde as
capacidades emocionais individuais, como a empatia, a resisténcia a frustracdo, a identificacdo
e regulacdo de emocgdes, o autocontrolo... ndo sdo valorizadas os problemas sociais tornar-se-
do incontrolaveis” (p.29).

A presenca das figuras parentais no processo de regulacdo emocional das criancas nota-
se deste o momento em que nascem. Sabe-se que, pais emocionalmente inteligentes sdo mais
capazes de educar criancas emocionalmente felizes. Assim, Howe (2008) refere que
“caregivers who can soothe and regulate, contain and manage arousal help their infants
develop the capacity to mentalize, that is, make sense of their own and other people's

emotional and mental state” (p.48).

2.3| Inteligéncia Emocional e Assertividade, Empatia e Tomada de Decisdo

Ndo existe crescimento pessoal se o facto de nos sentirmos tristes ou com raiva for
encarado como uma falha e/ou se nos obrigarem a estar constantemente alegres mesmo
quando algo ndo nos corre de feigdo. Assumir que o facto de estar mal disposto se equipara ao
facto se sermos mds pessoas promove a repressdo das nossas emocgdes e leva-nos a
comportamentos solitarios e a distanciarmo-nos de qualquer relagdo social (Gotman &
Declaire, 1999). E deste modo que a comunicacdo assertiva surge como condutor da
compreensao emocional.

Castanyer (2002) classifica a assertividade como “a capacidade de autoafirmar os seus
proprios direitos, sem se deixar manipular e sem manipular os demais” (p.25). A assertividade
requer a articulagdo entre os pensamentos, os sentimentos e as aces. Ninguém é

exclusivamente assertivo, ndo assertivo ou mesmo agressivo. Embora o ser humano possa ter
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uma tendéncia mais ou menos acentuada para um tipo de comportamento, na realidade nao
existem estilos puros, respondendo o individuo de diferentes formas segundo a importancia
do problema com que se depara ou da pessoa com que lida (idem). Assim, e sendo a familia o
primeiro e principal agente de educagdo, torna-se imprescindivel educar para a Inteligéncia
Emocional.

Os pais devem, desde cedo, comunicar com os filhos, compreender e credibilizar as
suas emocbes e dotad-los de confianga, j& que sé assim se irdo sentir apoiados e,
consequentemente, motivados para ultrapassar os obstaculos do dia-a-dia (Gotman &
Declaire, 1999). Desempenhar o papel de pais empaticos ndo serd uma tarefa facil, como tal,
Gotman e Declaire (1999) remetem-nos para cinco orienta¢des basicas que motivam relagbes
empatica e favorecem o crescimento da inteligéncia emocional, a saber: ter consciéncia das
emocodes dos filhos, reconhecer nas emocGes oportunidades de aprendizagem, escutar com
empatia e validar as emocgdes dos filhos, ajudar os filhos a identificar as suas emocdes e
orienta-los na resolucdo de problemas. Gotman e Declaire (1999) apontam, ainda, como
estratégias fomentadoras deste processo empatico, algumas linhas bdsicas, designadamente:
evitar criticar excessivamente; elogiar; respeitar as caracteristicas e as especificidades de cada
filho; explorar com os filhos a origem dos seus sentimentos e ajuda-los a clarificar estas
emocgdes; valorizar as experiéncias dos filhos, mesmo a que nos paregam triviais; evitar impor
convicgdes e dar-lhes poder para criarem as suas solugdes.

A empatia estd intrinsecamente relacionada com os comportamentos emocionais e
sociais e com a relagdo com o outro. A literatura indica que as atitudes empaticas estdo
condicionadas por um série de fatores, de entre os quais, os estilos e as praticas parentais.
Assim, o comportamento dos pais, a relacdo pais e filhos, a capacidade de expressar e
compreender emocgdes e a instituicdo de regras limites, promovem o desenvolvimento positivo
de empatia (Justo, Carvalho & Kristensen, 2014).

Segundo Hoffman (1984) referido por Justo, Carvalho e Kristensen (2014) a empatia
compreende uma dimens3ao emocional e uma dimensdo cognitiva. A dimensdo emocional, que
se relaciona com a percegao emocional, diz respeito a capacidade de observar “os sinais
emocionais (...), como expressao facial, postura corporal e tom de voz” (p. 512). Por seu turno,
a dimensdo cognitiva esta relacionada com a capacidade de compreender a partir do ponto de
vista do outro. Rodrigues e Silva (2012) assentes nas investigacdes de Del Prette e Del Prette
(2005) acrescentam uma dimensdo comportamental ao conceito de empatia. Esta Ultima
dimensdao comporta a expressao verbal ou ndo verbal do comportamento empatico. Na
pratica, ser empatico acarreta compreender as emog¢6es do outro - colocando-se no seu lugar

e experienciando as suas emocgdes - e respeitar as emocgdes dos intervenientes. A vida social e
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as relacOes interpessoais assumem duas instancias mutuamente determindveis, as quais esta
subjacente a empatia. Neto e Marujo (2010) defendem que, mais do que a compreensdo
intelectual do ponto de vista do outro, empatizar requer uma dimensao afetiva inerente as
relagdes humanas.

As criancas que possuem maior percecao das suas emocgdes e das emocgdes dos outros
conseguem estabelecer com mais facilidade lacos relacionais com os demais, revelam maior
preocupag¢do emocional com os outros e apresentam mais facilidade em conversar e negociar.
Vale (2009) identifica como competéncias emocionais a autoconsciéncia, a adequacdo de
comportamentos, a empatia, a cooperacdo na resolucdo de conflitos. Advoga, ainda, que
conhecer e regular as emocgdes permite reagir adequadamente e, assim, consolidar relagGes.

Damadsio (2003) alerta-nos para a importancia que os sinais emocionais, produzidos
pelo nosso organismo, desempenham como auxiliares do raciocinio, ja que promovem a
eficiéncia e a rapidez deste. Estes sinais podem produzir alteracGes ao nivel dos mecanismos
de decisdo. Assim, a emocao figura um elemento essencial ao processo de tomada de decisao,
pelo que, se torna possivel inferir que este processo resulta de sucessivas influéncias entre a
componente emocional e a componente racional (idem).

Tal como referiu Branco (2004), a indissociabilidade presente na diade razdo e emogao
dotam de sentido as etapas inerentes aos processos de tomada de decisdo, até porque, por
detrds destes processos estdo patentes a perce¢do e a consciéncia das nossas emogdes.
Acresce mencionar que é deste modo que percecionamos a relevancia que a expressdo das
emogdes acarreta e ganhamos consciéncia do modo como estas determinam as nossas
relacbes com os outros. Salgado, Bolela e Dinis (2010) identificam como etapas inerentes ao
processo de tomada de decisdo a identificacdo do problema, que comporta a identificacdo do
contexto; a analise do problema, considerando todas as informagdes existentes; o
estabelecimento de possiveis alternativas para a resolucdo do problema; a andlise das
solucGes através do levantamento, a implantacdo da decisdo e a avaliacdo. A todo o processo
de tomada de decisdo estd inerente a informacdo e a comparagdo de alternativas (Balentrin,
2002).

Carvalho e Taveira (2010) salientam a importancia do apoio parental no processo de
tomada de decisdo dos filhos, desde a fase inicial até a execu¢do. Os pais sdo os principais
agentes de prevenc¢do de problemas emocionais, ja que estabelecem as mais estreitas relagées
afetivas com os filhos. Um clima familiar baseado na educacdo emocional estimula a expressao
das emogOes e promove a predisposicdo para a compreensao do préprio em relagdo aos seus
sentimentos e aos sentimentos dos outros o que facilita a integracdo em grupos e estimula as

aprendizagens, a auto-estima e o bem-estar. Para que este processo ocorra, é fundamental
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que desde cedo se incentive as criancas a assumir as consequéncias das suas decises (Vale,

2009).
3| PAIS, FILHOS E PARENTALIDADE

3.1| A Familia

A familia pode ser percecionada como um sistema que opera no sentido da procura
pela homeostasia e estabilidade funcional, sistema no qual, convergem os papéis que cada um
dos elementos exerce. Na prdtica, um individuo, numa primeira fase enquanto filho, e,
posteriormente enquanto pai transportard um conjunto de influéncias de uma fase para a
outra (Pires, 2008).

Ao longo dos séculos a familia tem sofrido diversas modificacdes a varios niveis,
adaptando-se as exigéncias das sociedades atuais, adquirindo novas formas, estruturas,
composicoes e responsabilidades (Abreu-Lima & Pratinha, 2012; Cruz, 2005). Neste contexto,
verificaram-se, também, significativas alteracbes nas conceg¢bes do “ser crianga”, tendo-se
abandonado a perspetiva da crianca enquanto fonte de rendimento (Potes, Bandola, Real &
Ferreira, 2006) e privilegiado o ideal de ser afetivo (Cunha, 2004). Segundo Cruz (2005) é na
familia, “enquanto contexto primario e fundamental de socializa¢do” (p.13) que individuos de
diferentes geragdes concebem diversas interagdes e influéncias mutuas que marcam o seu
desenvolvimento.

Zuzarte e Calheiros (2010) reforgam a ideia anteriormente explanada ao mencionarem
que é no contexto familiar que as criangas exercitam as principais competéncias adquiridas,
com e sob a orienta¢do dos adultos de referéncia. Esta relacdo constitui-se como um recurso
emocional e cognitivo e permite que a crianca explore os contextos envolventes. As interagdes
entre pais e filhos dependem de diversos fatores, nomeadamente, da disponibilidade
emocional dos pais (Gottman & Declaire, 1999; Zuzarte & Calheiros, 2010), da perce¢do que
estes possuem das emocgdes dos filhos, das respostas verbais e ndo-verbais que pautam esta
interacdo e das estratégias de restricdo e/ou castigo utilizadas pelo adulto (Zuzarte &
Calheiros, 2010). Sabendo-se que as criangas concretizam a sua participa¢do ativa na vida
social através da observagdo que fazem e das orienta¢des que recebem dos pais, prevé-se que,
qguanto mais consistentes forem as intera¢des entre a diade parental, melhores serdo as
interacBes das criangas com os outros e mais adaptativas serdo as estratégias que utilizardo na
resolucgdo de conflitos (Zuzarte & Calheiros 2010).

A familia estdo intrinsecamente associadas duas fungdes, uma interna e outra externa,

capazes de proporcionar aos seus elementos diversas competéncias na forma de lidar consigo
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e com o outro (Melo, 2004). Para Relvas (1996) citado em Melo (2004) a familia tem o dever
de proteger e fazer despoletar nos individuos o sentimento de pertenca e, simultaneamente,
ajuda-los a autonomizarem-se. A resposta parental dos pais a expressao emocional dos filhos
tem importante interferéncia nas competéncias emocionais e sociais desenvolvidas pela
crianca (Eisenberg, Cumberland & Spinard, referenciado por Almeida, 2006; Fernandes, 2011).

Segundo Melo (2004), a literatura tem legitimado alguns fatores como promotores de
ajustamento no seio familiar, entre os quais, a coesao, a supervisdao dos pais face aos filhos, a
afetividade, a cordialidade na relagdo entre os progenitores e a disciplina positiva.

Um clima emocional positivo da familia e a expressdao aberta de emocgdes positivas
contribuem fortemente para o calor parental e para ensinar as criangas regras sociais de
expressao emocional que podem facilitar o seu relacionamento com os outros. Ao mesmo
tempo, ao validarem as emogdes da crianga e ajudarem com vista ao manuseamento
adaptativo das mesmas, os pais proporcionam um sentimento de competéncia e crescimento
por parte destas (Melo, 2005).

Assim, intervir com familias tornou-se um método privilegiado para fazer face a uma
pandplia de preocupacdes que assoberbam atualmente a sociedade e de que sdo exemplo o
consumo de substancias psicoativas, o mal trato infantil e o insucesso escolar. Este tipo de
intervengdo pode também visar o apoio as familias, auxiliando-as a viverem de uma forma
adaptativa face as exigéncias atuais, promovendo o bem-estar e o fortalecimento das relagdes

inter e intrafamiliares (Melo, 2004).

3.2|Pais, Filhos e Parentalidade

E na familia que se efetuam as primeiras aprendizagens emocionais, aprendemos a
descodificar as nossas emocgdes, a selecionar as melhores estratégias para reagir aos
imprevistos, a ler e a interpretar as emocdes das pessoas que nos rodeiam. Gottman e Declaire
(1999) citando Goleman (1995) enfatizam que estas aprendizagens resultam, ndo sé dos
ensinamentos que os pais transmitem aos filhos, mas, também, do modo como eles préprios
lidam com as suas emocgdes.

O papel das emocgbes no funcionamento humano e nas relagdes entre pais e filhos é
inquestiondvel. Sobre este aspeto, Paula (2012) ao citar Barry e Kochanska (2010) explana esta
relevancia ao salientar que “a resposta emocional dos pais as emogdes expressas pelos filhos
tem importantes consequéncias ao nivel do desenvolvimento social e emocional, regulacido

psicofisioldgica, coping, compreensdo emocional e a qualidade das amizades que os filhos
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estabelecem” (p.158). Segundo Paula (2012) os filhos de pais que os ignorem, negligenciem ou
exercam uma disciplina extremamente rigorosa e que nado valorizem a comunicagdo, irdo
desenvolver menores indices de inteligéncia emocional. Por conseguinte, baixos indices de
inteligéncia emocional acarretam uma menor eficacia ao nivel das respostas aos problemas,
tanto do self quanto do exterior, o que consequentemente conduz a fendmenos mal-
adaptativos e a uma envolvéncia emocional pouco rica (idem). Na pratica, torna-se imperativo
que os pais desenvolvam com os filhos a expressdao emocional, pois sé assim sera possivel
reconhecer e gerir as emocgoes.

As investigacdes de Gottman e Declaire (1999) permitiram estudar as reacdes
emocionais dos pais perante as emoc¢Ges dos filhos e enquadra-las em duas categorias: pais
orientadores emocionais e pais que ndo conseguem ensinar as emoc¢les aos seus filhos.
Segundo estes investigadores, os pais orientadores transmitem aos filhos as diretrizes
necessarias em relacdo as atitudes a tomar face as adversidades, sdo ainda descritos como
carinhosos e empadticos. Por outro lado, os pais que apresentem dificuldades em educar
emocionalmente os filhos sdo agrupados em trés tipos: pais ausentes, pais castradores e pais
permissivos. No que respeita aos pais ausentes, a literatura realca o facto de estes ndo
imputarem grande importancia, banalizarem ou mesmo ignorarem as emogdes negativas das
criangas. Por seu turno, os pais castradores criticam as manifestagdes emocionais dos filhos,
chegando mesmo a puni-los. Ja os pais permissivos, embora aceitem as emogdes negativas dos
seus filhos e mantenham uma relagdo empatica com eles, ndo conseguem estabelecer
orientacdes ou limites, relativamente ao comportamento do filho.

A literatura indica que as criancgas que se sentem respeitadas e valorizadas pelos seus
familiares atingem melhor aproveitamento escolar e apresentam mais facilidade em
estabelecer amizades (Gottman & Declaire, 1999). Estes investigadores alertam para o facto
dos adultos, mesmo sem darem conta, invalidarem com frequéncia as emog¢des das criangas,
contribuindo para que as mesmas duvidem do seu préprio julgamento e percam a confiancga
em si (idem).

Os pais extremamente protetores impedem o pleno desenvolvimento dos filhos, ja
que, ao resolverem todos os seus problemas lhes retiram obstaculos com que se deparariam, o
qgue promove a diminui¢cdo da capacidade de resolver conflitos e de tolerar frustrages (Paula,
2012).

Nas ultimas décadas assistiu-se a um aumento da consciéncia de que a interagdo
positiva entre os pais e filhos, baseada nos elogios mais do que nas criticas, na compreensao
em vez da punigdo e no encorajamento em oposi¢cdo ao desanimo, se afigura como uma mais-

valia nas interacbes da criangas com o seu meio envolvente, j4 que, a combinacdo de
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otimismo, paciéncia e afeto promovem estratégias adaptativas para se criarem criancas
emocionalmente competentes (Gottman & Declaire, 1999).

A literatura comprova que os comportamentos, as emogdes e as crengas dos pais em
relacdo as vivéncias emocionais dos filhos culminam no desenvolvimento ajustado das criangas
(Barreiros & Cruz, 2012). Assim, a vida emocional das familias e o desenvolvimento da
regulacdo emocional nas criangas sdo duas componentes inerentes ao conceito de meta-
emocado. Este conceito “inclui um conjunto organizado e estruturado de emocgdGes e cognicdes
sobre as emocgoes proprias e as emogdes dos outros; ao nivel da parentalidade, abrange o
conhecimento parental sobre as suas emocGes e as emogdes dos seus filhos e o treino
emocional junto destes” (Barreiros & Cruz, 2012, p.340).

Barreiros e Cruz (2012) explanam as investiga¢des orientadas por Gottman (1996) que
incidem sobre as emogdes e as cogni¢cdes dos pais no que toca aos seus afetos e aos dos filhos.
Gracas a esta investigacao foi possivel tracar duas filosofias: a filosofia de treino emocional e a
filosofia de desligamento emocional. A primeira filosofia, descrita por Gottman e
colaboradores (1996, 1997), estdo inerentes cinco componentes: a tomada de consciéncia das
emocdes menos intensas nos pais e nos filhos, a percecao das emocdes negativas dos filhos
como uma oportunidade de crescimento e proximidade, a validagdo emocional dos filhos, a
identificagdo das proprias emogdes por parte dos filhos e a participagdo na resolugdo de
problemas, defini¢cao de limites e discussdao de objetivos e estratégias para lidar com situagdes
promotoras de emogGes negativas (Barreiros e Cruz, 2012).

Por oposicdo, a filosofia de desligamento emocional foi identificada em pais que,
embora sensiveis aos sentimentos dos filhos, negam e ignoravam as suas emocgdes negativas.
Estes pais consideram as emog¢des negativas como a tristeza, emocdes prejudiciais que devem
desaparecer rapidamente (Barreiros e Cruz, 2012). A filosofia de treino emocional promove a
identificacdo e conhecimento das prdprias emocdes, a expressao e a regulacdo emocional que,
por sua vez, proporciona um melhor ajustamento psicoldgico. Acresce referir que o treino
emocional dos pais pode ser considerado um fator de protecdo dos filhos e diminuiu os niveis
de agressividade. Assim, a aceitacdo das emocgdOes negativas dos filhos esta associada a menos
reacGes negativas destes (idem).

Os estilos parentais tém uma significativa influéncia no desenvolvimento psicossocial
dos filhos, designadamente no ajustamento social, psicopatologia e desempenho escolar
(Costa, Teixeira & Gomes, 2000), pelo que, no ponto que segue este tema sera observado a

miude.
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3.3]| Parentalidade e Estilos Parentais

Atualmente, sabe-se que uma relacao pautada pela proximidade e pelo afeto entre pais
e filhos, pela presenca de ambos pais, pela divisdo de tarefas e pela imposicdo de limites, se
manifesta deveras importante para o salutar crescimento e desenvolvimento da crianga, na
medida em que, as prdaticas parentais que possibilitam a participacdo de ambos os
progenitores de forma complementar concorrem para o bem-estar dos filhos e para a
construcdo da sua identidade (Jablonski, Dantas, & Féres-Carneiro, 2004).

Deste modo, pode-se afirmar que, sendo a parentalidade um subsistema familiar
transversal a todas as familias, independentemente da sua tipologia, a sua programacao e
execucdo coordenada, eficaz e com baixos niveis de conflitos promove um maior ajustamento
da criangca/jovem (Lamela, Figueiredo & Bastos, 2009). Paula (2012) estudou a relacdo entre a
parentalidade e a vida adulta e alerta para o facto de a primeira, quando ineficaz, ser um
preditor importante do insucesso na vida adulta dos filhos.

Os comportamentos, as cognicbes e os afetos sdo trés componentes formalmente
relacionados a parentalidade (Cruz, 2005). O termo parentalidade acarreta a protecdo, a
educagdo e a integra¢do dos filhos no seio familiar. O papel de pai e de mae depende, em
parte, da vinculagdo e da observacdo dos comportamentos exibidos pelos préprios
progenitores (Pires, 2008). Regra geral, acredita-se que a parentalidade é inata a pratica do ser
humano e que a experiéncia de ser filho é suficiente para ser pai, no entanto, este processo é
carregado de duvidas e desafios (idem). Para Pires (2008) “ainda que o subsistema parental
comece por construir um modelo de parentalidade resultante das familias de origem, é a
evolucdo familiar e os contextos e vivéncias da propria familia que vao desenvolver o modelo
de parentalidade” (p.14). Considera-se, assim, que os estilos parentais presentes na
parentalidade refletem um conjunto de atitudes e comportamentos ativados de acordo com
um sistema de crencas e valores (Paula, 2012).

De entre as habilidades parentais Silva (2000) citado em Del Prette (2006) identifica as
que mais determinam o reportério comportamental das criangas, sdo elas: o didlogo, a
expressao de emocdes, a expressdao de opinides e a solicitacdo adequada de mudanca de
comportamento, o cumprimento de promessas, o entendimento do casal quanto a educagdo
do filho e a participacdo de ambos os progenitores na divisdo de tarefas educativas e saber
dizer ndo, negociar, estabelecer regras, desculpar-se.

Costa, Teixeira e Gomes (2000) referem que o conceito de estilo parental ndo se

resume apenas as praticas parentais, mas abarca as crengas e os valores dos quais os pais se
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socorrem no processo de socializacdo dos filhos, ou seja, compreende as atitudes dos pais para
tornar as suas praticas mais eficazes e desenvolver nos filhos mecanismos essenciais para a
adaptacdo social. Coplan, Reichel e Rowan (2008) acrescentam que os estilos parentais sdo
padroes relativamente estaveis dependentes da interacao entre a personalidade dos pais e dos
filhos.

O modelo tedrico tripartido desenvolvido por Baumrind (1966) afigurou-se como um
marco nos estudos desenvolvidos até a data, por contemplar aspetos emocionais e
comportamentais nos estilos parentais e na relacdao entre pais e filhos. Embora a literatura
ofereca outros modelos este continua a ser o mais corroborado. Este modelo tedrico define
trés categorias de pais: os pais autoritdrios, os pais permissivos e o0s pais
autoritativos/disciplinadores.

Os pais autoritativos/disciplinadores acreditam que o seu papel passa por apoiar o
desenvolvimento das criancas, tendo em conta os seus desejos, interesses e necessidades. Esta
categoria de pais estabelece limites na educacdo dos filhos mas fazem-no de forma flexivel e
ternurenta permitindo que as criancas sejam mais autdnomas, cooperantes, autoconfiantes,
amigdveis, orientadas na obtencdo de resultados e apresentem uma comunicacdo eficaz e
positiva (Baumrind, 1966). Este estilo promove a maturidade, a responsabilidade e a
competéncia social (Paula, 2012). Os pais autoritativos/disciplinadores mantém uma
envolvéncia emocional com os filhos e defendem a livre expressdo das emogdes destes,
incentivando-os na utilizacdo de estratégias criativas para fazer face as necessidades
(Baumrind, 1966). Neste campo, Paula (2012) advoga que “é sobretudo este estilo parental e
as praticas a ele associadas, que se revelam como mais adequados e conducentes a um
desenvolvimento equilibrado e harmonioso” (p.157).

Baumrind (1966) defende que os pais autoritarios sdo diretivos e controladores,
estabelecem limites e regras e exigem obediéncia que quando ndo cumpridas acarreta
punicdes e castigos austeros. Paula (2012) refere que os pais autoritarios demonstram pouco
envolvimento emocional. A adogdo deste estilo de educagdo pode fazer com que as criangas
sejam mais conflituosas e irritaveis. Baumrind (1966) realca o facto dos filhos de pais
autoritarios manifestarem baixos niveis de consideracdo pelos outros e tendéncia a
desenvolverem estados depressivos. Ainda neste contexto, Cruz (2005) advoga que a falta de
competéncia social e empatica proporciona a aquisicdo de padrdes relacionais agressivos.

Baumrind (1966) concebe um ultimo estilo de educagdo, o estilo permissivo. Os pais
permissivos sdo afetuosos e comunicativos mas ndo conseguem estabelecer limites na
educacdo dos filhos, levando-os a ser criangas impulsivas e agressivas e a ter baixos indices de

autoconfianca e de obtencdo de resultados. Baumrind (1966) salienta o facto dos pais
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permissivos colocarem nos filhos a responsabilidade pela regulacdo do seu prdéprio
comportamento, mesmo quando este é desadequado. Esta ndo-interferéncia podera funcionar
como um reforgo positivo desse mesmo comportamento.

O modelo proposto por Maccoby e Martin (1983) associa duas dimensdes as praticas
parentais: a exigéncia e a responsividade. A exigéncia diz respeito as atitudes controladoras
dos pais em relacao aos filhos como a imposicdo de regras e limites com o intuito de reduzir os
comportamentos desviantes. A responsividade manifesta-se nas atitudes compreensivas dos
pais, no apoio emocional e na comunica¢do com vista ao desenvolvimento da autonomia, da
auto-afirmacdo, do auto-conceito positivo, da autoconfianca e do bem-estar psicolégico dos
filhos (Costa, Teixeira & Gomes, 2000). A investigacdo de Maccoby e Martin (1983) permitiu
decompor o estilo permissivo em indulgente e negligente (Weber, Seling, Bernardi & Salvador,
2006). Assim, neste enquadramento, os pais autoritarios sdo caracterizados por altos niveis de
exigéncia e baixa responsividade, os pais permissivos apresentam baixa exigéncia e alta
responsividade, os autoritativos possuem altos niveis de exigéncia e de responsividade e os
negligentes sdo indicados por deterem baixos indices de exigéncia e de responsividade (idem).
Conclui-se portanto que, os pais mais competentes emocional e socialmente serdo os pais
autoritativos, por oposi¢do aos pais negligentes e indulgentes que sdo vistos como promotores
de problemas de desenvolvimento dos filhos (Weber, Seling, Bernardi & Salvador, 2006).

Cruz (2005) aponta a importdncia da classe social enquanto elemento que
contextualiza a parentalidade. Pais de classe social média sdo mais orientados para a
expressdao dos afetos, mais atentos aos estados emocionais dos filhos, fornecem mais
feedbacks positivos e fazem uso de sugestdes e explicacOes, ja os pais de classe baixa fazem
uso de técnicas de coercdo e de afirmacdo de poder, preocupam-se mais com o
comportamento dos filhos, sdo menos tolerantes e impdem mais restricdes a liberdade da
crianca. Estes pais caracterizam-se ainda pelo uso da linguagem mais imperativa e menos
diversificada. E possivel fazer uma ligacdo entre a tipologia de Baumrind e a classe social,
assim, os pais de classe mais elevada sdo predominantemente autoritativos/disciplinadores ou
permissivos, enquanto os pais de classe baixa tendem a desempenhar uma parentalidade mais
autoritdria (Cruz, 2005). As conclusdes das investigacGes realizadas por Fonseca em 2001 sdo
explanadas por Vale (2009) e remetem-nos para a existéncia de fatores promotores de
problemas psicossociais, entre os quais destacam-se o baixo nivel econdmico, a baixa
escolaridade dos pais, a falta de competéncias educativas, a pratica de estilos parentais
coercivos e problemas de socializagao.

Os adultos significantes constituem uma fonte de aprendizagem e de desenvolvimento

emocional, sendo que os pais apresentam um papel privilegiado neste ambito. Neste sentido,
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Paula (2012) baseando-se nos estudos de Duncan, Coatsworth e Greenberg (2009) refere uma
nova pratica parental designada por parentalidade consciente. O modelo desenvolvido por
este autor defende uma relacdo entre pais e filhos baseada na escuta ativa, na aceitacdo do
outro, no afeto e na comunicacdo plena e eficaz, mas nao ignora a necessidade da disciplina
moderada. Neste modelo, enfatiza-se a promoc¢ao da nao-reatividade aos comportamentos e
valoriza-se a atencdo consciente e presente as experiéncias vividas. A parentalidade consciente
tem como objetivo a promogdo da inteligéncia emocional, através do reconhecimento das

emocgdes nos pais e nos filhos (Paula, 2012).

3.4|Crencas Parentais sobre a Punicdo Fisica como Estratégia Educativa

Os comportamentos parentais culturalmente aceites outrora, pautados pela forca
fisica, passaram a ser socialmente criticados e reprimidos (Cecconello, Antoni & Koller, 2003).
As alteracdes legislativas verificadas em Portugal, entre as quais, a publicacdo do Decreto-Lei
1911 de 27 de Maio, da Convencao dos Direitos da Crianca de 21 de Setembro de 1990 e da Lei
147/99 de 1999 — Lei de Protecdo de Criancas e Jovens em Perigo, contribuiram para esta
repressao e enfatizaram o papel da crianca como sujeito de direitos e a sua protecdo contra as
praticas punitivas parentais (Pereira & Alarcdo, 2010). Contudo, ainda persistem atitudes que
legitimam e aceitam a violéncia como forma adequada a resolucdo de conflitos e,
concludentemente, enquanto estratégia educativa adequada e eficaz (APAV, 2011).

Os comportamentos parentais sdo desenvolvidos e fundamentados nas crengas
culturais, nas experiéncias e nos contextos sociais e culturais em que se inserem. Varidveis
como a configuracdo familiar, a existéncia ou ndo de suporte social, o desemprego, a pobreza,
o divdrcio, o consumo de substancias quimicas, a presenga de psicopatologias e a experiéncia
com os proprios progenitores podem influenciar as estratégias educativas (Patias, Siqueira &
Dias, 2013). Para Dessen e Braz (2000) o suporte social diminui a probabilidade de ocorréncia
de comportamentos punitivos, em especial, no caso de pais de contextos sociais mais
desfavorecidos.

A punigdo fisica continua a ser justificada como uma pratica educativa, ndo obstante
esta provocar medo e ansiedade e diminuir a capacidade de ajustamento da crianga
(Cecconello, Antoni & Koller, 2003). Saliente-se, que a utilizacdo de praticas parentais punitivas
pode influenciar diretamente a parentalidade da geragdo seguinte, ja que as crengas parentais
tendem a perpetuar-se nas relagdes familiares (Cecconello, Antoni & Koller, 2003).

Barroso (2007) remete-nos para a existéncia de duas perspetivas acerca da punigdo
fisica como estratégia educativa. Assim, considere-se a visdo anti-puni¢do, presente nos

estudos de Ripoll-Nunez e Rohner (2006), que consideram as praticas parentais que visam a

37



punicdo fisica como estratégia educativas inuteis em qualquer circunstancia, ja que as suas
investigagdes nao encontram dados que sustentem os efeitos positivos das mesmas na
promoc¢do da obediéncia da crianca (Barroso, 2007). Por seu turno, as perspetivas que
consideram a punicdo fisica como estratégia educativa, embora defendam a sua utilidade,
apresentam dificuldade em limitar as fronteiras entre a punicdo fisica e o abuso (Barroso,
2007).

Baumrind, Larzelere e Cowan, 2002, Holden, 2002 e Parke, 2002 assumem a perspetiva
da punicdo fisica condicionada (Barroso, 2007). Para estes investigadores, a punicao fisica
pode ter efeitos negativos, positivos ou mesmo ambos os efeitos, dependendo das condi¢Ges
em que ocorre. Assim, existem condi¢cbes “onde a punicdo possa surtir beneficios ou, pelo
menos, ndo ser prejudicial para a crianca” (Barroso, 2007, p.38). O contexto parental, a forma
de aplicacdo e a distingdo entre usos eficazes da punicdo fisica e usos contraproducentes sdo
algumas destas condi¢cOes. Esta visdo recusa, contudo, a punicdo fisica severa ou como
primeira escolha na disciplina parental (Barroso, 2007).

Os estudos de Machado, Gongalves e Matos (2003) evidenciam que a punicdo fisica,
como estratégia educativa, é uma pratica regular e disseminada. Segundo os referidos
investigadores os comportamentos abusivos mais normativos e que assumem “o estatuto de
verdadeiras praticas educativas [sdo] bater com objetos, insultar a crianga ou dizer-lhe que ndo
se gosta dela” (p. 40). Machado, Gongalves e Matos (2003) destacam, ainda, as sovas, as
bofetadas e os abandes, como comportamentos cuja frequéncia, intensidade e motivagao,
também podem assumir uma configuracdo abusiva. Embora os pais demostrem alguma
consciéncia da inadequacdo das praticas punitivas, estas continuam a constituir um fator de
risco para a prevaléncia dos maus tratos. Barroso (2007), suportado nas investiga¢des de
Turner (2005), coloca o stress parental como um potencial preditor de respostas punitivas.

A revisdo de literatura indica que os pais com menores recursos econdmicos, tendem,
com mais frequéncia, a socorrer-se de estratégias punitivas na educacdo dos filhos, devido a
forte presenca de crencas sobre os beneficios da puni¢do fisica na educagdo que ainda
subsistem e aos maiores niveis de stress a que estdo sujeitos. Assim, a vivéncia de situagoes
promotoras de stress podera conduzir a perce¢des negativas do comportamento da crianga e,
consequentemente, a reagdes cognitivo-emocionais mais intensas por parte dos progenitores
(Barroso, 2007). Ripoll-Nufiez e Rohner (2006), referenciados por Barroso (2007), enfatizam
gue estes processos cognitivo-emocionais se caracterizam pela atribuicdo de conotagdes hostis
ao comportamento da crianga, ampliagdo do impacto emocional da conduta da crianga, maior
preocupacdo em relacdo as implicacbes deste comportamento, menos respostas educativas

alternativas e menos estratégias disciplinares preventivas. Estes factos culminam na percecdo
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de perda de controlo ou poder sobre a crianca e no desencadear das respostas punitivas. As
crencgas parentais que concebem a punicao fisica como uma estratégia punitiva, estd associada
uma visdo do filho enquanto propriedade dos seus pais, o que lhes confere o pleno poder de
os educar como entenderem. Aponte-se, também, que estes pais acreditam que as criancas
ndo tém direito a negociar o padrdo educativo em que se inserem e defendem que os
acontecimentos ocorridos em contexto familiar sdo remetidos para uma esfera do intimo e
privado, pelo que, ndo devem ser partilhados (Barroso, 2007).

As investigacOes de Belsoni-Silva e colaboradores (2008) indicam que os pais tém
consciéncia que se socorrem de praticas punitivas e que apresentam dificuldades em
estabelecer regras e limites e em expressar as suas emoc¢des devidamente. De acordo com
Machado, Gongalves e Matos (2003), as crengas dos progenitores do sexo masculino
enquadram a punicdo fisica como uma estratégia educativa necessdria e normal e centram-na
na autoridade da figura parental quando comparadas com as crengas dos progenitores do sexo
feminino. Refira-se, ainda, que a maior prevaléncia de comportamentos violentos incide nos
sujeitos com menos niveis de escolaridade ou que desempenham profissbes menos
qualificadas (Patias, Siqueira & Dias, 2013).

Marques (2010) desenvolveu uma investigacdo acerca das crengas parentais sobre a
punigdo fisica, tendo observado uma tendéncia para a ndo legitimagao da utilizagdo da punicdo
fisica na educagao dos filhos. Como possiveis causas destes resultados, aponta as mudangas
sociais na forma de olhar e educar a crianga e uma maior sensibilizacdo dos pais para as
consequéncias indesejaveis do uso de estratégias punitivas para o desenvolvimento das

criangas.

3.5]| Pais e filhos emocionalmente competentes

Del Prette e Del Prette (2006) definiram competéncia emocional como a capacidade de
uma pessoa organizar pensamentos, sentimentos e comportamentos adequando-os as normas
do contexto social.

A competéncia social, uma das dimensGes do desenvolvimento humano, refere-se a
capacidade do individuo organizar pensamentos sentimentos e a¢des em fun¢do dos seus
objetivos e valores articulando-os as demandas imediatas e mediatas do ambiente (Del Prette
& Del Prette, 2002).

Os progenitores que nao conseguem desenvolver as suas capacidades interpessoais,

fazem uso de modelos de desempenho social desadequados, socorrem-se de praticas
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parentais pouco construtivas e privadas de emocgdes. Estas condicdes podem comprometer a
qgualidade da relacdo com os filhos e o seu préprio desenvolvimento, j& que ndo os preparam
para as relacdes com os outros o que, consequentemente, os deixa numa situacao vulneravel.
Por seu lado, pais socialmente competentes estabelecem ambientes familiares mais
acolhedores, promotores de mecanismos de resiliéncia e de protecdo (Del Prette, et al, 2006).
Vale (2009) remata esta ideia e afirma que as pessoas socialmente habilidosas conseguem
construir relagdes sociais mais intensas e proveitosas.

O desenvolvimento emocional é intensamente influenciado pelos primeiros anos de
vida (Vale, 2009). A orientagdo emocional, enquanto processo preditor de sucesso na relagdo
entre pais e filhos, pressupde o cumprimento de cinco tarefas, a saber: os pais devem
identificar as emogdes nos seus filhos; reconhecer a emog¢do como uma oportunidade de
aprendizagem e crescimento; validar as emoc6es dos filhos, escutando-os empaticamente;
orientar as criancas para que consigam identificar e classificar a emocdo que estdo a sentir; e
estabelecer limites e estratégias com vista a resolucdo dos problemas (Gottman e Declaire,
1999).

Como declara Branco (2004), os adultos emocionalmente competentes conseguem
proporcionar as criangas ensinamentos e dotd-las de instrumentos que facilitam o seu
desenvolvimento pessoal e social, sendo este desenvolvimento baseado em relagdes positivas
consigo e com os demais. Refira-se, ainda, que as questdes inerentes a educagado das emogdes
podem e devem ser sempre trabalhadas e aperfeigoadas ao longo do ciclo vital para que se
torne possivel “transformar” criancas em adultos capazes de construir “um projecto de si”
(p.18).

A orientacdo emocional proporcionada pelos pais torna os filhos mais inteligentes
emocionalmente. Uma crianca, quando orientada emocionalmente pelos progenitores, cresce
de forma mais saudavel, estabelecendo relagGes integras com os outros, apresentando menos
problemas de comportamento e mais aproveitamento escolar (Gottman & Declaire, 1999).
Gottman e Declaire (1999) defendem que as criangas, quando educadas para as emocgdes,
tornam-se mais resilientes, o que nao significa que deixam de expressar emog¢des negativas,
apenas aprendem a viver com elas. Tal acontece porque quanto mais participativa for a
presenga dos pais na vida dos filhos, maior serd a proximidade emocional e, por conseguinte,
maior sera a influéncia dos pais sobre os filhos. Os investigadores referem que as criangas mais
inteligentes emocionalmente lidam com os problemas familiares mais facilmente,
nomeadamente, com o divércio dos pais (idem).

Coelho e Belo (2010) defendem que as criangas precisam “(..)de pais que sejam

pessoas completas, que saibam procurar em si os recursos, a alegria e as motivaces” (p.18) e
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de pais que criem, com criatividade, estratégias que lhes permitam atingir conquistas. Para tal,
as investigadoras realcam algumas das condicbes essenciais que fazem cumprir com éxito o
trabalho mais dificil do mundo - ser pai ou mde — a autoconfianca (que motiva a mudanca) e a
atitude positiva (acredite que é capaz de fazer).

Martin & Boeck (1999) referenciados por Silva & Duarte (2012) defendem que “o éxito
na vida é determinado por fatores varios, mas, sobretudo pelo controlo das emoc¢des prdprias
e alheias” (p.70). Ainda segundo os referidos autores, para além dos conhecimentos de
caracter mais generalista como a ldgica, existem aspetos “como a criatividade, o talento para
organizar, o entusiasmo, a destreza psicoldgica e as atitudes humanitarias” (p.71) que sdo
fundamentais para a compreensdo da natureza e das relagbes humana, ja que se afiguram
como qualidades emocionais e sociais.

Recorrendo a metafora de Coelho e Belo (2010) a familia é uma grande empresa, na
qual ser-se pai ou mae é, definitivamente, o trabalho mais importante do mundo. Em todas as
familias existem questdes que se transformam em preocupacdes e que precisam de solucdo,
sendo neste ponto que se espera, tal como nos refere Melo (2004), que estas sejam capazes
de criar pessoas que se desenvolvam de forma saudavel e que se adaptem as exigéncias dos

contextos sociais e do viver em comunidade.

3.6| Contributos da Psicologia Comunitaria para a Promo¢do de Bem-Estar na

relacao Pais e Filhos

A Psicologia Comunitdria surge, nos anos sessenta, nos Estados Unidos da América
(Ornelas, 1997), numa época marcada pelo surgimento de diversos movimentos da sociedade
civil, com o propdsito de solucionar as questdes sociais da altura, através do desenvolvimento
de estratégias e técnicas inovadoras e criativas que facilitassem a participagdo social das
comunidades (Ornelas, 2008). Em Portugal, a Psicologia Comunitdria ganhou expressdo cerca
de vinte anos mais tarde e tornou-se numa disciplina transversal a todos os dominios da
sociedade, assente no objetivo de proporcionar bem-estar aos individuos através do
envolvimento civico e participativo e da formagédo de comunidades “empoderadas” (idem).

A Psicologia Comunitaria diferencia-se das restantes ciéncias por considerar os
individuos elementos ativos e colaboradores no processo de producdo de conhecimento.
Ornelas (2008) idéntica o Bem-Estar Individual, o Sentimento de Comunidade, a Justica Social,

a Participacdo Civica, a Colaboracdo e Fortalecimento Comunitario, o Respeito pela
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Diversidade e a Fundamentacdao Empirica como os valores fundamentais desta disciplina.
Atendendo a tematica tratada nesta investigacao serdo explorados os valores identificados.
Serd também estabelecido um paralelismo entre estes valores, o Suporte Social, o
Empowerment e as questdes inerentes a parentalidade.

Segundo Ornelas (1997), o suporte social possibilita o processo de ajustamento entre
os individuos e o meio, promove o bem-estar individual e a autoestima. A familia constitui um
dos grupos que compdem o suporte social com mais expressdo para os individuos. Ornelas
(2008), parafraseando Wellman (1992), menciona que as redes familiares representam cerca
de 30% de todos os lagos ativos das pessoas, sendo caracterizadas como as redes mais densas
e intimas das redes ativas de um individuo. Estas redes sdo constituidas por diversas
interconexdes que desempenham uma funcdo de constrangimento, quando a rede familiar é
composta por um numero reduzido de elementos, ou de promogdo de interagdes ja que as
ligagcdes familiares sdo altamente eficazes na promog¢do de contactos com outras pessoas
exteriores a rede (Ornelas 2008). A literatura sugere que as pessoas tendem a preferir o apoio
emocional e material dos parentes mais proximos, sendo as ligacdes familiares entre pais e
filhos as que indiciam os niveis mais elevados de suporte, essencialmente quando este apoio é
de cariz emocional (Ornelas, 2008).

Educar é, sem duvida, um dos grandes desafios da atualidade, que concentra diversas
questdes para a comunidade em geral e para os pais em particular. A familia, enquanto micro
sistema compreendido em sistemas sociais mais amplos que influenciam as experiéncias
quotidianas dos seus membros (Bronfenbrenner, 1977), configura um espaco de convivéncia
social, de transmissdo de valores, um ponto de encontro e de formacdo da cidadania, pelo
que, a perce¢do do sentimento de pertenca e de suporte mutuo que liga os individuos numa
unidade coletiva (em que se pode confiar, a qual depende de nds e da qual também podemos
depender) é fundamental (Ornelas, 2008). Para Menezes (2007) a criagdo de redes de relagdes
entre pessoas possibilita enfrentar crises e facilita a expressdo de sentimentos. Elvas e Moniz,
2010, parafraseando Prezza (s.d.) e Constantini (s.d.), relatam que o sentimento de
comunidade esta intrinsecamente “relacionado com o facto de se pertencer a um grupo ou
comunidade, no qual as pessoas se consideram elas préprias como similares, agindo de forma
interdependente para a satisfacdo das suas necessidades” (p.452). Esta ideia é também
partilhada por Menezes que, assente na teoria de McMillan (s.d.) e Chavis (s.d.), descreve o
conceito de sentimento de comunidade segundo as no¢des de pertenca, influéncia, integragao
e satisfacdo de necessidades e conexao (Menezes, 2007, p.51).

A rede de relagGes interdependentes presente na familia acarreta multiplas transacées

e influéncias reciprocas e deve estar assente no principio da justica social, da igualdade e da
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equidade. Cruz (2005) retoma esta ideia ao realcar que os pais sdo os principais promotores da
aquisicdo de valores dos filhos.

Na contemporaneidade sdo diversos os processos sociais, que outrora ndo se faziam
sentir, que abalam a familia e exigem novas estratégias e uma educac¢do sauddvel e orientada.
Estes problemas, causadores de sofrimento emocional, frequentemente ultrapassam as
fronteiras do seio familiar e repercutem-se no meio escolar (Gottman & Declaire, 1999).

De entre a pandplia de problematicas que abalam a familia contemporanea, Amaro
(2011) identifica a fragilizacdo das relagdes e o racionamento dos afetos como causadores de
danos na qualidade da vida familiar. Como tal, parece razodavel admitir que a familia devera
funcionar como um espaco indispensavel a participacdo civica, no qual pais e filhos possam
“participar na identificacdo e definicdao dos problemas que a afeta, de se organizar de forma
mais eficaz para responder as suas proprias necessidades e de tomar parte nas decisdes que
determinam o seu futuro” (Ornelas, 2008, p.41). A este conceito estd indissociavelmente
associado o constructo de empowerment, definido por Rappaport (1987) como o processo ou
mecanismo que possibilita que pessoas, organizacdes e comunidades assumam o controlo
sobre as suas proprias vidas, tornando-se instrutores da sua propria integracdo nas diversas
comunidades. Falamos, assim, de fomentar, nestas unidades indissocidveis, solugdes
participativas, baseadas nos pressupostos do empowerment e na consolidacdo das relagoes.
Ainda a este propdsito, Menezes (2007) destaca que os elementos de uma comunidade
desempenham um papel essencial na mudanca e no desenvolvimento do seu contexto e que a
possibilidade de desenvolvimento de competéncias aumenta a responsabilidade dos
individuos.

De referir que outro valor fundamental da Psicologia Comunitiria é o bem-estar
individual. Este valor pressupde o bem-estar fisico, psicolégico e as competéncias
socioemocionais e procura facilitar os processos de ajustamento entre as pessoas e o0s
contextos. Assim, a Psicologia Comunitaria centra-se “(..) na promoc¢do da saude e dos
comportamentos saudaveis (...), na identificagdo das potencialidades (e ndo nos deficits), no
fortalecimento das competéncias e capacidades e na melhoria das condi¢des de vida dos
individuos, grupos, organizacbes e comunidades” (Ornelas, 2008, p.39), com vista a uma
efetiva mudanca social e comunitaria.

Maccoby (1992) cit. in Melo (2004) salienta o papel da familia enquanto elemento
fundamental no processo de socializacdo. No entanto, é sabido que todos os pais sado fruto de
um conjunto de vivéncias biopsicossociais, que aliadas as novas exigéncias da sociedade
poderdo constituir algumas condicionantes a concretizacdo deste processo. Melo (2004)

remete-nos para uma questdo “como pode um pai falar de emogbes se nunca aprendeu a
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identificar as suas?” (p.15), desta forma, este autor defende a importancia de levar a cabo
investigacOes (as quais se subentende serem um valor essencial para o desenvolvimento da
psicologia comunitaria) que priorizem o crescimento das relacGes familiares e a promocgéo do
comportamento parental saudavel. Para Ornelas (2008) a Psicologia Comunitaria devera
construir solucdes baseando-se na premissa da centralidade e participacdo ativa dos individuos
nos processos de intervencao, respeitando a diversidade de cada pessoa sem esquecer os seus
contextos interdependentes.

Ornelas (2008) refere que a pratica da Psicologia Comunitaria pode traduzir-se na
aplicacdo de programas de prevencdo, de promoc¢do do desenvolvimento de competéncias
que favorecam o suporte social e a intervengdo em contextos comunitdrios diversos. A familia
ocupa um papel primordial no processo de desenvolvimento de um individuo, sendo um dos
contextos que mais potencia a construcdo de uma intervenc¢do firmada nos pressupostos da
prevencdo (Melo, 2004).

A elaboracdo e implementacdo do programa “Ativa-te em Emocgdes”, que descrito no
capitulo seguinte foi realizado tendo em conta a maximizacdo do bem-estar dos individuos,

grupos e comunidades em que se inserem.

3.7| A Importancia dos Programas de Desenvolvimento de Competéncias

parentais

A intervengdo junto de familias assume um caracter prioritdrio atendendo ao papel
privilegiado que a familia ocupa no desenvolvimento do individuo. Na pratica, implementar
programas de promoc¢do de competéncias parentais, para além de ser considerado um meio
para fazer face as diversas inquietudes inerentes a parentalidade, devera ser encarado como
uma estratégia promotora de vivéncias satisfatérias e adaptativas (Melo, 2005). Nos ultimos
anos verificou-se uma crescente preocupacao com as tematicas inerentes a educagao parental,
devido, sobretudo, aos projetos e investigacGes realizadas e as diretrizes que deles emanam
(Abreu-Lima, et al.,2010).

Os modelos de intervenc¢do centrados na familia vieram proporcionar que a ténica da
intervencdo, também, fosse colocada na familia, ao invés de ser direcionada, apenas a
criangas, enquanto sujeitos da intervencdo. Este género de intervencdes visa, o fortalecimento
das relacGes familiares e o desenvolvimento dos seus elementos, pelo que, ndo se centra na
atribuicdo de servigos a familia, mas sim, na promocdo de empowerment e na capacitacdo para

a resolucdo de problemas. Na pratica, os programas centrados na familia pretendem a
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promocdo de competéncias e responsabilidades. Estes programas visam, portanto, a
promocdo de competéncias parentais que, tanto direta como indiretamente, afetardo o
desenvolvimento dos filhos (Abreu-Lima, et al.,2010).

Refira-se, que os programas de educacdo ndo se destinam apenas a pais “cujas
competéncias e capacidades, devido a circunstancias pessoais, relacionais ou a condicdes
adversas do meio, apresentem dificuldades no exercicio das funcdes parentais” (Abreu-Lima,
et al.,2010, p.17), mas também, a pais que pretendam maximizar o seu desempenho parental
(Abreu-Lima, et al.,2010). Nesta 6tica, Samuelson (2010) distingue dois tipos de programas de
educacdo para pais: o “group-based parent education programs” e o “home-based parent
education programs”. A primeira tipologia de programas é direcionada aos pais em geral e
pretende a construcdo de competéncias parentais com vista a promog¢do do comportamento
ajustado da crianca. J4 a segunda tipologia destina-se a pais de criancas vitimas de maus
tratos, com dificuldades de acesso a escola e com escassos cuidados de saude, ou seja, com
problematicas diagnosticadas a priori. Julgamos que o “Ativa-Te em Emocdes” se enquadra na
primeira tipologia descrita por Samuelson (2010).

Os programas de intervencdo, segundo Ornelas (2008), propdem-se a aprofundar o
conhecimento, a promover a responsabilizagdo e o envolvimento dos participantes e a
desenvolver uma avaliagdo orientada para o desenvolvimento. Os programas educativos de
indole familiar e comunitaria revelam a sua importancia, ja que, permitem a reflexdo e a
construgdo de praticas parentais mais flexiveis e emancipadoras, que funcionem como fatores
protetores e, consequentemente, promotores de adultos mais bem ajustados (Dadam, 2011).

A educacdo parental reveste-se de beneficios para pais e filhos, designadamente, no
que respeita ao fortalecimento da comunicacdo nas relagbes familiares, a promocdo de
conhecimentos para os pais acerca do salutar desenvolvimento fisico, cognitivo e emocional da
crianca. Refira-se, ainda, que os programas de educac¢do parental estdo associados a uma
orientacdo mais eficiente e disciplinante. Os programas mais eficazes sdo aqueles que mantém
um foco claro e consistente sobre as competéncias parentais e que pretendem fortalecer a
construcdo de estratégias dos pais no acompanhamento aos filhos, as atividades em familia e a
importancia da comunicacdo e dos afetos (Samuelson, 2010). Enfatize-se, ainda, que os
programas de promoc¢do de competéncias parentais promovem a otimiza¢do de informagao e
a melhorias das competéncias educativas, as praticas parentais ajustadas, a capacidade de
expressao e regulacdo das emocgdes, o fortalecimento do sentimento de competéncia parental,
a melhorias na qualidade da relagdo entre pais e filhos, a otimizacdo das redes sociais de
apoio, o suporte emocional, o reforco dos comportamentos de aprendizagem e de

responsividade adequada as necessidades da crianca, o respeito pela individualidade da
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crianga e os comportamentos mais ajustados nas criancas (Xavier, Antunes & Almeida, 2013).

Segundo Camilo e Garrido (2013) os programas de educacdo parental podem visar, em ultima

instancia, a prevencdo as respostas de acolhimento institucional, na medida em que,

promovem as potencialidades da familia enquanto principal meio de educacao e socializacao.

A avaliacdo de programas de promocao de competéncias parentais permite delinear acdes

futuras mais eficientes e eficazes (Camilo & Garrido, 2013).

O Relatdrio de Avaliagdo de Intervencgbes de Educacdo Parental, realizadas entre 2007

e 2010, apresenta-nos intervencgées realizadas no ambito da educagdo parental aplicadas em

Portugal. Com base nos dados deste relatério sintetizam-se os objetivos de algumas destas

intervencgoes.

Os programas Anos Incriveis e Clube de Pais pretendiam fortalecer as relacdes pais-
criangas, promover a comunicacdo, encorajar a definicdo de regras e a imposicao de
limites efetivos e promover competéncias parentais.

O programa Construir Familias assemelhava-se aos anteriores no objetivo de
desenvolver a relagdo entre os pais e os filhos mas pretendia, também, reforcar as
redes de apoio familiar.

O programa Em Busca do Tesouro das Familias pretendia melhorar os estilos
disciplinares e a capacidade parental, promover a organizagdao familiar e os processos
de resiliéncia familiar, promover a diminui¢do dos comportamentos desajustados e o
aumento dos comportamentos pré-sociais.

O programa Escola de Pais tinha como objetivos a promocdo da relacdo pais-filhos e
pais-escola, a parentalidade positiva, a promocdo da rede de apoio social e a
promoc¢do de competéncias pessoais e sociais nos pais.

O programa Formacdo Pessoal e Social visava a formacdo pessoal e social, o
desenvolvimento de competéncias sociais positivas, a melhoraria da qualidade
relacional pais-filhos.

O Programa Mais Familia — Mais Crianga, comprometia-se a fortalecer a relagdo pais-
crianga, a promover competéncias parentais positivas, a encorajar a definicio de
regras claras e a imposicdo de limites, a promover o uso de estratégias disciplinares
nao violentas.

Os Programas Trampolim e Tear centravam-se na promocdo da rela¢do pais-filhos e
pais escola, da parentalidade positiva, da rede de apoio social e das competéncias

pessoais e sociais dos pais.
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e O Programa RIA pretendia aumentar a perce¢do, por parte dos pais, das suas
necessidades e das necessidades dos seus filhos, de modo a aumentar a qualidade
relacional, promover o desenvolvimento de competéncias parentais, favorecer o
autoconhecimento, a autoestima e o bem-estar dos pais.

e O Programa Parentalidades pretendia a promocao do desenvolvimento e o refor¢o de
competéncias parentais que possibilitem praticas educativas mais adequadas ao
sauddvel desenvolvimento das criangas e jovens, a estimulagdo do papel dos pais, o
fomento e a (re) construcdo de praticas educativas que sdo consideradas pelos
proprios pais como menos adequadas, a melhoria da relagdo entre pais e filhos e
facilitar o autoconhecimento e desenvolvimento integral dos pais

e O Programa de Educacdo Parental tinha como objetivos a promocdo do
autoconhecimento, a promoc¢do da autoestima, o desenvolvimento de formatos de
comunicac¢do mais eficazes na relagdo dos pais com os filhos, a promog¢ao da discussao
e treino de algumas estratégias para prevenir/lidar com comportamentos e atitudes
desafiantes da crianga; e promover atitudes mais otimistas.

O “Ativa-Te em Emocgdes” distancia-se dos programas acima identificados, por colocar
nas emocgdes dos pais o papel central da intervencdo, ou seja, os pais sdo convidados a,
primeiramente, “olharem” para si e s6 depois para o seu papel de pai/m3e. Outra diferenca
reside no facto da maioria destes programas se destinar a pais beneficidrios de Rendimento
Social de Insercdo e/ou pais com filhos com medida de promocéo e protegdo, ao contrério do
“Ativa-Te em Emogdes” que de destina aos pais em geral.

O Programa “Ativa-Te em Emog¢des” vai ao encontro das diretrizes orientadoras do
modelo tedrico do CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning). A
aprendizagem social e emocional (SEL) é o processo pelo qual o individuo desenvolve
competéncias sociais e emocionais, integrando a cognicdo, a emoc¢do e o comportamento no
alcance e execugdo de tarefas sociais importantes (Coelho, Sousa & Marchante, 2014; Zins &
Elias, 2007). Estas aprendizagens promovem, através do recurso as diversas competéncias
cognitivas e interpessoais, a concretizacao de objetivos relevantes para o desenvolvimento
individual e social (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning — CASEL, 2003;
Lemerise & Arsenio, 2000; Zins et al., 2001, referenciado por Costa & Faria, 2013). Observam-
se como beneficios da aprendizagem socioemocional a autoconsciéncia, o autocontrolo, a
consciéncia social, as competéncias de relacionamento interpessoal e a tomada de decisdo
responsavel (Belfield, et al., 2015; Cacheiro & Martins, 2012), que se concretizam nos
comportamentos sociais mais adaptativos, na diminui¢cdo do stress emocional, na promocao de

empatia e na promocao de cidaddos ativos e participativos na sociedade (Costa & Faria, 2013).

47



Zins e Elias (2007) enfatizam, ainda, que a aprendizagem social e emocional proporciona os
conhecimentos necessdrios para identificar e gerir as emoc¢des. Na prdtica, estes ganhos
conduzirdo a aumentos substanciais nos niveis de bem-estar pessoal e social (Belfield, et al.,
2015).

De acordo com Zins e Elias (2007) a aprendizagens sociais emocionais sdo adquiridas e
consolidadas pelas criancas no contexto escolar, no domicilio e na comunidade, pelo que, as
abordagens mais eficazes, devem ser planeadas, implementadas, sustentadas e avaliadas
através do envolvimento entre os alunos, os pais, os educadores e membros da comunidade.

A literatura atesta os beneficios em termos individuais e sociais da aprendizagem socio
emocional, contudo continua a ser dificil medir os beneficios econdmicos que estas
aprendizagens trazem para a comunidade. Acredita-se que a melhoria das competéncias
sociais e emocionais conduz a rendimentos econémicos consideraveis (Belfield, et al., 2015).

Em suma, a criacdo e implementacdo de programas de promoc¢do de competéncias
gue visem acdes preventivas, de promocdo de bem-estar e de desenvolvimento social e que
intervenham precocemente em situa¢des de risco social possibilitam a melhoria da qualidade
do desenvolvimento das criangas, dos pais e da familia, permitindo, consequentemente, a

reducdo de custos para a sociedade (Coutinho, Seabra-Santos & Gaspar, 2012).
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CAPITULO Il |[ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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1|JUSTIFICAGAO DA INVESTIGACAO

O processo de producdo de conhecimento depende das relacdes que se poderdo
estabelecer entre os factos e os fendmenos, assim como, das informag¢des que surgem desta
conexado. Para tal, o investigador socorre-se dos postulados tedricos e dos dados e observagdes
trabalhadas segundo as diretrizes metodoldgicas para enquadrar e analisar as evidéncias
estudadas (Almeida & Freire,2000).

Segundo Sampieri, Collado e Lucio (2006) a conveniéncia, a relevancia social, as
implicacOes praticas, o valor tedrico e a utilidade metodoldgica sdo critérios a ter em conta
aquando da justificacdo da importancia de uma pesquisa.

Nos ultimos anos, as questdes relativas a parentalidade, mais concretamente as
guestdes relativas as competéncias dos pais, ganharam destaque no campo da investigacdo
cientifica. Contudo, através da pesquisa bibliografica realizada e de algumas experiéncias
profissionais, notou-se um défice de investigacdes que incidissem nas competéncias sociais e
emocionais dos pais, pelo que, se propde a realizacdo de uma investigacdo que promova novos
conhecimentos acerca desta tematica. S3o dois os “principios” subjacentes a presente
investigacdo: em primeiro lugar, destaque-se o facto de as emogdes determinarem a qualidade
das nossas vidas (Ekman, 2003), até porque ndo é possivel viver sem emocdes (Freitas-
Magalhdes, 2007) e, em segundo lugar, saliente-se o inquestionavel papel que a familia
desempenha no processo de socializacdo e ajustamento da crianca a vivéncia em comunidade,
mais especificamente, o papel dos pais. Subjaz, no entanto, a todo este processo, a
interrogacdo deixada por Melo (2005) e ja explanada no capitulo anterior, de como podem os
pais ensinar emocdes aos filhos se ndo aprenderam a reconhecer e indagar sobre estas. Deste
modo, desenvolveu-se a investigacdo em apresso, estudando teoricamente esta tematica e
elaborando e aplicando o Programa de Promogao de Competéncias Socio-emocionais “Ativa-
Te em Emogdes”. Julga-se que esta é uma investigacdo conveniente pelos beneficios que
poderad trazer para os pais e, sobretudo, para o fomento das rela¢es entre a diade pais/méaes

e filhos.

2| OBJETIVOS GERAIS E OBJETIVOS ESPECIFICOS

No que concerne aos objetivos de investigacdo, apraz referir que, enquanto guias
orientadores do estudo, deverdo ser expostos com clareza (Sampieri, Collado & Lucio, 2006)

Com efeito, formularam-se os objetivos gerais e especificos abaixo explanados. Refira-se que o
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primeiro objetivo serd explorado no Estudo 1, através da andlise quantitativa e o segundo que
requerera uma analise mista (quantitativa e qualitativa) sera analisado no Estudo 2.
1. Verificar a existéncia de relacdo entre as crengas parentais sobre a legitimacao da
punicdo fisica como estratégia educativa e a inteligéncia emocional.
2. Avaliar se a participacdo no Programa “Ativa-Te em Emocdes” promove a
Inteligéncia Emocional nos pais.
3. Avaliar a eficacia, a pertinéncia e a adequabilidade do Programa “Ativa-Te em

Emocbes” nos seus participantes.

3| QUESTOES DE INVESTIGACAO

A enunciacdo das questdes de investigacdo exige o claro conhecimento do problema a
investigar, ja que estas conduzem a definicdo do campo de estudo. E a partir das questdes de
investigacdo que se definem quais os métodos a utilizar, qual o campo a investigar e que
procedimentos devem ser tidos em conta. As questdes de investigacdo devem ser redigidas
com clareza e devem gerar respostas (Flick, 2005).

Na presente investigacdo formularam-se as seguintes questdes:

1. Serd que existe relacdo entre as praticas parentais punitivas e a inteligéncia

emocional?

2. Serd que a participacdo no Programa “Ativa-Te em Emoc¢Oes” promove a

Inteligéncia Emocional nos seus participantes?

3. Sera que o Programa “Ativa-Te em Emocdes” é eficaz, pertinente e adequado?

4| HIPOTESES DE INVESTIGACAO

As questdes de investigacao formuladas originaram as hipdteses abaixo designadas.

HO, N3o existe relacdo entre as crencas de aceitacdo e tolerdncia a puni¢do fisica como
estratégia disciplinadora e a Inteligéncia Emocional
HO, A participacdo no Programa “Ativa-Te em Emoc¢Ges” ndo provoca alteragGes nos niveis de

Inteligéncia Emocional dos seus participantes.

5| VARIAVEIS EM ESTUDO

De acordo com as hipdteses enunciadas no ponto anterior, foram definidas como

variaveis independentes, o programa de intervencdo “Ativa-Te em Emog¢des” e como variavel
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dependente a Inteligéncia Emocional (Perce¢do Emocional, Integracdo Emocional,
Compreensdo Emocional e Regulacdo Emocional), as Competéncias Sdcio Emocionais
(Empatia, Assertividade e Tomada de Decisdo) e as Crencas Parentais acerca da

tolerancia/aceitac¢do da punicdo fisica.

6| O DESIGN METODOLOGICO

6.1| A abordagem da Investigacao

Para concretizar a investigacdo em apreco, optou-se por um design metodolégico que
consiste em conciliar uma abordagem qualitativa e uma abordagem quantitativa. Para Flick
(2005) a opgcdo metodoldgica a ter em conta numa investigacdo deve ser determinada pela
adequacdo do método ao tema em andlise e as questdes a investigar. A opcdo por esta
combinacdo de metodologias prendeu-se com a natureza e com os objetivos do presente
estudo, ou seja, compreender a relacdo entre a Inteligéncia Emocional e as Competéncias
sdcio emocionais nos pais e perceber em que medida a exposi¢cdo ao programa de promogao
de competéncias sdcio emocionais “Ativa-Te em Emoc¢Ges” promove a Inteligéncia Emocional
nos seus participantes. A complementaridade presente no enfoque quantitativo e no enfoque
qualitativo figura-se, segundo, Sampieri, Collado e Lucio (2006), na funcdo que cada uma
destas metodologias exerce para “conhecermos um fendmeno, e para nos conduzir a solugdo
dos diversos problemas e questionamentos” (p.5). Esta unido possibilita a rentabilizagdo dos
pontos-chave presentes em cada metodologia, e assim, dotar o estudo de profundidade e
promover uma visao mais completa do mesmo. O emprego de uma abordagem quantitativa
torna-se fulcral pelo fato de esta permitir uma visdo mais ampla dos resultados, conceder
maior controlo sobre o fendmeno, promover a sua replicagdo e facilitar a comparagao entre
estudos semelhantes. Flick (2005) enaltece a importancia da investigacdo quantitativa ao
afirmar que esta possibilita o estudo da multiplicidade de questGes que regem a vida em
sociedade. Na pratica, as estratégias indutivas permitem estudar afincadamente os contextos
sociais sem descurar o conhecimento teérico.

Por outro lado, a abordagem qualitativa fornece uma maior profundidade aos dados,
enriquece a interpretacdo e a contextualizacdo do ambiente, faculta detalhes e coloca énfase
nas experiéncias. Esta abordagem caracteriza-se pela flexibilidade e pelo ponto de vista
holistico. Na pratica, a jungdo dos dois modelos “potencializa o desenvolvimento do
conhecimento, a construcdo de teorias e a resolugdo de problemas” (Sampieri, Collado &

Lucio, 2006, p.15).
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Segundo Flick (2005), os métodos qualitativos diferenciam-se dos demais, por
colocarem no objeto a estudar a centralidade da investigacdo. Na pratica, “os objetos ndo sdo
reduzidos a simples varidveis, sdo estudados na sua complexidade e inteireza, integrados no
seu contexto quotidiano” (p.5), ou seja, congregam-se as opiniGes dos sujeitos, as suas praticas
e interacdes e o seu espaco social.

Um estudo quantitativo coloca na recolha e andlise dos dados o enfoque para
responder as questdes de pesquisa e testar as hipdteses previamente estabelecidas que, apoés
serem medidas, sdo transformadas em valores numéricos passiveis de serem quantificados.
Apds esta quantificacdo, os dados poderdo ser estendidos a resultados mais amplos ou podem
servir para consolidar crencas. Esta abordagem de investigacdo fundamenta-se em esquemas
dedutivos e ldgicos e tenciona chegar a dimensGes precisas. Por seu turno, um estudo
qualitativo visa descrever eventos, situacbes, e condutas (manifestadas e observadas). A
metodologia qualitativa utiliza, como recolha de dados, técnicas que privilegiam a observacao,
nomeadamente, a revisdo de documentos, a discussdo em grupo, a avaliacdo de experiéncias
pessoais, sendo fortemente influenciavel pelas experiéncias dos participantes. Saliente-se que
as questdes de pesquisa podem ndo estar completamente definidas a priori. Nesta
abordagem, assumem-se esquemas dedutivos e expansivos e valoriza-se a compreensdo dos
comportamentos e das concegbes das pessoas (Sampieri, Collado e Lucio, 2006).

Embora seja dada proeminéncia a metodologia qualitativa, serd enriquecedor
perceber os contributos que a abordagem quantitativa possa trazer sobre a temdtica em
exploracao.

Segundo Flick (2005) a combinacdo das diferentes perspetivas metodoldgicas
enriquecem o estudo, ja que a complementaridade dos dois métodos compensa as fraquezas

de cada um deles.

6.2|0 Tipo de Estudo

Almeida e Freire (2000) referem que uma investigacdo cientifica cumpre um conjunto
de procedimentos e orientacbes que promovem “o rigor e o valor pratico da informacdo
recolhida” (p.75). Assim, neste ponto, serdo descritos e explorados os procedimentos e as
orientacdes que sustentam a sele¢do metodoldgica da investigacdo em apresso.

A investigacdo que se apresenta é do tipo descritivo, exploratdria e correlacional, ja
que, através da revisdo de literatura, foi possivel encontrar varidveis que servirdo como ponto
de partida para a fundamentacdo do estudo, porém, estas ideias serdo desenvolvidas e

analisadas com um enfoque distinto e serdo relacionadas e analisadas a relagGes entre as
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varidveis (inteligéncia emocional, competéncias sécio emocionais e parentalidade) (Sampieri,
Collado & Lucio, 2006).

Uma pesquisa descritiva consiste na especificacdo das caracteristicas dos sujeitos
analisados, na medicdo, avaliacdo e recolha de dados de um determinado fendmeno. Na
pratica, este tipo de estudos possibilita a selecdo de uma série de questdes, a sua medicdo e
respetiva descrigdo (Sampieri, Collado & Lucio, 2006). Por seu turno, um estudo exploratdrio
pretende investigar um problema, sobre o qual ainda se possuem algumas duvidas, analisar
novas perspetivas e aprofundar os conhecimentos. Este tipo de estudos possibilita a
concretizacdo de “uma pesquisa mais completa sobre um contexto particular, pesquisar
problemas do comportamento humano [...], identificar conceitos ou varidveis promissoras,
estabelecer prioridades sobre pesquisas futuras, ou sugerir afirmacGes e postulados”
(Sampieri, Collado & Lucio, 2006, p.100). Os estudos correlacionais pretendem analisar a
relacdo entre diversos conceitos ou varidveis de modo a responder aos objetivos da pesquisa

(Sampieri, Collado & Lucio, 2006).

6.3| O Modelo da Pesquisa

Esta investigacdo apresenta-se segundo o modelo quase-experimental. Na presente
investigacdo recorreu-se a dois grupos, um experimental e outro de controlo, que foram
submetidos a dois momentos de avaliacdo, o pré e o pds teste (Sampieri, Collado & Lucio,
2006). Pretende-se, através da manipulacado das varidveis, descobrir relacdes de causa e efeito

entre os grupos acima mencionados (Almeida & Freire, 2000).

7| A AMOSTRA

A amostra da investigacdo compreende dois grupos de sujeitos, o grupo experimental
e o grupo de controlo. O primeiro grupo integrou os individuos sujeitos a intervencdo (Almeida
& Freire, 2000), ou seja, os individuos que participaram nas sessOes desenvolvidas no
Programa “Ativa-Te em Emocgdes” e no segundo, individuos que ndo foram alvo de qualquer
intervencdo (Almeida & Freire, 2000). Cada grupo é composto por dez elementos.

Saliente-se que tanto o grupo experimental, quanto o grupo de controlo foram
expostos a dois momentos de avaliagdo distintos, designadamente pré-teste e pds-teste. O
primeiro momento, o pré-teste, ocorre antes da manipulagdo da varidvel independente e o
segundo, o pds-teste, ocorre apds a manipulacdo dessa mesma varidvel (Almeida & Freire,

2000). Almeida e Freire (2000) reforcam que “quando estd em causa uma apreciagao de
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efeitos, de mudancas ou de ganhos” (p.83), como no caso deste estudo experimental, torna-se
evidente a necessidade de optar por estes dois momentos de avaliacdo, ja que, estes
momentos possibilitam a verificacdo das alteracdes experimentadas pelos participantes com a
introducao da intervencao.

A amostra selecionada apresenta-se como nado probabilistica de tipologia individuo-
tipo. Esta foi escolhida segundo os potenciais contributos que poderia oferecer a pesquisa,
assim, embora a amostra ndo permita a generalizacdo dos resultados, as caracteristicas dos
individuos selecionados oferecem uma grande riqueza a investigacdo. Acresce referir que o
objetivo desta tipologia de amostragem se centra na profundidade, na qualidade de
informacdo recolhida e na andlise das atitudes e dos comportamentos. Neste tipo de amostras,
um moderador dirige os didlogos de um grupo de pessoas que expressam as suas atitudes,
valores, expectativas e motivacées (Sampieri, Collado & Lucio, 2006). Esta ideia foi
corroborada por Guerra (2006) ao firmar que amostras deste tipo ndo permitirdo realizar uma
analise estatisticamente representativa, pelo que, a tdnica devera ser colocada na analise
indutiva, na valorizacdo da diversidade de opinides, expetativas e na singularidade dos
participantes, ou seja, serd valorizada a representatividade social dos sujeitos.

Esta tipologia de amostragem parece a mais adequada, ja que, o grupo de
participantes que compdem a amostra foi escolhido em virtude das suas caracteristicas: pais
de criangas que participaram nas sessdes do Programa “Vamos sentir com o Necas” —
Programa de Promog¢do de Competéncias Socio-emocionais em criangas e que aceitaram
participar no Programa “Ativa-Te em Emocdes” e partilhar as suas experiéncias.

O quadro 1 apresenta-nos a distribuicdo da amostra considerando as variaveis sexo,

idade, estado civil, tipologia de familia e nivel socioecondmico.

Quadro 1 - Caracterizagao da amostra segundo o sexo, a idade, o estado civil, a tipologia de

familia e o nivel socioeconémico

Grupo Experimental Grupo de Controlo
N 10 10
Sexo
Feminino (%) 90% 90%
Masculino (%) 10% 10%
Idade
Média (anos) (DP) 41,8 (7,49) 35,2 (5,07)
Minimo (anos) 27 28
Maximo (anos) 52 42
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Estado Civil
Solteiro (%) 10% 0%
Casado (%) 90% 100%

Tipologia de Familia

Nuclear (%) 80% 60%
Alargada (%) 0% 20%
Reconstituida (%) 10% 10%
Monoparental feminina 10% 10%
(%)

Nivel Socioeconémico’

Nivel 1 (%) 50% 90%
Nivel 2 (%) 50% 10%

Conforme nos mostra o Quadro 1, o grupo de participantes tendia a ser homogéneo
no que se refere ao sexo, observando-se que em cada grupo 90% dos participantes eram do
sexo feminino. Este fato é corroborado por Melo (2004), que identifica como uma das maiores
dificuldades na aplicagdo de programas para pais o recrutamento de progenitores do sexo
masculino, sendo as mdes as que mais facilmente aderem aos programas.

A observagao do Quadro 1 permite perceber que a média de idades dos participantes é
mais elevado para o grupo experimental (41,8) do que para o grupo de controlo (35,2). As
idades minimas dos participantes sdo préximas em ambos os grupos, sendo que o participante
mais novo do grupo experimental tinha 27 anos e o participante mais novo do grupo de
controlo tinha 28 anos. Quanto as idades maximas, verifica-se que, para o grupo experimental,
esta se situa nos 52 anos e para o grupo de controlo nos 42 anos.

Relativamente ao estado civil, verifica-se que os participantes sdo predominantemente
casados, sendo apenas um participante do grupo experimental solteiro. No que concerne a
tipologia de familia, para o grupo experimental, a leitura do Quadro 1 revela que as familias
sdo maioritariamente nucleares (80%), sendo apenas 10% reconstituidas e 10% monoparentais
femininas, para o grupo de controlo verifica-se que 60% das familias sdo nucleares, 20% sdo
familias alargadas, 10% sdo reconstituidas e 10% sao familias monoparentais femininas.

Quando a caracterizagdo socioecondmica verifica-se que, no grupo experimental, os
valores sdo idénticos, ou seja, 50% das familias enquadra-se no nivel 1 e 50% no nivel 2. No

entanto, no grupo de controlo, estes valores sdo dispares, sendo que, 90% dos pais se situam

! Caracterizacao do nivel socioeconémico segundo a tipologia de Simdes, 1994
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no nivel 1 e apenas 10% se situam no nivel 2. Esta caracterizacdao foi proposta por Simdes
(1994) que enquadrou no 12 nivel os trabalhadores ndo especializados da industria e da
construcdo civil, empregados do pequeno comércio, cozinheiros, empregados de mesa,
pescadores, vendedores ou trabalhadores agricolas, mecanicos, eletricistas e motoristas.
Neste nivel enquadram-se individuos com o nivel de escolaridade até ao 82 ano. No 22 nivel
encontram-se os profissionais técnicos, empregados de escritdrio, de seguros e de bancos,
contabilistas, enfermeiros, assistentes sociais, professores e individuos com habilitagdes

literarias que se situam entre o 92ano de escolaridade e a licenciatura.

8| OS PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DOS DADOS

Os dados que serdo analisados e discutidos no capitulo seguinte foram recolhidos de
duas formas: através da implementacdo do programa, “Ativa-Te em Emoc¢des” — Programa de
Promocdo de Competéncias Sécio Emocionais em adultos, da analise das fichas de registo
(Anexo 1), das fichas de avaliacdo de sessdo (Anexo Il), das verbalizacdes dos participantes e da
observacdo dos dinamizadores (analise qualitativa) e através do preenchimento do protocolo
de instrumentos aplicado a amostra (andlise quantitativa) (Anexo lll). Saliente-se que os dados
recolhidos foram enquadrados em dois estudos distintos. No primeiro, de caracter
correlacional, serd efetuada uma caraterizacdo quantitativa da amostra (n=20) segundo as
variaveis inteligéncia emocional, desregulacdo emocional e crencas parentais acerca da
punicdo fisica e no segundo serd aferida a eficacia do programa, através da analise quantitativa
da inteligéncia emocional, e a pertinéncia e adequabilidade do mesmo, através da analise

qualitativa do programa.

8.1| Metodologia e Materiais

O programa “Ativa-te em Emogdes” encontra-se dividido em dez temadticas,
designadamente, as emocdes em geral, a surpresa, o nojo, 0 medo, a tristeza, a raiva, a alegria,
a empatia, a assertividade e a tomada de decisdo. Cada tematica encontrava-se explorada
numa sessao ilustrada com diversas atividades a realizar com os participantes, sendo que estas
atividades se encontram devidamente estruturadas em descricdo, objetivos, recursos
necessarios, tempo de realizacdo e procedimentos para a sua concretizacdo. Estas descri¢cOes
foram condensadas num Manual Pratico, o que permitiu auxiliar na persecucdo das sessoes.
Saliente-se que este programa incide, apenas, nas emocgdes basicas sustentadas teoricamente
pela Teoria Evolutiva desenvolvida pelo investigador Paul Ekman (2003) e nas dimensdes da

Inteligéncia Emocional sustentadas pelo modelo de Mayer e Salovey (1997). Paralelamente as
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tematicas base, exploraram-se as competéncias emocionais e sociais nas vivéncias dos
participantes enquanto individuos e pais. Cada tematica era abordada, sensivelmente, em 90
minutos.

Para levar a cabo a concretizacdo destas atividades, recorreu-se a dinamicas de
guebra-gelo, dindmicas de grupo, momentos reflexivos, de discussdao e partilha de
experiéncias, role-play e visualizacdo de musicas e filmes enquanto indutores de emocdes. A
opcdo por estas metodologias vai ao encontro de Arriaga e Almeida (2010), que referem que
sdo eficazes os procedimentos que se socorrem de excertos de filmes e de estimulos musicais
para induzirem emoc¢des em adultos, de Melo (2004) que evoca nas dindmicas de partilha e
discussdo de experiéncias mais-valias para as aprendizagens que se pretendem desenvolver e
de Garrido e Camilo (2012) que enfatizam a importancia de atividades dinamicas e reflexivas,
de momentos de observacdo e dos conteudos expositivos. Samuelson (2010) preconiza que as
abordagens interativas podem incentivar os pais a desenvolver novas estratégias com os filhos.
Recorreu-se ao auxilio de power point e de fichas com questdes acerca dos temas abordados
para sedimentar conhecimentos. Pretendia-se que os participantes percecionassem as suas
emocles e as dos outros e soubessem reconhecé-las para devidamente reguld-las. Para
desenvolver as sessdes, utilizou-se um computador, projetor, canetas, papel, cartdes
(elaborados para o efeito) e material diverso como espelhos e caixas.

Ressalve-se que em todas as sessdes aplicadas estiveram presentes duas
dinamizadores que desempenharam, alternadamente, a responsabilidade de condugdo da

sessdo e de observagdo participante e registo da informacgao a ser analisada qualitativamente.

8.1.1| Descricdo do Programa

O Programa “Ativa-Te em Emog¢des” pretendeu realizar uma viagem pelo mundo das
emocdes. Neste trajeto os participantes foram convidados a identificar as emog¢des em si e nos
outros, reconhecer alguns aspetos inerentes a estas e desenvolver estratégias que permitam a
sua regulacdo ou potenciacdo. Transversalmente a este processo, foram trabalhadas as
questdes relativas a inteligéncia emocional e as competéncias sdcio emocionais. Acresce
referir que, de modo a compreender a relagdo entre a inteligéncia emocional e as
competéncias sociais e emocionais dos pais, se procedeu a realizacdo de dinamicas,
visualizacdo de videos e partilha de experiéncias em grupo.

O programa que abaixo se descreve foi desenvolvido junto de pais de alunos do 32 ano
do 19Ciclo de escolas do Concelho de Ribeira Grande, que se encontram integrados nas

atividades do Programa “Vamos sentir com o Necas”.
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Inicialmente, o programa tinha sido idealizado para ser desenvolvido em dez sessdes,
sendo qua cada sessdo seria dinamizada num dia, no entanto, por indisponibilidade dos
participantes, o programa foi condensado em trés dias, procedendo-se a divisdo das sessoes
pelos trés dias. No primeiro dia foram abordados os temas: 1: Constipa-Te de Emocdes; 2:
Desmistificando a Surpresa e o Nojo; e 3: Descobrindo o Medo. No segundo dia, os temas 4:
Percebendo a Tristeza; 5: Compreendendo a Raiva; e 6: Uma Alegria nunca vem sé. No terceiro
e Ultimo dia foram trabalhadas as tematicas 7: Empatia - “A chave da compreensao”; 8:
Tomada de Decisdo — “A Razdo e a Emogdo”; 9: Assertividade para que te quero?; e 10:
Apresentacdo do Programa: “Vamos sentir com o Necas”.

Esquematicamente, no Quadro 2 apresenta-se os objetivos das sessdes realizadas.

Quadro 2 - Apresentagdo das sessoes e dos respetivos objetivos

Sessao 1 - “Constipa-te de Emogoes”

Promover o conhecimento sobre o conceito de emocgdes;

Promover a consciencializagdo das emocdes proprias;

Promover a identificacdo de emocdes experienciadas;

Promover a reflexdao sobre emocdo e gatilhos emocionais;

Compreender a importancia das emogdes;

Promover uma visdo alargada das potencialidades das emogdes;

Identificar diferentes emog¢des e associar as mesmas as situagdes vivenciadas;

Refletir sobre situagdes que provocam determinadas emogdes.
Sessdo 2 - “Desmistificando a Surpresa e o Nojo

Desenvolver cendrios ativadores das emog&es surpresa e nojo;

Identificar e perceber micro expressées faciais subjacentes as emocdes surpresa e nojo.
Identificar, como se sente, o que sente, como impulsionar a acdo e como gerir;
Identificar e perceber os efeitos culturais subjacentes a emog¢ao nojo;

Indagar acerca da utilidade da emogao nojo.
Sessao 3 - “Descobrindo o Medo”

Criar um cendrio ativador da emoc¢ao medo;

Identificar pensamentos e alteragdes corporais experimentadas aquando da emoc¢do de medo;
Avaliar e desenvolver a consciéncia das razdes pela qual a emog¢dao medo é ativada;

Identificar e perceber os efeitos culturais subjacentes a emog¢do medo;

Identificar os gatilhos emocionais do medo;

Identificar diferentes expressdes faciais subjacentes ao medo;
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Compreender a importancia do medo e como ele pode ser benéfico;

Desenvolver formas de lidar com o medo de forma eficaz e autonomamente.
Sessdo 4 - “Percebendo a Tristeza”

Desenvolver um cendrio ativador da emocao tristeza;
Identificar e perceber micro expressoes faciais subjacentes a emocao tristeza;
Identificar e perceber os efeitos culturais subjacentes a emocao;

Compreender a importancia e utilidade da emocao tristeza.
Sessao 5 - “Compreendendo a Raiva”

Conhecer o conceito da emocao raiva;

Identificar e perceber micro expressées faciais subjacentes a emocao raiva;
Conhecer os gatilhos emocionais comuns da emocao raiva;

Identificar situacGes que tenham sentido raiva;

Compreender as alteracdes corporais envolvidas nesta emocgao.
Sessdo 6 - “Uma Alegria Nunca Vem S¢”

Promover cendrios ativadores de alegria;

Identificar os gatilhos emocionais da emocao alegria;

Identificar como gerir, como se sente, o que sente e como impulsionar a ag¢ao;

Identificar e perceber os efeitos culturais subjacentes a emogao alegria;

Identificar e perceber micro expressdes faciais subjacentes a emogao alegria.

Sessdo 7 - “Empatia: A Chave para a Compreensao”

Conhecer o conceito de empatia e as suas fases;

Desenvolver a capacidade de prestar atencdo e compreensao de diferentes situagdes; que

ocorrem no cotidiano e que exige a nossa capacidade empatica;

Identificar e treinar as fases da habilidade empatica.
Sessdo 8 - “Tomada de Decisdo: A Razdo e a Emogao”

Refletir sobre a importancia das emocgdes no processo de tomada de decisao;

Conhecer os fatores que influenciam o processo de tomada de decisdo;

Refletir sobre a importancia de conhecer bem as alternativas no processo de tomada de
decisdo;

Estimular a criatividade e procura de solugdes inovadoras.

Sessdo 9 - “Assertividade Para Que Te Quero!”

Promover cenarios ativadores de assertividade;
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Compreender o constructo de assertividade;
Reconhecer as caracteristicas do comportamento assertivo em si e nos outros;

Despertar nos participantes uma comunicagao assertiva.
Sessdo 10 — “Competéncias Socio-Emocionais para Mitdos e Graudos!”

Proceder a apresentacao dos objetivos e dos procedimentos do programa que sera aplicado as
criangas;

Despertar nos adultos a importancia de valorizar as emocgdes nas criangas.

8.1.2|Procedimentos

Concluida a elaboracao do Programa “Ativa-Te em Emocgées”, procedeu-se ao contacto
com os professores que lecionavam as turmas do grupo experimental e de controlo dos alunos
participantes no Programa “Vamos sentir com o Necas”. Explicaram-se aos professores os
objetivos e a finalidade do estudo e entregou-se um convite (Anexo IV) para que fizessem
chegar a todos os pais dos seus alunos. O convite continha uma descricdo sucinta do
programa, a data, a hora e o local da sessdo de esclarecimentos acerca do mesmo. Todas as
sessOes de esclarecimento foram realizadas nas escola e com a presenca dos professores que
aceitaram auxiliar em todo este processo, funcionando como elemento mediador da relacdo
entre as dinamizadoras e os pais. Embora tenham sido realizadas um total de cinco reunides,
duas no concelho da Ribeira Grande e trés no concelho de Ponta Delgada, devido a
incompatibilidades de horarios ndo foi possivel realizar nenhuma aplicagdo do programa no
concelho de Ponta Delgada.

Os participantes que aceitaram participar no estudo, assinaram o consentimento
informado (Anexo V) e foram divididos em dois grupos: o grupo experimental e o grupo de
controlo. Esta divisdo foi ao encontro da sele¢do ja anteriormente estipulada, aquando da
implementac¢do do programa para as criangas. Assim, os pais das criancas que faziam parte do
grupo experimental do programa para criangas foram enquadrados no grupo experimental do
programa para os adultos, ocorrendo o mesmo no que respeita ao grupo de controlo. Para os
pais que faziam parte do grupo de controlo, agendou-se o pré-teste e o pds-teste e procedeu-
se a aplicagdo do protocolo de instrumentos.

No Concelho de Ribeira Grande, conseguiu-se formar um grupo inicial de 12 pais,
contudo, 2 deles ndo conseguiram concluir o programa. Por decisdo dos proprios, as reunides
tiveram lugar em trés sabados (22 e 29 de marco e 5 de abril de 2014), entre as 13h00 e as
18h30, na Vila de Rabo de Peixe. Deste modo, contactou-se a junta de Freguesia que

prontamente disponibilizou uma sala para a realizacdo das sessOes. Garantiu-se aos
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participantes transporte e lanche nos dias das sessdes, bem como todo o material necessario a

concretizacdo das mesmas.

8.2|Protocolo de Instrumentos

De modo a proceder a recolha dos dados, aplicou-se uma Ficha de Identificacdo
Sociodemografica, que visa analisar aspetos especificos acerca da populacdo estudada e
responder as necessidades e objetivos do estudo. Esta ficha contém indices relacionados com
a identificacdo pessoal e indices que pretendem aprofundar conhecimentos acerca das
atividades realizadas entre a diade parental e os filhos, bem como as regras, os castigos e os
elogios presentes no seio familiar. Enquadrou-se o nivel socioecondmico dos pais presentes
neste estudo com a tipologia de Simdes (1994).

Os instrumentos que abaixo se designam reinem as duas condi¢des essenciais que
atestam uma investigacdo, a confiabilidade (o grau em que a aplicacdo sistematica de um dado
instrumento de medicdo gera, no mesmo fendmeno, resultados idénticos) e a validade (o grau
em que o instrumento mede a variavel que se pretende analisar) (Sampieiri, Collado & Lucio,

2006).

e Escala de Dificuldades de Regulagdo Emocional (DERS) - Gratz & Roemer, 2004,
traduzida e validade para a populagao portuguesa por Veloso, Gouveia & Dinis, 2011.

A Escala de Dificuldades de Regulagdo Emocional (DERS) foi criada por Graz e Roemer
em 2004, tendo sido, em 2011, traduzida e validada para a populagdo portuguesa por Veloso,
Gouveia e Dinis com a nomenclatura de EDRE. Esta é uma escala composta por 36 itens, do
tipo Lickert, em que o 1 corresponde ao “Quase nunca se aplica a mim” e o 5 que corresponde
a “Aplica-se quase sempre a mim” (Veloso, Gouveia & Dinis, 2011).

A DERS avalia os niveis tipicos de desregulacdo emocional em seis dominios,
designadamente “ndo-aceitacdo das emocgdes negativas”, “incapacidade de se envolver em
comportamentos dirigidos por objetivos quando experiencia emoc¢des negativas”,
“dificuldades em controlar comportamento impulsivo quando experiencia emocgdes
negativas”, “acesso limitado a estratégias de regulagdo emocional que sdo percebidas como
efetivas”, “falta de consciéncia emocional” e “falta de clareza emocional” (Veloso, Gouveia &
Dinis, 2011).

Na versdo original de Gratz e Roemmer (2004) a DERS apresentou um bom nivel de
consisténcia interna, sendo o valor do alpha de Cronbach de 0,93, assim como, um bom nivel
de consisténcia interna para todas as suas subescalas (alpha de Cronbach > 0,80) (Coutinho,

Ribeiro, Ferreirinha & Dias, 2010; Veloso, Gouveia & Dinis, 2011).

62



A EDRE, apresenta também, na validacdo portuguesa, elevada consciéncia interna,
sendo o valor do alpha de Cronbach de 0,90, valor ligeiramente inferior ao obtido no estudo
original (Veloso, Gouveia & Dinis, 2011). No presente estudo, o valor do alpha de Cronbach é
de 0,93.

Relativamente ao sistema de cotacdes, refira-se que os resultados variam entre 36 e
180, onde valores mais elevados revelam niveis mais elevados de dificuldade de regulacao
emocional. Nesta investigacdo considerou-se como ponto médio da escala 72 valores, assim,
individuos com indices superiores a 72 evidenciam altos niveis de dificuldade de regulacdo

emocional.

e Questionario de IE (QIE) — Rego e Fernandes (2005)

O questionario de Inteligéncia Emocional de Rego e Fernandes (2005), validado para a
populacdo portuguesa, permite avaliar seis dimensdes, sdo elas: a “Compreensdo das emogdes
proprias (CEP)”, o “Autocontrolo perante as criticas (ACC)”, a “Compreensao das emoc¢des dos
outros (CEQO)”, o “Auto encorajamento (AE)”, a “Empatia (E)” e o “Autocontrolo emocional
(ACE)”. Este instrumento é constituido por 24 itens, numa escala do tipo Likert de sete pontos,
em que 1 corresponde “Ndo se aplica nada a mim” e 7 corresponde a “Aplica-se
completamente a mim”.

O QIE apresentou boas qualidades psicométricas, ou seja, verificou-se boa validade de
constructo ao nivel das seis dimensdes. Os valores dos alphas de Cronbach apresentados para
cada uma das dimensGes foram: Empatia 0,73; Autocontrolo perante as criticas 0,79;
Autocontrolo emocional 0,70; Auto encorajamento (uso das emogées) 0,77; Compreensdo das
emocdes proprias 0,82 e Compreensdo das emogdes dos outros 0,67 (Rego & Fernandes,
2005).

Nesta investigacdo, o valor do alpha de Cronbach foi de 0,8, tendo-se procedido ao
calculo dos valores dos alphas de Cronbach para cada uma das subdimensdes da escala,
obtendo-se os seguintes valores: “Autocontrolo perante as criticas” 0,7; “Empatia” 0,32;
“Autocontrolo emocional” 0,25; “Autoencorajamento” (uso das emogdes) 0,82; “Compreensdo
das emocgdes proprias” 0,48 e “Compreensdo das emocgdes dos outros” 0,72. Devido a estes
valores relativamente baixo, apenas foram realizadas andlises para o total da escala e para as
dimensdes autoencorajamento, autocontrolo perante as criticas e compreensado das emocgdes
dos outros.

Relativamente ao sistema de cotagdes, verificaram-se resultados que variam entre 0 e
180, estando os valores mais elevados relacionados com niveis mais elevados de inteligéncia

emocional. Na presenta investigacdo, considerou-se como ponto médio da escala 90 valores, o
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gue significa que os individuos com indices superiores a 90 evidenciam altos niveis de

inteligéncia emocional (Rego & Fernandes, 2005).

e Escala de Crengas sobre Punigao Fisica (ECPF) - Machado, Gongalves & Matos, 2000

A Escala de Crencas sobre a Punicdo Fisica (ECPF) foi criada e validada por Machado,
Goncgalves e Matos em 2000, com o propésito de avaliar as concec¢des parentais relativamente
as praticas educativas parentais, nomeadamente, o nivel de tolerancia/aceitacdo da punicdo
fisica como estratégia educativa. Este instrumento é uma escala do tipo Lickert composta por
21 itens, com um sistema de resposta que varia entre 1 (Discordo Totalmente) e 5 (Concordo
Totalmente).

Através da ECPF foi possivel identificar quatro fatores. O primeiro - Fator 1 -
denominado por “legitimacdo da punicdo fisica pela sua normalidade e necessidade”, mede
um conjunto de crencgas legitimadoras da violéncia fisica, enquanto estratégia educativa,
apelando a sua necessidade e antecipando os efeitos negativos da sua auséncia. Neste fator, a
punicdo é vista como algo aceitavel, normal e necessario numa educacao eficaz. O segundo -
Fator 2 — designado de “legitimacdo da punicdo fisica pela sua centralidade e necessidade”,
considera a punicdo fisica como a estratégia disciplinar central na educagdo da crianga, sendo
inclusive admissiveis certos comportamentos abusivos. A este fator esta subjacente a crenca
de que a violéncia é eficaz perante certas formas de mau comportamento infantil. O terceiro -
Fator 3 —a “legitimacgao da punigao fisica pelo papel punitivo e autoridade do pai”, diz respeito
a uma concecado tradicional e patriarcal dos papéis familiares, no qual o destaque recai sobre o
pai, enquanto figura responsdvel pela autoridade e disciplina no seio familiar. O ultimo fator -
Fator 4 - designado por “legitimagao da punicao fisica pela autoridade parental”, refere-se a
uma concecdo familiar pautada pelos valores de autoridade parental e pela obrigagdo infantil
de obedecer e de ter um bom comportamento (Marques, 2010).

A escala apresentou um alpha de Cronbach de 0.91, obtendo um elevado grau de consisténcia
interna (Marques, 2010). Na pesquisa que se apresenta, verificou-se, também, um bom nivel
de consisténcia interna, sendo o valor de alpha de Cronbach de 0,87.

Relativamente aos resultados totais da escala, refira-se que estes poderdo variar entre
0 e 105, através do somatdrio direto das respostas de cada item, o que possibilita a avaliacdo
do grau de tolerdncia/aceitacdo global face ao uso da violéncia fisica como estratégia
disciplinadora. E igualmente possivel perceber qual o tipo de crenca que estd associado a
legitimacdo da punigdo fisica, através do recurso ao somatdrio das pontuagdes relativas a casa

fator (Marques, 2010).
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9| PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

9.1|Procedimentos Estatisticos

O tratamento quantitativo dos dados recolhidos efetivou-se através do pacote
estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences — versdo 18.0). Para a analise
quantitativa dos dados, recorreu-se a estatistica descritiva, designadamente, as medidas de
tendéncia central, frequéncias e percentagens para a caracterizagdo da amostra e a estatistica
diferencial, através da andlise de varidncias, para a aferir acerca das possiveis rela¢cdes entre as
variaveis e entre os grupos.

Para analisar a fiabilidade das escalas, das subdimensdes e dos itens, fomos verificar
gual a sua consisténcia interna. Para tal, calcularam-se os valores do alpha de Cronbach, ja que
esta medida permite verificar a consisténcia interna, ou seja, permite perceber a relacdo entre
cada item da escala. Na pratica, pretendia-se perceber até que ponto os itens medem, de
forma semelhante, o mesmo conceito. Os valores do alpha de Cronbach variam entre 0 e 1,
sendo que ao nivel mais elevado corresponde uma maior consisténcia interna (Pestana &
Gageiro, 2005).

A normalidade da amostra foi medida através da utilizacdo teste Kolmogorov-Smirnov
(K-S) e do teste Shapiro-Wilk (S-W). Estes permitem perceber se a distribuicdo da variavel em
estudo provém de uma populacdo com uma distribuicdo especifica (Pestana & Gageiro, 2005).
Quando o valor da significancia é inferior a 5% rejeita-se que a amostra tenha uma distribuicao
normal (Maréco, 2010).

No Estudo 1, aplicou-se o Teste de Correlacdo — R de Pearson. Este teste assume-se
como uma medida de associacdo linear entre varidveis quantitativas e varia entre -1 e 1, sendo
o 1 associado a uma relagdo perfeita entre varidveis (a medida que uma varidvel aumenta a
outra também aumenta em média um valor proporcional) e o -1 associado a uma relagdo
linear negativa perfeita entre as varidveis. Considera-se R menor do que 0,2 uma correlagdo
linear muito baixo, entre 0,2 e 0,39 baixa, entre 0,4 e 0,69 moderada, entre 0,7 e 0,89 alta e
entre 0.9 e 1 muito alta (Pestana e Gageiro, 2005). Este teste foi aplicado as variaveis,
inteligéncia emociona, desregulacdao emocional e crengas parentais acerca da punigdo fisica.

No Estudo 2 optou-se pela andlise da variancia a um fator pois permite verificar qual o
efeito de uma varidvel independente numa varidvel dependente. Esta analise permite concluir
se as populacGes em estudo possuem ou ndo médias iguais (Pestana & Gageiro, 2005). Optou-
se por este teste por este permitir aferir se “a existéncia ou ndo, do efeito do fator a estudar
decorre fundamentalmente da comparacdo entre aquelas duas variagoes” (Pestana & Gageiro,

2005, p.192). Neste estudo a variavel analisada foi a inteligéncia emocional geral.
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9.2]| Andlise de Conteldo

A andlise de contelddo assume um conjunto de técnicas de andlise que permitem
esmiucar exaustivamente as comunicacdes e os factos sociais. Este método pressupde uma
reflexdo critica e técnicas de rutura que possibilitem um distanciamento das leituras simples
do objeto de estudo em virtude de uma analise complexa, minuciosa e marcada pela
proximidade (Bardin, 2013).

Os métodos de analise de contelddos pretendem cumprir dois objetivos centrais,
designadamente, uma visdo clara, valida e passivel de ser generalizdvel e a necessidade de
descoberta de novos conteudos e esclarecimentos de significagdes ainda ndo estudadas.
“Metodologicamente, confrontam-se ou completam-se duas orienta¢Ges: a verificacdo
prudente ou a interpretacdo brilhante” (Bardin, 2013, p.31), na pratica, a andlise de conteudo
agrega duas fun¢des complementares a funcdo heuristica, que respeita a analise e exploracao
dos conteddos com vista a descoberta, e a administracdo da prova, que pressupbe a
elaboracdo de hipdteses condutoras da investigacdo que serdo verificadas no sentido da
confirmacdo ou da infirmagdo das mesmas.

Com vista a persecucdo dos objetivos de estudo desta investigacdo, sera utilizada a
metodologia de andlise de conteldo, ja que esta permite analisar, ao pormenor, tudo o que é
proferido ou escrito (Bardin, 2013). Deste modo, a presente investigacdo debrugar-se-a numa
anadlise das comunicagdes orais e escritas de um grupo restrito de maes e pais, bem como, de
outros cddigos semidticos tais como a postura e os gestos.

Os métodos de andlise de conteddo possuem um campo de aplicacdo deveras vasto,
podendo ser aplicados a diversos conteddos e dominios. Ainda a este respeito Bardin (2013)
enfatiza que “qualquer veiculo de significados de um emissor para um recetor controlado ou
ndo por este, deveria poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de conteudo”
(p.34).

Segundo Bardin (2013) o tratamento descritivo constituiu a primeira etapa do
processo de andlise de conteldo, na qual se pressupde, ndo sé o tratamento da informacgao
presente nas mensagens, mas também, uma andlise dos procedimentos. Os dados recolhidos
foram organizados segundo o processo de codificagdo, que segundo Bardin (2013) diz respeito
ao processo que transforma os dados recolhidos em unidades de registo passiveis de serem
analisados.

Na segunda etapa, designada por inferéncia, procura-se estabelecer “uma
correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas psicoldgicas ou

socioldgicas (...) dos enunciados” (Bardin, 2013, p.43). A dltima etapa deste processo, que
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corresponde a interpretacdo dos significados, remete-nos para andlise minuciosa das
significacdes dos conteldos, das suas formas e da sua envolvéncia. Landry (2003) remete-nos
para a existéncia de trés modelos de andlise e interpretacdo dos dados, o modelo de
emparelhamento, o modelo iterativo e o modelo histérico. No primeiro, o investigador prediz
teoricamente uma ideia, que posteriormente serd comparada a observacdo empirica, no
modelo iterativo, a auséncia de teoria faz com que o investigador construa uma explicacao
para o fendmeno estudado e no modelo histérico o investigador compara as suas predi¢Ges
sobre a evolugdo do fenédmeno estudado com os dados recolhidos empiricamente.
Construiu-se a Tabela de Analise de Conteldo (Anexo VI) considerando o sistema de
identificacdo de dimensdes, categorias e subcategorias (Bardin, 2013; Lima, 2013) que abaixo
se descrimina e incorporando as verbalizagdes dos participantes e observacées dos
dinamizadores nos campos unidade de contexto (segmento de texto de onde se retira a

unidade de registo) e unidade de registo (segmento de texto objeto de analise) (Lima, 2013).

9.2.2]| ldentificacdo do sistema de dimensdes e categorias

Neste ponto, serdo apresentados o sistema de dimensdes e categorias que nos
permitiu organizar a informagdo recolhida com a aplicagdo o programa “Ativa-Te em
EmocGes”. Para tal, e tendo em conta o propésito da investigacdo, definiram-se as seguintes

dimensdes: 1) EmogGes Basicas II) Competéncias Sécio emocionais e Ill) Avaliagdo do Programa.

Quadro 3 - Sistema de Dimensodes e Categorias

Dimensodes Categorias

1.1) Emog0es em geral
1.2) Surpresa
1.3) Nojo
1) EmocgdGes Basicas 1.4) Medo
1.5) Tristeza
1.6) Raiva
1.7) Alegria

2.1) Assertividade
2) Competéncias Socio emocionais 2.2) Empatia

2.3) Tomada de Decisdo
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3) Avaliagdo do Programa 3.1) Expectativas
3.2) Resultados
3.3) Competéncias adquiridas
3.4) Satisfacdo
3.5) Pertinéncia
3.6) Pontos fortes da metodologia aplicada
3.7) Pontos fracos da metodologia aplicada

3.8) Classificagdo Final

Dimensdo 1 - Emogbes Basicas - Esta dimensdo reldne algumas considera¢des acerca das
emocoes basicas identificadas no Modelo de Ekman (2003)

Categoria 1.1 - Emocées em geral - Esta categoria pretende apurar os conhecimentos iniciais
dos participantes

Categoria 1.2 - Surpresa - Esta categoria visa a inclusdo das declaracGes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecado, integracdo, compreensao e regulacdo desta
emogao.

Categoria 1.3 - Nojo - Esta categoria visa a inclusdo das declara¢des preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecdo, integracdo, compreensdo e regulacdo desta
emoc¢ao.

Categoria 1.4 - Medo - Esta categoria visa a inclusdo das declara¢des preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecdo, integracdo, compreensdo e regulacdo desta
emocao.

Categoria 1.5 - Tristeza - Esta categoria visa a inclusdo das declaragbes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percegao, integracao, compreensdo e regulagao desta
emogao.

Categoria 1.6 - Raiva - Esta categoria visa a inclusdo das declaragdes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percegao, integracao, compreensdo e regulacao desta
emocgao.

Categoria 1.7 - Alegria - Esta categoria visa a inclusdo das declaragGes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecdo, integracdo, compreensdo e regulacdo desta
emocao.

Dimensdo 2 - Competéncias Socio emocionais - Esta dimensdo reune algumas consideragées

acerca das competéncias sécio emocionais trabalhadas no decorre da aplicacdo do programa.
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Categoria 2.1 - Assertividade - Esta categoria visa a inclusdao das declaracdes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecado, integracdo, compreensao e regulacdo desta
competéncia.

Categoria 2.2 - Empatia - Esta categoria visa a inclusdao das declaracdes preferidas pelos
participantes acerca dos seus niveis de percecado, integracdo, compreensao e regulacdo desta
competéncia.

Categoria 2.3 - Tomada de Decisdo - Esta categoria visa a inclusdo das declara¢es preferidas
pelos participantes acerca dos seus niveis de percecao, integracdo, compreensdo e regulacdo
desta competéncia.

Dimensdo 3 - Avaliagdo do Programa - Sdo incluidos nesta dimensdo os aspetos que foram
contemplados aquando da avaliagdo do programa.

Categoria 3.1 - Expectativas - Esta categoria remete-nos para as expetativas iniciais dos
participantes face ao programa.

Categoria 3.2 - Satisfacdo - Esta categoria diz respeito as mencgdes feitas pelos participantes
acerca da utilidade das tematicas, da clareza dos objetivos, dos contetdos, da estruturacao das
sessoes, da documentacdo de apoio, da duracdo do programa e do desempenho das
moderadoras.

Categoria 3.3 - Resultados - Nesta categoria contemplam-se a auto avaliagdo relativa aos
conhecimentos iniciais e a pertinéncia das tematicas.

Categoria 3.4 - Competéncias adquiridas - Esta categoria abarca as verbalizagdes dos
participantes sobre as competéncias adquiridas ao nivel da percecdo emocional, da integracdo
emocional, da compreensdo emocional e da regulagdo emocional.

Categoria 3.5 - Pontos fortes da metodologia aplicada - Nesta categoria identificam-se os
pontos fortes no ambito das sessdes, dos conteldos e dos participantes

Categoria 3.6 - Pontos fracos da metodologia aplicada - Nesta categoria identificam-se as
maiores dificuldades apontadas pelos participantes.

Categoria 3.7 - Pertinéncia - Com esta categoria pretende-se perceber a pertinéncia dos temas
na vida pessoal e a consciéncia da importancia da tematica para a promog¢do da parentalidade
adequada.

Categoria 3.8 - Classificagdo Final — Esta categoria reldne a classificagdao geral das sessdes do

programa.

Quadro 4 - Sistema de Categorias e Subcategorias

1.1.1) Apesenta conhecimentos iniciais

1.1)E G I
) EmogGes em gera 1.1.2) N3o apresenta conhecimentos iniciais
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1.2) Surpresa

1.2.1) Perce¢do Emocional da Surpresa
1.2.2) Integracdo Emocional da Surpresa
1.2.3) Compreensdo Emocional da Surpresa
1.2.4) Regulagdo Emocional da Surpresa

1.2.5.) Associacdo

1.3.1) Perce¢do Emocional do Nojo

1.3.2) Integracdo Emocional do Nojo

1.3) Nojo 1.3.3) Compreensdo Emocional do Nojo
1.3.4) Regulacdo Emocional do Nojo
1.4.1) Perce¢do Emocional do Medo
1.4.2) Integracdo Emocional do Medo
1.4) Medo

1.4.3) Compreensdo Emocional do Medo

1.4.4) Regulacdo Emocional do Medo

1.5) Tristeza

1.5.1) Perce¢do Emocional da Tristeza
1.5.2) Integracdo Emocional da Tristeza
1.5.3) Compreensdo Emocional da Tristeza

1.5.4) Regulacdo Emocional da Tristeza

1.6.1) Perce¢do Emocional da Raiva

1.6.2) Integracdo Emocional da Raiva

1.6) Raiva 1.6.3) Compreensdo Emocional da Raiva
1.6.4) Regulacdo Emocional da Raiva
1.6.5.) Associacdo
1.7.1) Perce¢do Emocional da Alegria
1.7.2) Integracdo Emocional da Alegria
1.7) Alegria

1.7.3) Compreensdo Emocional da Alegria

1.7.4) Regulacdo Emocional da Alegria

2.1) Assertividade

2.1.5) Autoafirmacao
2.1.6) Respeito pelo outro
2.1.7) Articulacdo dos pensamentos,

sentimentos e agoes

2.2) Empatia

2.2.1) Cognitiva
2.2.2) Afetiva

2.2.3) Comportamental
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2.3) Tomada de Decisdo

2.3.1) Defini¢do do Problema
2.3.2) Discussao
2.3.3) Tomada de Decisdo

2.3.4) Implementacgao

3.1) Expectativas

3.1) Expectativas iniciais face a formacao

3.2) Satisfacao

3.2.1) Utilidade das Tematicas

3.2.2) Clareza dos objetivos
3.2.3) Conteldo adequado a fungao

3.2.4) Estruturacdo das sessées
3.2.5) Documentacgdo de Apoio
3.2.6) Duragdo

3.2.7) Desempenho das moderadoras

3.3) Resultados

3.3.1) Autoavaliacdo relativa aos
conhecimentos iniciais

3.3.2) Pertinéncia das tematicas

3.4) Competéncias adquiridas

3.4.1) Percecdo Emocional
3.4.2) Integrag¢do Emocional
3.4.3) Compreensdo Emocional

3.4.4) Regulagdo Emocional

3.5) Pontos fortes da metodologia aplicada

3.5.1) Sessdes
3.5.2) Conteudos

3.5.3) Participantes

3.6) Pontos fracos da metodologia aplicada

3.6.1) Limitagoes

3.7) Pertinéncia

3.7.1) Pertinéncia dos temas para a vida

pessoal

3.7.2) Consciéncia da importancia

da

tematica para a promocdo da parentalidade

ajustada

3.8) Classificac¢do Final

3.8.1) Classificacdo geral dos encontros

O esquema de subcategorias encontra-se acoplado as unidades de contexto e de

registos extraidas dos dados analisados através da andlise de conteldo. Estas unidades serdo

analisadas no capitulo seguinte.
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10| ASPETOS ETICOS DA INVESTIGAGAO CIENTIFICA

As questdes éticas devem acompanhar todo o processo de investigacdo, desde a
escolha do tema até a redacdo das conclusdes. O investigador deve orientar-se segundo uma
l6gica da maximizacdo de progressos e realizar investigacdes que conduzam ao
desenvolvimento do conhecimento e melhoraria das praticas (Creté, 2003).

A realizacdo de uma pesquisa cientifica exige, por parte do investigador, uma postura
baseada em aspectos éticos. Numa primeira instancia, o investigador deverd contactar com os
participantes e clarificar-lhes quais as obrigacGes, os direitos e as responsabilidades que cada
uma das partes deverd assumir. Esta explicacdo garantira o consentimento informado do
sujeito (Almeida & Freire, 2000). Flick (2005) refere que o investigador deverd munir-se das
suas competéncias relacionais para sensibilizar as pessoas a participar no estudo.

Em todo o processo de investigacdo cabe ao investigador zelar pela salvaguarda da
integridade fisica, mental e moral dos participantes e garantir o seu bem-estar. Deverdo,
também, ser garantidos a confidencialidade e o sigilo da informacdo recolhida (Almeida &
Freire, 2000; Créte,2003).

As questdes éticas estiveram presentes ao longo de todo o processo que enquadrou a
presente investigacdo. Em primeiro lugar, convidaram-se os pais a estarem presentes numa
sessao de esclarecimento acerca do programa, na qual se explicaram os objetivos, a finalidade
da investigacdo, os direitos e deveres dos participantes. Salvaguardou-se o direito de
desisténcia a qualquer momento. Garantiu-se aos participantes o sigilo e a confidencialidade
de toda a informacdo partilhada. Foi entregue o consentimento informado aos pais que
aceitaram participar. Coube as dinamizadoras a tarefa de zelar pelo respeito no decorrer das
sessOes, validando a partilha de experiéncia e opiniGes de todos os participantes e
salvaguardando que todas as informacGes verbalizadas seriam usadas apenas no contexto

cientifico.
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CAPITULO I1I|APRESENTAGCAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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1 | APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Numa primeira fase, procedeu-se a andlise quantitativa do Estudo 1 - caracterizacdo da
amostra (n=20) segundo a relagdo entre as varidveis crencas parentais de aceitacdo da punicdo
fisica como estratégia educativa, desregulacdo emocional e inteligéncia emocional através da
exploracdo dos dados quantitativos. Para a concretizacdao deste estudo utilizou-se como
amostra a totalidade dos individuos no momento do pré-teste. Posteriormente sera explorado
o Estudo 2 — Eficacia, Pertinéncia e Adequabilidade do Programa “Ativa-Te em Emocgées”, para
o efeito utilizou-se a amostra (n=10) dos individuos do grupo experimental. Este segundo
estudo sera repartido em dois pontos, sendo que no primeiro serd analisada a eficacia do
programa quantitativamente e no segundo ponto a andlise da pertinéncia e da adequabilidade

de acordo com a abordagem qualitativa.

1.1|] ESTUDO 1 - Caracterizacdao da amostra segundo as relacdo entre as
varidveis: crengas parentais de aceitacdo da punicdo fisica como estratégia

educativa, desregulagcdo emocional e inteligéncia emocional

Iniciou-se a analise quantitativa testando a normalidade das variaveis, através do Teste
de Kolmogorov-Smirnov (K-S) e do Teste de Shapiro-Wilk (S-W). A utilizacdo deste ultimo
deveu-se ao facto deste ser particularmente apropriado e preferivel para amostras de
pequena dimensdo (n <30) (Mardco, 2010). A normalidade sera verificada caso o nivel de
significancia apresente valores superior a .05 (Pestana & Gageiro, 2005). Verificou-se que a
distribuicdo era normal na escala da desregulacdo emocional (DERS), visto se ter observado, no
teste de Shapiro-Wilk, valores de significancia de p =.059. Testou-se, também, a normalidade
da Escala de Crengas sobre Punigdo Fisica, através do Teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S)
tendo-se obtido um valor de p =.20 para a escala total e para cada um dos seus quatro fatores
os seguintes valores: F1 “legitimagdo da punicdo fisica pela sua normalidade e necessidade” - p
=.20; F2 “legitimacdo da punicdo fisica pela sua centralidade e necessidade” - p =.20; F3
“legitimacdo da punicdo fisica pelo papel punitivo e autoridade do pai” - p =.16; F4
“legitimacdo da punicao fisica pela autoridade parental” - p =.20.

O Questionario de Inteligéncia Emocional apresentou um nivel de significancia p =
.081) no Teste de Shapiro-Wilk (S-W). Refira-se, ainda, que através do Teste de Kolmogorov-
Smirnov (K-S), os valores de significincia para cada uma das suas dimensGes foram:
compreensdo das emogGes nos outros - p =.200, autocontrolo perante as criticas - p =.051), e

autoencorajamento - p =.084.
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Verificada a normalidade das varidveis, procedeu-se a andlise das correlacdes entre

estas. Optou-se por utilizar o teste R de Pearson, ja que este teste apresenta como um dos

pressupostos para a sua aplicacdo a normalidade da amostra (Maroco & Bispo, 2005; Pestana

& Gageiro, 2005).

O quadro 5 apresenta as associacdes entre varidveis crencas parentais de aceitacdo da

punicdo fisica como estratégia educativa,-a desregula¢cdo emocional e a-inteligéncia emocional.

Quadro 5 — Analise das correlagGes das varidveis crengas parentais de aceitagdo da punigao

fisica como estratégia educativa, a desregulagao emocional e a inteligéncia emocional

r P

ECPF (Escala sobre

Punicdo Fisica)

de Crengas

F3 (legitimagdo da punigcdo fisica
pelo papel punitivo e autoridade do
pai)

F4 (Legitimagdo da punigdo fisica
pela autoridade parental)

F3 (legitimacdo da punigdo fisica
pelo papel punitivo e autoridade do
pai)

F3 (legitimagdo da punigcdo fisica
pelo papel punitivo e autoridade do
pai)

F3 (legitimacdo da punicdo fisica
pelo papel punitivo e autoridade do
pai)

QIE (Questionario de Inteligéncia
Emocional)

Autocontrolo perante as criticas
(Questionario de Inteligéncia
Emocional)

Autoencorajamento (Questionario de Inteligéncia Emocional)

-.464* .040
- 758** .000
-.464* .039

Compreensdo das emogdes nos outros (Questionario de
Inteligéncia Emocional)

-.459* .042

QIE (Questionario de Inteligéncia Emocional)

-.543* .013

DERS (Escala da desregulagdo emocional)

A49* 047
- 701** .001
-.674%* .001

**_ A correlagdo é significativa ao nivel de .01 (2-tailed).

*. A correlagdo é significativa ao nivel de .05 (2-tailed).

A anadlise das correlagdes entre a Escala de Crengas sobre Puni¢do Fisica e a dimensdo

autoencorajamento do Questionario de Inteligéncia Emocional permitiu aferir a existéncia de
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uma associacdo negativa moderada (r = -.464; p =.040), indicativa de uma variacdo entre as
variaveis no sentido contrario (Pestana & Gageiro, 2005). Na pratica verifica-se que ha medida
gue uma varidvel aumenta a outra diminui.

A observacao da relacdo entre o Fator F3: “legitimacdao da punicdo fisica pelo papel
punitivo e autoridade do pai” da Escala de Crencas sobre a Punicdo Fisica e a compreensao das
emocdes nos outros, dimensdao do Questiondrio de Inteligéncia Emocional, permite concluir
que existe uma relacdo negativa moderada (r= -.459; p =.042). Remetendo-nos novamente
para uma varia¢cdo negativa na qual a medida que uma varavel aumenta a outra diminuiu.
Verifica-se, ainda, uma associacdo positiva e alta entre o Fator F3 “legitimacdo da punicdo
fisica pelo papel punitivo e autoridade do pai” e a dimensdo autoencorajamento do
Questionario de Inteligéncia Emocional (r=.758; p=.000) e uma associa¢do negativa moderada
entre este Fator 3 e o total do Questiondrio de Inteligéncia Emocional (r=-.543; p=.013).

Por seu turno, o fator F4 “Legitimacdo da punicdo fisica pela autoridade parental”
relaciona-se com dimensdo autoencorajamento do Questionario de Inteligéncia Emocional (r=
-.474; p =.039), apresentando uma associa¢cdo negativa moderada.

Confirmou-se que a existéncia de associacdo positiva e moderada entre a varidvel
desregulacdao emocional e o fator F3 “legitimagdo da punigdo fisica pelo papel punitivo e
autoridade do pai”, da Escala de Crengas sobre Puni¢do Fisica, indicativa de que ha medida que
a desregulagdo emocional aumenta os participantes apresentam mais crengas acerca da
legitimacdo da punigdo fisica pela autoridade parental (r =.449; p =.047). A desregulacdo
emocional, quando associada a varidvel inteligéncia emocional apontou para uma associagdo
negativa e alta (r = -.701; p =.001), assim, quando diminuiu a desregulacdo emocional nos
participantes aumentam os seus niveis de inteligéncia emocional. Saliente-se que a
desregulacdo emocional, quando associada a varidvel autocontrolo perante as criticas
(dimensdo do questiondrio de inteligéncia emocional) aponta para uma relagdo moderada
negativa (r = -.674; p =.001). Assim, é possivel afirmar que as varidveis autocontrolo perante as
criticas e desregulagdo emocional associam-se em sentido contrdrio, sendo que ha medida que
uma aumenta a outra diminui.

A andlise efetuada neste ponto possibilita rejeitar a hipdtese Hy; Ndo existe relagdo
entre as crengas de aceita¢do e tolerancia a punicgdo fisica como estratégia disciplinadora e a
Inteligéncia Emocional e aceitar a hipdtese H; Existe relagao entre as crencgas de aceitagao e

tolerancia a punigdo fisica como estratégia disciplinadora e a Inteligéncia Emocional.
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1.2| Estudo 2 - Eficacia, Pertinéncia e Adequabilidade do Programa “Ativa-Te

em Emogdes”

1.2.1| Analise da Eficacia do Programa “Ativa-Te em Emocdes”

Através da andlise univariada da variancia (ANOVA) procurou-se verificar a eficacia do
Programa “Ativa-te em Emog¢des”, tendo em conta o grupo (grupo experimental e grupo e
controlo). Para tal, confirmaram-se os prossupostos da homogeneidade da variancia e da
normalidade necessdrio a aplicacdo da ANOVA (Maroco & Bispo, 2005) da varidvel Inteligéncia
Emocional Geral. O valor da normalidade, ja exposta no ponto anterior, apresentou um valor
de significancia de p=.081, no Teste de Shapiro-Wilk (S-W) e a homogeneidade da covariancia
foi observada através do Teste de Levene, tendo-se obtido um valor de significancia em pré-
teste de (p =.858) e, em pos-teste, de (p=.285).

Posteriormente procedeu-se a observacdo do teste de ANOVA, presente no quadro 6.

Quadro 6 — Resultados obtidos no Teste de ANOVA para a variavel Inteligéncia Emocional
Geral

Variavel Momento F P

Pré-teste 699 414
Inteligéncia Emocional Geral

Pos-teste 1.036 322

A andlise do quadro 6 permitiu aferir que f (10) =.699 (p=.414), no momento do pré-
teste e f (10) = 1.036 (p=.322), no momento do pods-teste, o que confirma a inexisténcia de
diferencas estatisticamente significativas entre os grupos. Para aprofundar o estudo destas
variaveis, testou-se a igualdade das médias.

O quadro 7 apresenta as estatisticas descritivas obtidas na ANOVA para a varidvel

inteligéncia emocional geral.

Quadro 7 — Estatisticas descritivas dos resultados na analise univariada da variancia

Grupo Experimental Grupo de Controlo
(N=10) (N=10)
Variavel Momentos M (DP) M (DP)
Pré-teste 120.70 (17.21) 113,80 (19.61)
Inteligéncia Emocional Geral
Pos-teste 127.30 (20.53) 118,60 (17.58)

A leitura do quadro 7 permite observar que o grupo experimental apresenta um perfil

de resultados caracterizado por um nivel superior na média da variavel inteligéncia emocional
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geral, nos dois momentos de avaliacdo quando comparado com o grupo de controlo. Verifica-
se, ainda, que tanto no grupo experimental como no grupo de controlo as médias aumentaram
do pré-teste para o pds-teste, o que nao permite inferir que este aumento de médias se deva a
participacdo no programa. Contudo, ha a reter que o aumento de médias é mais elevado,
aquando da comparacdo dentro do grupo, no grupo experimental do que no grupo de
controlo, ou seja, as médias para a variavel em estudo apresentam um aumento mais
significativo dentro do grupo experimental do que dentro do grupo de controlo, embora este
aumento ndo seja estatisticamente significativo.

Em suma, pode-se afirmar que a andlise da varidvel inteligéncia emocional geral, ndo
permite confirmar o impacto do Programa “Ativa-te em Emogdes”. Apesar disso, podemos
reter que, embora os resultados apresentados ndo sejam estatisticamente significativos, sdo
indicativos de uma tendéncia. Neste sentido, e porque se trata de um estudo piloto, explorar-
se-a no ponto seguinte, com o auxilio da abordagem qualitativa, os conteludos referentes a
pertinéncia e adequabilidade do programa em apreco. Assim, aceita-se a hipdtese HO,: A
participacdo no Programa “Ativa-Te em Emocdes” ndo provoca alteragdes nos niveis de

Inteligéncia Emocional dos seus participantes.

1.2.2| Andlise da Pertinéncia e Adequabilidade do Programa “Ativa-Te em
Emocgdes”

A andlise de conteudo, a semelhanca da analise quantitativa, procura estudar e
sintetizar um conjunto de informac¢des recolhidas, através da qual serdo subtraidas as
interpretacdes das principais tendéncias e padrdes nestes dados (Lima, 2013). Deste modo,
neste campo, e com base nos dados recolhidos e tratados através da analise de conteldo,
proceder-se-a ao estudo da pertinéncia e adequabilidade do programa “Ativa-Te em

Emocgdes”.

1.2.2.1| Andlise da Pertinéncia do Programa “Ativa-Te em Emogdes”

A pertinéncia do programa desenvolvido nesta investigacdo sera perscrutada
atendendo as verbaliza¢Oes dos participantes e as observacbes das dinamizadoras presentes
nas sessdes realizadas. Contemplou-se, para o efeito, as informacGes das categorias emocdes
em geral, surpresa, nojo, tristeza, medo, raiva, alegria, assertividade, empatia e tomada de

decisdo.

1.2.2.1.1|Emogbes em Geral
A categoria emocgBGes em geral foi analisada segundo duas subcategorias: os

participantes possuem conhecimentos iniciais acerca da temdtica emocgdes e os participantes
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ndo apresentam conhecimentos iniciais acerca das emocbes. Os participantes que
mencionaram possuir conhecimentos iniciais acerca da tematica (50%), qualificaram as
emocdes como um estado “Emocdo é um estado” (A, H); “E um estado mas n3o sei quando
aparecem” (A); caraterizaram-nas como acontecimentos bons ou maus “Existem emocoes
boas e emocgGes mas, podemos escondé-las e regula-las” (C); e conseguiram percecionar a
presenca de emocgdes no quotidiano “Estdo sempre connosco mas nao costumo pensar nelas”
(B); “Estdo no nosso dia-a-dia” (E). Constatou-se que 20% dos participantes referiram ndo ter

por habito pensar sobre as emogdes (G,H).

e Surpresa

A avaliacdo da promogdo da emogdo surpresa foi concretizada através das
subcategorias Percecdo Emocional da Surpresa, Integraco Emocional da Surpresa,
Compreensdo Emocional da Surpresa, Regulagdo Emocional da Surpresa e Associa¢do. Em
relagdo a percec¢do emocional analisaram-se as perce¢des corporais mencionadas por 50% dos
participantes “Apanhei um susto, senti o coracdo alterado” (B); “H4 uma abertura dos olhos, a
zona aqui [referindo-se aos olhos e testa] sobe, a boca abre” (B); “Ha expressdo das
sobrancelhas” (A); “O coracdo dispara e sentimos um arrepio” (A). Perante a ativacdo da
surpresa um dos participantes (C) reagiu corporalmente (movimento involuntario), no entanto,
quando questionada identificou o medo como emogao percecionada ao invés da surpresa,
tendo focado no estbmago a sensagdo sentida “Senti o estdbmago” (C). O desenho foi outro
elemento indicador da perce¢do emocional da surpresa, ja que os participantes (F,J)
esbogaram as caracteristicas da emogdo. A integra¢éo emocional foi nomeada por 10% dos
participantes ao declararem “Ahhhh isto esta aqui!” [referindo-se ao que estava a sentir face a
emocdo surpresa] (B), o que indica a presenga da emogdo para priorizar o pensamento. Por
seu turno, a compreens@o emocional foi reconhecida por 20% dos participantes através da
unidade de registo consciéncia da emoc¢do “Realmente aconteceu esta semana [referia-se a
uma acidente de automovel que ocorreu durante a semana, entre as sessdes surpresa e medo]
uma surpresa e depois medo” (E) e da unidade de registo alerta “ A surpresa chama a atencdo”
(A). Dois dos participantes fizerem corresponder a regula¢gdo emocional com a unidade de
registo avaliagcdo, assumido que “Depois da surpresa vem uma avaliacdo” (A) e “Percebi as
reagOes do meu corpo e ainda bem que a surpresa é rapida porque se ndo o meu corpo estava
sempre ativo” (E). Saliente-se a criagdo de uma subcategoria denominada associagdo,
explanada na declaragdo de 10% dos participantes “Ndo consigo associar a surpresa a coisas

triste, eu pensava que uma surpresa era sempre agradavel” (C).
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e Nojo

O discurso dos participantes sobre o nojo foi enquadrado segundo as subcategorias
Perce¢dio Emocional do Nojo, Integracéo Emocional do Nojo, Compreensdo Emocional do Nojo,
Regulagdo Emocional do Nojo. Relativamente a primeira subcategoria refira-se que 60% dos
participantes associaram a emocdo supracitada - “Senti repulsa” (B,E) e “Senti nojo” (J) - as
alteracOes corporais sentidas aquando da promoc¢do de um cenario ativador de nojo, assim,
30% dos participantes centraram as sensa¢ées no estdbmago: “Tenho o estémago contraido”
(C), “Mexe com o estdmago” (G), “Mexe com o estbmago e com a cabeca” (F); 10% na
garganta: “Mexe com a garganta” (E); e 10% nas maos e na coluna: “Senti arrepios na coluna.
As maos ficaram a tremer” (J). De referir que 20% dos presentes na sessdo relataram que o
video mostrado |he tinha provocado “Vontade de vomitar” (F,B). A integracdo emocional do
nojo foi declarada por 10% das participantes que a remeteu para a unidade de registo afastar,
ao verbalizar “Ndo queremos ter contacto” (A) e “... ai que nojo, fui-me embora nem quis ver
mais” (A). A compreensdo emocional foi declarada por 50% dos participantes através das
verbalizacGes: “Para mim o nojo estd relacionado com a repulsa, com coisas asperas, aos
comportamentos e sensag¢des” (C), “Para mim o nojo pode estar relacionado com aquilo que
nos dizem” (E), “Senti nojo de uma dentadura que o meu filho p6s na boca...” (A) e “Vi sangue,
qgue nojo, até arrepia” (J). Por ultimo, a subcategoria regulagdo emocional foi percebida
através da necessidade de afastamento ou de enfrentamento. Verificou-se que, 20% dos
participantes se enquadravam na primeira opc¢do ao verbalizarem: “Afastar de coisas nocivas,
prejudiciais a saude” (C), “Sei que é dificil controlar por isso eu tendo a afastar-me” (B); e que
30% dos participantes (B, F,J) ndo conseguiram assistir a um filme, desviando
sistematicamente o olhar do ecrd. Por sua vez, dois participantes (C,G), enquadrados na
segunda op¢do, unidade de registo enfrentamento, referiram ter voltado a ver os filmes em
casa e terem conseguido identificar alteragGes corporais, nomeadamente a contra¢do do
estdmago no nojo. Segundo os mesmos estas aprendizagens permitem-lhes saber como lidar

em situagdes futuras.

e Medo

A categoria Medo foi igualmente estruturada segundo as subcategorias: Perceg¢do
Emocional do Medo, Integragdo Emocional do Medo, Compreensdo Emocional do Medo e
Regulagdo Emocional do Medo. A Perce¢Go Emocional do medo vislumbra-se através da analise
das alteragbes corporais identificadas por 70% dos participantes: “Senti-me assustada, o meu
corpo estava aos pulos” (J), “Fiquei tomada de nervos, fiquei parada” (H), “Senti frio, gelo, o

meu corpo estava paralisado” (A), “Acelera o coracdo e as pernas ficam a tremer” (B), “O meu
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ritmo cardiaco esta acelerado” (C), “Estou a tremer” (F), “Senti-me toda a tremer” (J), “Fiquei
sem travoes, senti o corpo a tremer...” (B), “Sinto aflicdo, ansiedade e o ritmo cardiaco
alterado” (A), “Senti medo, mas nao sei do que sera” (J); e pela observacdo das expressoes de
outros trés participantes (A,F,G), realizada pelas dinamizadoras. Ja a integracéo emocional do
medo, enquanto uso da emocao na esfera cognitiva, foi manifestada por 30% dos participantes
ao mencionarem: “Estava com tanto medo que ndo queria a caixa” (C), “Também tenho medo
de andar de avido mas ndo sei o motivo” (A) e “... ndo sei como mas lembrei-me de puxar o
travdao de mao” (B). Por seu turno, a compreensdo emocional foi reportada como a consciéncia
da emogdo por 50% dos participantes que referiram: “Fiquei muito ansiosa” (A), “Muitas vezes
fico com medo quando estou a preparar algo, fico com medo se ndo estad feito a tempo.
Também tenho muito medo quando me mandam tocar em alguma coisa que eu ndo gosto” (J),
“Tenho medo de andar de carro devido a um acidente que tive” (E), “J4 andei tanto de avido
mas continuo com muito medo, porque ja vivi situagOes atribuladas e sinto que ndo tenho
controlo sobre a situacdo” (C), “Tenho medo do fogo” (C), “Senti muito medo, sé pensei na
morte” (D), “Tenho medo de 4dgua porque nao sei nadar, em crianca fizeram brincadeiras na
agua e este é um dos meus medos”, (D) “J4 aconteceu quando fui para o bloco [operatorio],
tenho medo de agulhas e de facas” (J) e “Realmente aconteceu esta semana [referia-se a uma
acidente de automodvel que ocorreu durante a semana, entre as sessdes surpresa e medo] uma
surpresa e depois medo” (E). Por ultimo, a regulag¢do da emogdo do medo foi associada por
40% dos participantes a formas de lidar com a emocgao, explanadas segundo as verbalizagdes:
“0O meu filho superou o medo de perder” [referia-se aos beneficios do programa do Necas] (D),
“Agora consigo perceber os sintomas e tomar consciéncia, isto desvanece o medo” [Assumiu
sofrer de ataques de panico] (A), “Ja tive medos como se a minha vida estivesse em perigo,
tinha ataques de péanico. Agora melhorei muito, estou muito melhor” [teve terapia para ajudar
a superar os ataques], (A), “Embora um pouco ansioso, também estava curioso, queria a caixa,

gosto de ultrapassar os meus medos” (1) e “Depois de acabar o filme acalmei-me” (J).

e Tristeza

A emocdo tristeza foi analisada segundo as subcategorias Perce¢do Emocional da
Tristeza, IntegracGo Emocional da Tristeza, Compreensdo Emocional da Tristeza e Regulagéio
Emocional da Tristeza. A percegdo da emocgdo tristeza foi analisada tendo em conta as
observag¢des dos dinamizadores e as verbalizagGes dos participantes. Verificou-se que 20% dos
participantes (B,C) choraram ao visualizar o filme, enquanto outros 30% declararam que: “O
corpo ficou em camara lenta” (A), “Fiquei parada com as pernas trémulas” (D) e “Senti tristeza

e alivio” (E). A ativacdo da subcategoria integra¢do emocional foi observada pelas
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verbalizacOes de 20% dos participantes “Isto emociona muito, sou fraca” (C), “Gostava de ser
assim mais corajosa” [sente que gostaria de ser como a personagem presente no video que
serviu de suporte a sessdo] e “Sou uma pessoa forte, ja ultrapassei muitas coisas” (C).
Relativamente a compreenséGo da emocgdo tristeza, 10% dos participantes mencionou: “Senti
tristeza, tive pena” [refere sentir tristeza ao ver o sofrimento da crianca presente no video que
serviu de suporte a sessado] (J) e “Sinto-me triste quando estou doente ou quando se passa
alguma coisa com a minha familia” (J), sendo que outros 20% alistam a compreens3o como: “E
uma dor que nao tem fim. O meu maior medo é o que possa acontecer ao meu filho” (C) e
“N3o sei como reagir com a morte, como lhe vou dizer como |Ihe vou acalmar [refere-se ao
filho]” (B). As formas de lidar com a tristeza e agir na morte foram identificadas como
pertencentes a subcategoria regulagdo emocional da tristeza por 30% dos participantes. Assim,
para 10% dos participantes lidar com a tristeza é uma “Breve forma de educar e agir sobre a
mente” (A), enquanto 20% verbalizaram conseguir regular a tristeza pois aprenderam a lidar
com a morte “Eu fui educada para agir na morte” (E), “Fui educada para a morte. Em pequena
fazia funerais aos meus animais” (D) e “Temos que arranjar estratégias. E importante saber

viver o luto” (E).

e Raiva

A Raiva foi analisada segundo as subcategorias Perce¢do Emocional, Integragdo
Emocional, CompreensGo Emocional e Regulagdo Emocional. No que concerne a percegéio
emocional da emogao raiva, saliente-se que foram identificadas alteragdes corporais, com
maior incidéncia ao nivel dos batimentos cardiacos, por 20% dos participantes: “Sentia-me
revoltada, rangia os dentes, o coragdo batia sem parar, sentia um desconforto” (E) e “O
coracdo bate com forca e a respiracdo torna-se ofegante” (B). A integragdo emocional da raiva,
mencionada por 30% dos participantes, foi associada ao termo vontade, expresso nas

declaragbes de 20% dos participantes: “Tinha vontade de Ihe bater [supervisoral” (E) e

Q-

“Vontade de reagir de forma descontrolada mas exteriorizar de forma controlada” (l); e
palavra falar expressa através da verbalizagdo de 10% dos participantes: “Falar de raiva é
dificil. Costumo dizer perde-se por falar e por ndo falar. Por um lado é melhor n3o dizer nada
gue nos possamos arrepender num momento de grande exaltacdo, mas por outro se nao
falarmos guardamos para nds e a nossa raiva cresce e podemos sentimo-nos rancorosos” (D).
As declaragdes de 50% dos participantes foram enquadradas na terceira subcategoria,
compreens@o emocional da raiva, pois remente-nos para as diferentes causas e situagdes em
gue ocorre a raiva: “Em Portugal as pessoas ndao sentem raiva, sdo muito pacificas e isso da-me

raiva” (A), “Sentir raiva depende do stress emocional” (C), “Dei origem ao acidente e a pessoa
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gue estava ao meu lado faleceu. O que provocou em mim muita raiva, pois fui o responsavel”
(), “Senti muita raiva esta semana e consegui identifica-la e pensar nisso” (G), “Na Grécia as
pessoas sdao mais revoltadas, estdo sempre em manifesta¢des, lutam pelos seus direitos.
Vemos todos os dias manifestacdes. Ainda ha dias um rapaz suicidou-se porque se sentiu
injusticado” (A), “E um acumular de um sentimento de injustica” (I) e “Sentia-me injusticada,
estdvamos a dar o nosso melhor e ela queria sempre mais” (E). A requlacdo da emocgdo raiva
foi projetada através da forma como os participantes lidam com a mesma, confirmada pelas
verbalizacbes de 30% dos pais: “Exteriorizar de forma brusca algo que ndo se concorda” (l),
“Ao jantar quando eles [filhos] estdo sempre a brigar fico cheia de raiva e levanto-me da mesa.
Eles tém que compreender que isto é inadmissivel. O jantar é o Unico momento em que
estamos todos juntos” (A) e “A supervisora estava sempre a brigar, tentei conter-me até certo
ponto, mas mais ndo dava. Fui falar com o meu chefe, nem sei como tive coragem, expliquei-
Ihe a situacdo, sentia-me com raiva, defendi o meu ponto de vista, ele ouviu-me e deu-me
razdo” (E).

Verificou-se, ainda, que 30% dos participantes no estudo associavam a raiva a injustica e a
vinganca “Quando penso em raiva, penso em injustica” (E); “Para mim raiva é injustica” (G) e

“Associo a raiva a vinganga” (D).

e Alegria

A Ultima emoc¢dao comentada foi a alegria. A subcategoria percegdo emocional foi
analisada pelas alteragdes corporais verbalizadas por 70% dos participantes: “Os olhos
estavam alegres, a brilhar e abertos, as bochechas vao para tras e ela sorri” (J), “Sorriso aberto
e descontraido, olhos abertos e brilhantes e bochechas subidas” (A), “Foi a cara dela, os olhos
parece que cresceram” (H), “Na cara da noiva havia uma expressdo de querer sorrir e ter que
se conter” (E), “Os olhos estavam bem abertos e a brilhar e a boca estava igualmente aberta
de lado a lado. Foi um sorriso de longa duracdo” (D), “As expressées faciais foram o abrir dos
olhos, a boca abre-se num sorriso, as bochechas contraem-se e as expressdes corporais sao os
movimentos do corpo e das maos de uma forma desenfreada” (C), “O meu coragdo pula” (J) e
“Relaxamento corporal, riso, olhos bem abertos e rosto aberto” (B). A integracdo emocional da
alegria relaciona-se com a caracteristica contagiante desta emocao, tendo sido referida por
60% dos participantes: “Contagia” (C), “A noiva ao rir fez sorrir o noivo. A alegria contagia as
pessoas” (F,G), “Quando nos rimos fazemos os outros rir” (H), “A expressdo do meu marido sé
me fez rir” (D), “No video vimos um sorriso contagiante, também eu comecei a rir” (D) e “ A
situacdo dos dois videos fez com que me risse” (D). A compreensGo emocional da alegria foi

associada a situa¢cbGes que promovem alegria, tendo-se verificado que para 90% dos
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participantes estas remetem-nos para a familia e para os filhos: “Bem-estar da familia, saber se
estdo de saude” (C), “A minha familia, o meu trabalho e os meus amigos” (D), “Senti-me alegre
ao ver o encontro da mae e do filho” (J), “Sinto-me feliz quando estou bem e quando a minha
familia esta feliz também” (J), “Sinto alegria quando os meus filhos amanhecem a sorrir” (E),
“Acordar com os meus filhos a fazerem-me festinhas. Prepararem-me o pequeno-almoco e
dizerem amo-te mae” (A) e “O bem-estar dos meus filhos e familia, ter trabalho e ir para o
trabalho e desempenhar a fungao de que gosto” (A). No que respeita a regula¢éo emocional,
refira-se que para a emocgdo alegria 50% dos participantes a relacionam com a procura de
situagBes prazerosas: “Procuro estar sempre bem-disposta” (H), “Procuro fazer atividades
prazerosas” (B), “Procuro a felicidade no convivio com todos e lidar com as pessoas
diariamente” (J), “Praticar desporto, estar com a minha familia e amigos, jantar fora, etc.” (C) e

“Brincar com os meus filhos e realizar pequenos convivios com familiares e amigos” (A).

1.2.2.1.2|Competéncias Socioemocionais

e A Assertividade

A categoria assertividade foi analisada segundo as subcategorias autoafirmacdo,
respeito pelo outro e articula¢gdo dos pensamentos, sentimentos e ac¢des. Relativamente a
primeira, saliente-se que esta foi dividida na unidade de registo atitude afirmativa e na
unidade de registo atitude ndo afirmativa, sendo que 30% dos participantes se situaram na
atitude afirmativa, ao referirem que, numa situagdo de conflito, o primeiro passo é conversar
com o outro e explicar-lhe o motivo do descontentamento: “Eu falaria com o meu marido e
explicava-lhe que nem temos casa nem vida para receber os convidados” (C), “Devemos
expressar as situacdes das vivéncias didrias” (C), “Chamei-o a parte e disse-lhe que nao podia”
(E) e “Ha alturas em que temos que parar para conversar e esclarecer as coisas” (A).
Paralelamente, 20% mencionaram ter atitudes ndo afirmativas, ou seja, terem dificuldades em
demostrar uma atitude assertiva: “Eu ndo sei por ca para fora o que sinto, quando chego a
hora faltam-me as palavras e fico cheia de raiva [refere-se a um conflito que mantém com
familiares]” (G) e “As vezes quero falar mas nio sei” (J).

A segunda subcategoria, respeito pelo outro, foi repartida em ouvir e conversar e ndo
ter respeito. Observou-se que 40% dos participantes valorizam o fato de ouvir o outro e
conversar: “Saber ouvir” (A, B, D), “As mensagens-eu sdo um didlogo, ndo podem ser sé um
mondlogo” (C), “Compreendo que era uma situagdo melindrosa para ele” (C) e “Cuidado isto é
uma situacdo melindrosa, envolve partilhas e eles também tém direito” (A). Para além disso,
10% revelou, numa dada situagdo, ndo ter tido respeito pelo outro: “Eu sei que é a familia dele

mas eu ndo quero saber” (G) e “Nao consegui ter respeito por eles” (G). A ultima subcategoria
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foi enquadrada em atitudes assertivas e atitudes ndo assertivas. Segundo a andlise efetuada,
40% dos participantes declararam ter atitudes assertivas, mostradas através das verbalizacdes:
“Numa situac¢do conflituosa chamei-o (referindo-se ao marido) e disse-lhe: Vamos conversar
porque isto estd muito complicado. Expliquei-lhe que estava muito cansada pelo trabalho que
estava a ter, disse-lhe mesmo - faco o melhor que posso mas agora ndo da” (C), “Estou muito
triste com esta situacgdo, ndo eras assim, nunca fizeste isso, espero que se consiga mudar” (E),
“E bom que manifestes as tuas opinides mas n3o e podes esquecer de ter calma e respeitar os
outros” (D) e “Eu sou muito faladora e digo sempre, ndo devemos criticar os outros mas sim
apontar as situagdes que se pode mudar” (D). Por outro lado, 10% das participantes socorreu-
se de atitudes ndo assertivas: “Eu amuei e nem sei como vou reagir este fim-de-semana ou

fecho-me no quarto ou parto tudo” (G).

e Empatia

A Empatia foi analisada segundo as subcategorias cognitiva, afetiva e comportamental.

Aferiu-se que na subcategoria cognitiva da categoria empatia, 40% dos participantes
declararam: “Colocar-se no lugar do outro” (B), “Por-se no lugar das outras pessoas” (A), “Eu
pus-me na pele dele e ajudei-o” (G) e “ O meu marido teve uma acumulacdo de stress e isso
mexeu muito comigo. Eu tentei meter-me no papel dele” (E) como forma de ser empatico.
Verificou-se, ainda, que 20% dos participantes centram na expressao facial uma forma de
perceber a empatia: “A expressdo dele é diferente” (E), “No fim [do filme] ele tem expressdo”
(G) e “Percebi que ele ndo estava bem pela voz” (E). Refira-se que 70% dos participantes
percecionaram empatia como um fator promotor de relagdes: “Constréi relagdes. E ter pontos
em comum” (A), “Saber identificar-se e relacionar-se com o outro” (C), “E um mecanismo que
promove o relacionamento” (B), “Ser correcta com os outros” (C), “Saber compreender o lado
do outro” (B), “E uma rela¢do entre duas ou mais pessoas. Implica uma rela¢do de retoma” (l)
e “A empatia serve para compreender” (D, E). Relativamente a subcategoria afetiva, constata-
se que seis participantes relacionam o que sentem com empatia: “Partilhar os sentimentos
com o outro” (F), “ E impossivel ver alguém de quem gostamos chorar e ndo nos sentirmos
tristes também” (B), “Nao percebiam o que ela estava a sentir, eu percebo porque ja o senti”
(A) e “Ah eu ja senti isso” (C). Por ultimo, refira-se que a questdao comportamental das atitudes
empaticas foi apontada por 60% dos participantes: “Implica benevoléncia e mudanga de
comportamento” (C), “ Senti-me apoiada se n3o, ndo conseguia” (C), “Socializar” (A), “E um
sensor de equilibrio, regula relagGes” (A), “Lembro-me quando a minha mae faleceu, eu nédo
conseguia entrar na cozinha porque sentia a presenc¢a dela, entdo o meu irmdo ia comigo e

ficava la comigo, até eu ter ultrapassado” (D), “Tinha uma tia esquizofrénica, ela ouvia vozes,

85



ninguém a compreendia mas eu sabia que ela ndo tinha culpa, estava doente” (H) e “A minha
amiga veio ter comigo e disse-me, vamos comecar por aqui. O resto dos problemas depois

veremos” (A).

e Tomada de Decisdo

A categoria tomada de decisao foi analisada segundo as subcategorias identificacdo do
problema, estabelecimento de possiveis alternativas, andlise das solugbes e implementagéo.
Em relacdo a identificagdo do problema verificou-se que 60% dos participantes associa a
tomada de decisdo aos problemas: “Associo a tomada de decisdo aos problemas” (F,G,H), “Sao
dilemas dificeis de resolver” (A, E) e “Quando penso em tomada de decisdo, penso no dilema
que tive em decidir se vinha ou ndo viver para os Acores” (C). A subcategoria estabelecimento
de possiveis alternativas foi repartida na unidade de registo pensar/refletir verbalizada por
40% dos participantes: “Tomar uma decis3o exige pensar muito no assunto” (D), “As vezes ndo
consigo tomar a decisdo certa, por isso, prefiro ndo responder na altura, vou pensar primeiro”
(refere-se ao filho) (E), “Tomar decisdes exige reflexdo” (A) e “As vezes é muito dificil saber se
devemos dizer que sim ou dizer que ndo” [refere-se ao filho] (B); na unidade de registo
avaliar/comparar alternativas, mencionada por 20% dos participantes: “Tomar uma decisdo
exige analisar os prés e os contras” (I) e “Foi uma decisdo dificil. Por um lado sabia que o meu
marido estava feliz, por outro sentia-me triste porque tinha que sair da minha terra. Contudo
vir para os Agores possibilitava-me trabalhar em casa, cuidar do meu filho. Tive que ponderar e
pensar muito” (C) e na unidade de registo recolher informagées necessdrias, declarada por 20%
dos participantes: “Muitas vezes ndo consigo decidir sozinha, tenho que falar com o meu
marido, saber o que ele pensa” (J), “Existem situagdes em vez de ser eu a decidir tento fazer
com que ele [filho] reflita e faca a sua escolha” (C). Por seu turno, a fase da andlise das
solugdes foi identificada por 80% dos participantes como uma fase de fazer escolhas e tomar
decisdes: “Fazer escolhas” (G,H), “Ter que escolher entre varias op¢des” (I, E), “Na educacdo
dos nossos filhos temos que fazer escolhas diariamente e muitas delas sdo dificeis” (A), “Ter
que decidir o que fazer na altura certa, mas é muito dificil” (B), “Muitas vezes ndo existem
boas op¢Ges, mas temos que optar por uma, acho que estas sdo as escolhas mais dificeis” (D) e
“A minha decisdo foi viver para ca” (C). Em relacdo a ultima subcategoria, a implementacdo,
verificou-se que 20% dos participantes mencionaram a importancia de avaliar as decisdes:
“Enquanto maes, as nossas decisGes vao influenciar muito a vida dos nossos filhos” (B) e “Dizer
nao é uma escolha muito dificil mas muitas vezes é a mais correta” (E); sendo que outros 20%
dos participantes destacaram a importancia da avaliacdo dos resultados: “Existem situa¢Oes

em que ndo podemos voltar atras, temos que nos manter firmes por mais dificil que seja” (A) e
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“Agora, olhando para traz vejo que fiz a melhor escolha. Estamos todos bem, mesmo com

muitas saudades e consigo conciliar a minha atividade profissional com o facto de ser mae”

(C).

1.2.2.1.3|Avaliagdo do Programa

e Expetativas

A categoria expetativas foi estudada segundo a subcategoria expetativas iniciais face a
formacgdo. Verificou-se que 10% dos participantes manifestou ter expectativas: “Tenho muitas
expectativas. Ndo sei bem ao que venho mas o meu filho estd a adorar as sessdes com as
psicélogas do Necas. Vim experimentar” (C). Por seu turno, 30% dos participantes referiram
ndo ter expectativas: “Nao tenho expectativas vim porque estava relacionado com a educacao
da minha filha” (E), “Ndo tenho. Vim pelo meu filho” (H) e “Nao sei. Vim porque tinha a ver

com a escola” (J).

e Resultados

Os resultados foram aferidos segundo a subcategoria autoavaliagdo dos
conhecimentos iniciais. Nesta subcategoria, 20% dos participantes entenderam possuir sobre
os temas emogOes em geral, surpresa e nojo, bons conhecimentos iniciais (A,G) e 60%
classificaram os seus conhecimentos iniciais como médios (B,C,E,F,H,]); para os temas medo,
tristeza e raiva, 40% consideraram ter bons conhecimentos iniciais (C,D,G,l), 30% possuem
conhecimentos médios (A,B,F) e 10% dos participantes detém conhecimentos insuficientes (E);
e para os temas alegria, assertividade, empatia e tomada de decisdo 30% dos participantes
situaram os seus niveis de conhecimentos iniciais em bom (C,E,F), 50% em médios (A,B,D,H,l) e
20% em insuficiente (G,J).

Ainda nesta categoria, avaliou-se a subcategoria pertinéncia das temdticas, sendo que
as percentagens dos participantes que declararam considera-los pertinentes e Uteis para os
temas emog0es geral, surpresa, nojo foram de 30%: “Os temas foram pertinentes, no sentido
de alertarmo-nos para a importancia das emoc¢bes em nossas vidas. Eles sdo muito
importantes no dia-a-dia e ndo sao valorizadas porque nao estamos sensibilizados pra saber
lidar com elas e com as suas consequéncias” (A), “Os temas abordados sdo pertinentes e Uteis
pois ajuda-nos a compreender a nds proprios, os outros, as relagdes” (B) e “Ajuda-nos a lidar
melhor com as nossas emog¢Ges e 0s nossos sentimentos no dia-a-dia” (C). Para os temas
medo, tristeza, raiva de 50%: “Os temas sao importantes (medo, raiva e tristeza) no dia-a-dia,
desde que se saiba lidar com estas emogGes. Estas emoc¢des estdo sempre presentes nas

nossas vidas. E necessario que se saiba identificar estas emogdes e regula-las” (A), “Sdo temas
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gue nos ajudam a melhor compreender e lidar com os outros. Ajudam-nos a reconhecermos
em nds as nossas atitudes e sentimentos perante diversas situagGes do nosso quotidiano” (B),
“Qualquer pessoa ao longo do dia experimenta um grande nimero de variagdes emocionais e
em muitos casos ndo conseguimos perceber o que esta causando essas emogdes. Estes
encontros ajudaram-me a perceber essas sensagdes e a liar melhor com os meus sentimentos”
(C), “Eu acho que sdo uteis na medida em que referi principalmente ao medo, conhecer qual o
medo exatamente para poder combaté-lo em vez de adid-lo. Na tristeza pouco ha a fazer é
encara-la e pensar que a vida é composta por bons e maus momentos e que nenhum deles

nn

dura sempre, sendo o tempo um dos melhores “remédios”” (D) e “Ao serem abordados temas
do meu interesse, nomeadamente no que diz respeito ao meu dia a dia, reforco e aprofundo
conhecimentos e conceitos importantes que nem sempre damos a devida importancia” (l).
Finalmente, para os temas alegria, assertividade, empatia e tomada de decisdo foram
contabilizadas percentagens de 50%: “Sdo temas inerentes ao ser humano, pelo que é
necessario entender, conhecer, (re)pensar as capacidades do mesmo na forma como interage
e age mediante diferentes situacdes” (B), “Foram muito pertinentes na medida em que me fez
tomar consciéncia das nossas atitudes perante certas situagdes nas nossas vidas” (C), “Todos
eles tém uma regra emocional que é ser, decidir os objectivos e tomar a decisdo mais
adequada em conjunto o racional e o emocional que estdo sempre ligados. Todos sdo Uteis
para a vida” (D), “Foi muito bom as coisas que aprendemos” (H) e “Foram pertinentes na
medida em que permitiram reavivar conceitos tratados conceitos em trabalhos de outra

indole” (1).

e Competéncias adquiridas

A categoria competéncias adquiridas foi aferida através das subcategorias Percegdo
Emocional, IntegracGo Emocional, CompreensGo Emocional e Regulagdo Emocional.
A percegcdo emocional foi mencionada por 50% dos participantes através das verbalizagGes:
“Saber quando estamos com medo e com raiva” (F), “Saber identificar as nossas emoc¢des” (A,
E) e “Saber diferenciar as diferentes emocgdes” (B,C). A integra¢do emocional foi associada por
20% dos participantes ao pensamento: “Aprendi a pensar sobre as emogdes” (J), “Nao
imaginava que pensar sobre emogdes era tdo importante” (B); enquanto, 10% dos participante
destacou a presenga das emogbes: “As emogbes sdao mesmo muito presentes” (E). A
compreens@o emocional foi contextualizada segundo as verbalizagées de 20% dos
participantes: “Hoje estou muito mais “desperta” para as minhas emocdes e fazer a respetiva
“ligacdo” e importancia na minha vida quotidiana” (A) e “Saber encarar a realidade” (F)

“[..]encarar as coisas positivas e negativas “ (F). Por ultimo, indagou-se acerca das
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competéncias adquiridas sobre a regulagcdo emocional, a qual, com base nas verbalizacdes de
20% dos participantes, se relaciona com: “Aprender a lidar com as emocgbes” (A), “Aprendi a
desenvolver estratégias para o dia-a-dia. Aprendi a identificar o que sinto e a responder
melhor aos outros” (A), “Aprendi acima de tudo, o quanto é importante valorizar as nossas
emocodes e treinar estratégias para “regula-las” (A) e “[...] aprendi que o que foi abordado
ajuda e contribuiu para melhorar o apoio no ensino e sobretudo na forma como se deve

abordar e olhar para os nossos educandos e de forma geral para a sociedade” (l).

e Pertinéncia para a vida pessoal e para a parentalidade

Avaliaram-se as verbalizacbes dos participantes sobre a pertinéncia através das
subcategorias pertinéncia dos temas para a vida pessoal e consciéncia da importédncia da
temdtica para a promogdo da parentalidade. Relativamente a primeira, 60% dos participantes
declararam “Estive a rever os videos e a partilhar, porque acho-os importantes nos mais
variados contextos” (C), “Gostei muito mesmo da semana passada quis vir porque pensei
muito nisto durante a semana e identifiquei muita coisa que estava a sentir” (A), “Foi muito
gratificante este 12 dia” (C), “Fiquei a aprender que esses temas tém muito mais importancia
do que parece” (F), “Compreender as outras pessoas” (G), “Alargar a formacdo aos outros pais
seria muito importante. Saber acerca das nossas emogdes é muito importante no nosso dia-a-
dia” (A), “Gostei muito e fiquei surpreendida como é importante saber tudo o que explicaram”
(E) , “Sinto-me alegre e satisfeita por vir para aqui e vim por ai a fora” (J), “A situagdo de estar
ca e de sorrir quando cd venho”(J), “As sessdes excederam as minhas expectativas, porque
além de ter dado o meu contributo aprendi muito” (A) e “Confrontada com a realidade, vi de
gue nao era nada do que estava a imaginar, o que para mim seria a continua¢do do programa,
mas sempre direcionada para os nossos filhos, deparo-me com uma experiéncia
completamente diferente ...era virada Unica e exclusivamente para “nés”, coisa que nés maes
ndo estamos habituadas a ter “atencdo virada para nds. Adorei participar, poder falar de mim
e das minhas emocdes, foi além do imagindrio. Penso que o programa ajudou-me de alguma
maneira, a compreender e a lidar com algumas delas” (C). Em relag¢do a segunda subcategoria,
60% dos participantes associam a pertinéncia do programa a relagdo com os filhos: “Se é bom
para nés, também, é bom para os nossos filhos” (H), “Percebi que quanto mais aprendi melhor
vai ser o meu papel de mae. Percebi melhor a minha filha” (J), “Saber identificar e resolver as
minhas emogdes é muito importante para mim mas também para a minha relagdo com os
meus filhos” (E), “E pertinente na medida em que sabendo analisar o que sinto poderei
exprimir em casa, no trabalho e principalmente ajudar o meu filho nas suas dificuldades” (A),

“Acima de tudo aprendi a valorizar e elogiar o meu filho. Dei conta que nunca o fazia e nem
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tinha consciéncia da importancia do elogio” (B), “Foi muito util para mim e para os meus filhos,
saber como compreendé-los melhor” (E), “Quando acedi participar foi pensando que poderia
estar a contribuir e de certa maneira poderia apreender mais alguma coisa, sobre como lidar
com os medos do meu filho. Como todas as criancas o X tinha e tem muitos medos, penso que
de alguma maneira este programa ajudou muito o X a lidar e a ultrapassar alguns deles. Outra
razao que me fez participar, foi por achar que estaria a ajudar um projeto pioneiro nos Acores,
e dar o meu contributo seria muito importante, atendendo que a turma do meu filho foi

escolhida para este fim” (C).

1.2.2.2| Andlise da Adequabilidade do Programa “Ativa-Te em Emogdes”

A adequabilidade do “Ativa-Te em Emocgdes” serd explorada segundo a satisfacdo dos

participantes, os pontos fortes e os pontos fracos da metodologia aplicada.

e Satisfagdo

A satisfacdo dos participantes foi aferida, de acordo com as subcategorias utilidade das
temdticas, clareza dos objetivos, conteudo, estruturagdo das sessoes, documentagdo de apoio,
duragdo e desempenho das moderadoras.

Relativamente a subcategoria utilidade das temdticas, saliente-se que os temas
emocgdes geral, surpresa e nojo foram avaliados nos niveis Excelente (A,B,C,E,H,J) por 60% dos
participantes e bom (F,G) por 20% dos participantes. Para os temas medo, tristeza e raiva, as
avaliagOes foram de excelente (B,C,D,E,F,G) para 60% dos participantes e bom (A,l) para 20% e,
por ultimo, a alegria, assertividade, empatia e tomada de decisdo foram avaliadas em
excelente (A,B,C,D,E,F,G,H,J) por 90% dos participantes, sendo que apenas 10% as classificou
como bom (l).

A clareza dos objetivos, para os temas emocgdes geral, surpresa e nojo, foi classificada
como excelente (A,B,C,E,F,G,H,)) por todos os participantes (100%). Para as tematicas medo,
tristeza e raiva, como excelente (A,B,C,D,E,F,G) para 70% dos participantes e bom (l) para 10%
dos participantes e para a alegria, a assertividade, a empatia e a tomada de decisdo como
excelente (A,B,C,D,E,F,G,H,J)) para 90% dos participantes e bom () para 10% dos participantes.

Em termos de conteudo, 60% dos participantes classificaram as tematicas emog&es
geral, surpresa e nojo como excelente (B,C,E,G,H,J) e 20% como bom (A,F), 60% classificaram
como excelente (B,C,D,E,G,l) os temas Medo, Tristeza, Raiva e 20% como bom (A,F) e, por fim,
as tematicas alegria, assertividade, empatia e tomada de decisdo foram percecionadas como

excelente (A,B,C,D,E,G,H,J) para 80% participantes e bom (F,l) para 20%.
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No que respeita a estruturagcdo das sessoes, saliente-se que para as emocdes em geral,
surpresa e nojo a totalidade dos participantes (100%) atribuiram uma classificacdo excelente
(A,B,C,E,F,G,H,J) a sessdo, enquanto para as tematicas medo, tristeza e raiva a classificacdo
variou entre o excelente (A,B,C,D,E,F,G) para 70% dos participantes e o bom (l) para 10% dos
mesmos. Ja para os temas alegria, assertividade, empatia e tomada de decisdo foram avaliados
por 90% dos participantes como Excelentes (A,B,C,D,E,F,G,H,J) e por 10% como Bom (l).

A documentagdo de apoio cedida pelas dinamizadoras foi ponderada como excelente
por 50% dos participantes (C,D,G,H,]) e como boa para 30% (A,B,F) para as tematicas emog¢des
em geral, surpresa e nojo. Como excelente para 60% dos participantes (A,B,C,D,E,G) e bom
para 20% dos participantes (F,l) nas temdticas medo, tristeza e raiva. Ja para os temas alegria,
assertividade, empatia e tomada de decisdo como excelente para 80% dos participantes
(A,B,C,D,E,G,H,)) e bom para 20% dos participantes (F,l).

A anadlise da subcategoria duragdo indica que para as sessdes emogdes em geral,
surpresa e nojo 50% dos participantes entenderam que esta foram excelente (C,E,G,H,J) e 30%
entenderam que foi bom (A,B,F). Para as sessdes medo, tristeza e raiva, 60% classificaram-nas
como excelente (B,C,D,E,F,G) e 20% como bom (A,l), sendo que os temas alegria, assertividade,
empatia e tomada de decisdo foram qualificados como excelente em termos temporais
(A,C,D,E,F,G,H,)) para 80% dos participantes e como bom (B,l) para 20%. Ainda nesta
dimensao, regista-se que a subdimensdao desempenho das moderadoras foi ponderada como
excelente (A,B,C,E,F,G,H,)) por todos os participantes (100%) para as tematicas emogdes em
geral, surpresa e nojo; como excelente (A,B,C,D,E,F,G) para 70% dos participantes e bom (l)
para 10% nas tematicas medo, tristeza, raiva; e como excelente (A,B,C,D,E,G,H,J) para 80% dos
participantes e bom (F,I) para 20%, nos temas alegria, assertividade, empatia e tomada de
decisdo.

No coOmputo geral, saliente-se que, todos os participantes (100%) atribuiram as sessdes

uma classificacdo de Excelente (A,B, C, D, E, F,G, H,1,J).

e Pontos fortes da metodologia aplicada

Os pontos fortes da metodologia aplicada foram analisados segundo as subcategorias
sessOes, contelidos e participantes. Aferiu-se acerca das declaracGes dos participantes em
relagdio a subcategoria sessdes, destacando-se a importancia que 20% dos participantes
atribuiram aos videos e filmes utilizados na dinamizagdo das sessdes: “Os videos” (J), “Fazer-
nos sentir os “sentimentos” mediante os filmes apresentados e ajudar-nos a repensar o que
sentimos mediante diferentes situacées” (B) e “A apresentacdo dos temas” (B). Outro dos

pontos fortes, referido por 20% dos participantes foram as atividades desenvolvidas: “A
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explicacdo foi muito clara, acho que o tempo foi bom para cada tema, tenho a certeza que foi
muito importante para eu ter uma vida melhor” (E), “Brainstorming” (B) e “Resolucdo de
dilemas de tomada de decisdo” (B). Foi possivel perceber, através das meng¢des de 70% dos
participantes, a relevancia dos conteudos: “Consciencializar para a importancia das emocgdes”
(A), “Valorizar as emocbes e o seu reflexo no dia-a-dia (A), “Saber coisas que ndo sabia-as
definir” (E), “A aprendizagem” (J), “Estes encontros ajudaram-me a perceber e ter uma
percecdo mais clara das emocgdes” (C), “Conhecemos os nossos medos para podermos
enfrenta-los, bem como ter coragem para enfrentar a tristeza e tentar soltar a nossa raiva de
forma a nos sentirmos bem mas sem causar danos” (D), “Temas abordados” (l), “Refletir sobre
as tematicas” (A), “Empatia muito bem exemplificada. Alegria muito completa. Assertividade e
Tomada de Decisdo bem esclarecido” (D), “Foram muito claras e consegui perceber tudo” (E) e
“Temas abordados e clareza com que foram explicados” (l), “Foi muito importante porque
aprendi coisas que ndo sabia” (J), “O trabalho apresentado foi delineado de forma acessivel a
todos os participantes e muito bem conduzido pelas responsdveis. Gostei Muito! Parabéns!”
(A) e “Foi muito bom gostei muito” (H). Saliente-se que a subcategoria participantes foi
analisada segundo a partilha e o convivio, mencionados por 60% dos participantes como
pontos fortes do programa: “Poder partilhar as nossas experiéncias com os outros” (C), “O
convivio que se gerou” (E), “O convivio” (H, J), “A troca de experiéncias” (A) e “Gostei de

conviver com as pessoas que ndo conhecia. Este convivio foi muito bom para nés” (F).

e Pontos fracos da metodologia aplicada

Esta categoria foi executada segundo a subcategoria limitagdes. Verificou-se que 20%
dos participantes destacaram como limitagdes do programa a duragdo: “Duragdo (podiam
alargar para mais tempo)” (A) e “O tempo (pouco tempo)” (B); 10% dos participantes referiu
que “Nao facultaram literatura sobre o conteldo” (B) e 10% dos participante mencionou ter

sentido dificuldade em “Demonstrar aos outros as nossas fraquezas” (C).

2| DISCUSSAO DOS RESULTADOS

2.1. Estudo 1 - Caracterizagdo da amostra segundo as relagdao entre as variadveis
crencas parentais de aceitagdo da punicdo fisica como estratégia educativa,
desregulagcao emocional e inteligéncia emocional, através da anadlise dos

resultados quantitativos

Os dados apresentados aquando da analise do Estudo 1, confirmam a existéncia de

relacdo entre as crencgas parentais acerca da legitima¢do da punicdo fisica como estratégia
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educativa e o autocontrolo emocional, referido por Rego e Fernandes (2005), como a
capacidade de usar a emocdo. Nesta relacao, de direcao oposta, esta patente que o aumento
de uma varidvel pressupde a diminuicdo da outra. Esta relacdo pode ser corroborada pela
revisdo de literatura, j& que, segundo esta, os pais que adotam praticas educativas
inadequadas, caraterizadas pela punicao fisica ou pela permissividade excessiva, tendem a
educar sem validarem a presenca dos afetos (APAV, 2011). Refira-se, ainda, que um baixo nivel
de inteligéncia emocional conduz a diversas consequéncias negativas, entre as quais se
encontram as condutas agressivas, ou seja, baixos niveis de inteligéncia emocional influenciam
a frequéncia de comportamentos agressivos (Linares et al., 2012). As dificuldades de
autorregulacdo dos pais podem, segundo Camilo e Garrido (2013), repercutir-se na sua relacao
com os filhos, tornando-a mais negativa e potenciadora de praticas parentais abusivas.

A legitimacdo da punicgdo fisica pelo papel punitivo e autoridade do pai constitui outra
crencga parental que acredita a legitimac¢do da punicdo fisica. No presente estudo, esta variavel
guando relacionada com a dimensdo da compreensdo das emocdes nos outros indiciou uma
correlacdo de sentido oposto. Deste modo, Linares et al., 2012, baseados nos estudos de Liau
et al. (2003) e Zimmerman (2005), vdo ao encontro da relacdo identificada nesta investigacao,
ao afirmarem que os autores de praticas agressivas tendem a prestar menos atengdo as suas
emocgdes e as emogoes dos outros. Esta afirmagdo pode, ainda, ser refor¢ada pelos estudos de
Cruz (2005), que advoga que a falta de competéncia social e empatica, essencial para a
compreensdao das emogBes dos outros, proporciona a aquisicdo de padrdes relacionais
agressivos. Baumrind (1966), sustenta os pais autoritdrios, caracterizando-os como diretivos e
controladores, e realga que o ndo cumprimento das regras intransigentes pode acarretar
punicdes e castigos austeros.

A analise dos dados obtidos com a presente investiga¢do, conduz-nos a um resultado
discutivel. Por um lado, apurou-se a existéncia de uma relacdo positiva entre as variaveis
autoencorajamento emocional e da legitimacdo da punicdo fisica pelo papel punitivo e
autoridade do pai, ou seja, a medida que aumentam as crengas acerca da legitimidade do pai
para punir fisicamente, aumenta a capacidade deste para fazer uso da sua emocdo. Por outro
lado, verifica-se que a medida que aumentam as crengas sobre a legitimagdo da punicdo fisica
pela autoridade parental diminuiu o autoencorajamento emocional. Parece-nos que o facto de
90% da amostra ser do sexo feminino possa ter determinado esta oposicdao, embora as
diferengas de género nao tivessem sido contempladas nesta investigacdo. Ndao obstante, os
estudos de Machado, Gongalves e Matos (2003), indicam que os progenitores do sexo
masculino, quando comparados com os progenitores do sexo feminino, apresentam mais

crencas acerca da punicdo fisica como uma estratégia educativa necessdria e normal e
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centram-na na autoridade da figura parental. Observou-se, através da andlise da variavel
legitimacdo da punicdo fisica pelo papel punitivo e autoridade do pai a existéncia de uma
correlacdo em sentido inverso com a varidvel desregulacdo emocional, indicativa de que o
aumento de uma varidvel implica o decréscimo da outra. Assim, e a luz da literatura, é possivel
estabelecer uma relacdo entre a utilizacdo de estratégias punitivas como medidas educativas e
a desregulacdo emocional. Enfatize-se que os pais que se socorrem de praticas parentais
pouco construtivas e privadas de emogdes ndo conseguem estabelecer relagdes interpessoais
(Del Prette et al., 2006), sendo que esta dificuldade relacional estd inerente a desregulacdo
emocional (Salovey & Mayer 1990; Salovey & Mayer 1995). Para Linares e colaboradores
(2012), o autocontrolo emocional é uma das dimensdes da inteligéncia emocional que se
apresenta mais diminuida quando falamos de autores de praticas punitivas.

Ainda em relacgdo a analise da variadvel legitimacao da punicdo fisica pelo papel punitivo
e autoridade do pai quando associada a varidvel inteligéncia emocional geral os resultados
evidenciados preveem que quanto mais crengas os progenitores apresentam menores serao os
niveis de inteligéncia emocional. A relacdo entre a inteligéncia emocional e a autoridade
parental foi comentada por Paula (2012) ao considerar que os pais mais autoritarios
demonstram pouco envolvimento emocional. Baumrind (1966) considera que os pais que nao
centram na punicgado fisica as estratégias educativas perpetuam a envolvéncia emocional com
os seus filhos e apoiam a expressao das suas emog¢des. Por outras palavras, Mayer, Salovey e
Caruso (2000), defendem que os individuos socialmente inteligentes crescem em familias mais
adaptadas e com maior sensibilidade emocional.

No primeiro estudo contemplou-se a associacdo entre compreensdo das emocdes nos
outros e o autoencorajamento emocional. A andlise da relacdo entre estas varidveis permite
aferir que crescem no mesmo sentido, assim, quanto maiores os niveis de compreensao de
emocdes nos outros maiores serdo os niveis de autoencorajamento emocional, ambas
dimensdes inseridas no constructo de inteligéncia emocional. Esta relagdo pode ser sustentada
pelo significativo contributo que a inteligéncia emocional tem nas relagbes interpessoais
(Salovey, Mayer & Caruso, 2004). O autoencorajamento emocional pressupée a utilizagdo das
emocdes como auxiliares de atividades cognitivas como, por exemplo, a resolucdo de
problemas, a comunicagdo ou a tomada de decisdo (Mayer, Salovey & Caruso 2006), que por
sua vez, nos rementem para a relagdo com o outro (Mayer, Roberts & Barsade, 2008). Assim, é
possivel concluir que, quanto maiores os indices de inteligéncia emocional mais elevados serdo
as relagdes com o contexto social e familiar (Salovey, Mayer & Caruso, 2004). Ainda a este

propdsito, a literatura poe em evidéncia o papel da empatia, condicdo inerente a inteligéncia
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emocional, como facilitadora da compreensdo das emoc¢des dos outros (Salovey & Mayer,
1990).

O presente estudo confirmou a associacdo oposta existente entre as varidveis
inteligéncia emocional e a desregulacdo emocional, ja& presente nas investigacoes
desenvolvidas por Salovey e Mayer (1990), Salovey e Mayer (1995) e Salovey e Grewal (2005).
A regulacdo emocional figura o ultimo dos quatro ramos do conceito de inteligéncia emocional
e, por isso, a relacdo patente entre inteligéncia emocional e (des)regulacdo emocional é
inquestiondvel. A regulacdo é emocional descrita por Salovey e Mayer (1990) e Salovey e
Mayer (1995), promove que os individuos percebam com precisdo as suas emocdes e recorram
a abordagens ricas e integradas para alcancar os seus objetivos. Ainda de acordo com estes
investigadores, a dificuldade em regular emocgdes, ou seja, a desregulacdo emocional acarreta
dificuldades para os individuos na sua relacdo com os outros. Refira-se que, as investigacdes
de Salovey e Mayer (1990) e Salovey e Grewal (2005) evidenciam a importancia dos individuos
avaliarem ndo so as suas emocdes, mas também, as emocdes dos outros como fator protetor
do relacionamento interpessoal, pelo que, a desregulacdo emocional surge como um fator
comprometedor destas relacdes, nomeadamente, no seio familiar.

Por ultimo, observou-se a ocorréncia de uma associagdo negativa presente nas
variaveis desregulacdao emocional e autocontrolo perante as criticas. Esta relagdo esta patente
nos estudos de Mayer e Salovey (1990) que indicam que as pessoas com mais dificuldades em

lidar com as criticas apresentam mais dificuldades em regular as suas emogdes.

2.2| Estudo 2 - Eficacia, Pertinéncia e Adequabilidade do Programa “Ativa-Te

em Emogdes”

Os resultados obtidos na andlise da eficicia do programa “Ativa-Te em Emocgdes”
indicam que a média de niveis de Inteligéncia Emocional nos pais que integraram o grupo
experimental sdao superiores as médias dos niveis de Inteligéncia Emocional dos pais incluidos
no grupo de controlo, tanto no momento do pré-teste como no momento do pds-teste. Outra
das conclusdes verificadas prende-se com facto de, no grupo de controlo, no momento do pds-
teste, também se ter verificado um ligeiro aumento dos niveis de inteligéncia emocional,
embora inferior ao aumento verificado no grupo experimental. Esta conclusdo invalida que a
atribuicdo do aumento das médias, no grupo experimental, seja fruto da participacdo no
Programa “Ativa-Te em Emocgbes”, contudo, também é possivel inferir a existéncia de uma
tendéncia para tal, que nos remetera para a andlise da pertinéncia deste programa.
Pressupbe-se que as dificuldades em inferir o impacto do programa se devam, em primeiro

lugar, ao facto do espago temporal entre as sessGes ser reduzido, ja que em cada dia eram
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trabalhadas mais do que uma temadtica e, de uma sessao para outra, haver apenas o intervalo
de uma semana. Podemos também contemplar que o tempo reduzido de aplicacdo do
programa, que terd originado o facto da aplicacdo do pds-teste ter sido muito préxima da
aplicacdo do pré-teste, podera ter comprometido a apreensao dos resultados esperados, ja
gue pode ter sido um impeditivo do fomento das aprendizagens pretendidas. Na realidade,
sabemos ser necessario algum tempo para o ser humano adquirir novas aprendizagens.
Realce-se que avaliar o programa logo apds o seu término podera condicionar a analise
afincada do programa. Outra questdo que suscita algum questionamento prende-se com a
evidéncia de, no grupo de controlo, no momento do pré-teste termos despertado a
consciéncia das pessoas para estes temas e a capacidade de identificar os constructos, o que
podera ter conduzido aos resultados mais altos observados no pds-teste. Julga-se que a
desejabilidade social possa, também, ter interferido nas respostas dos sujeitos. Por ultimo,
saliente-se que o efeito do programa podera ndo ter sido detetado pelo teste estatistico, dado
ao numero reduzido da amostra (Mardco, 2008; Maroco & Bispo, 2005; Pestana & Gageiro,
2005).

Apds analise das verbalizacGes dos participantes e observac¢des dos dinamizadores é
possivel apurar algumas consideragdes indicativas da pertinéncia do programa. A primeira
respeita ao facto dos pais terem conseguido identificar e enquadrar as emogdes bdsicas
(surpresa, nojo, medo, tristeza, raiva e alegria), definidas por Ekman (2003), nos quatro ramos
(percegdo emocional, integragdo emocional, compreensdo emocional e Gestdo emocional) do
modelo de Inteligéncia Emocional proposto por Mayer & Salovey (1997).

Dada a extensdo dos dados que compdem esta analise serdo evidenciadas as
consideragGes mais relevantes.

Relativamente a emocgdo surpresa, verifica-se que esta ndo foi das emocGes alvo de
mais consideracdes por parte dos participantes, talvez pelo facto de ser a mais sumaria das
emocodes (Ekman, 2003). Embora as suas reagdes psicofisiolégicas tenham uma durabilidade
reduzida (Ekman, 2003) verifica-se que 50% dos participantes conseguiram identifica-las.
Refira-se que os participantes (20%) atribuiram especial destaque ao papel avaliador que a
surpresa detém (Ekman, 2003).

No que concerne ao nojo, apraz referir que 60% dos participantes identificam as
reacOes psicofisioldgicas descritas na literatura (Ekman, 2003; Ekman & Friesen, 2003; Freitas-
Magalhaes, 2007). As declarag¢bes dos pais presentes nas sessées vdo ao encontro do descrito
na literatura que relaciona o nojo com a manifestacdo de “livrar-se de” ou “ficar longe de” algo
que cause repugnancia (Freitas- Magalhdes, 2007). Os participantes destacaram, também, o

papel dos érgdos sensoriais nesta emocdo (Ekman & Friesen, 2003; Freitas- Magalhdes, 2007).
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A categoria medo despertou diversas reflexdes por parte dos participantes. Verifica-se
gue 70% dos participantes identificaram as reagdes psicofisiolégicas inerentes a esta emocao,
a integracdao emocional foi comentada por 30%, a compreensdo emocional foi reportada por
50% dos participantes e, por ultimo, a regulacdao da emocdo foi mencionada por 40% dos
participantes. Estes valores vao ao encontro do disposto na literatura que atribui ao medo uma
importancia significativa ja que possibilita a reacdo e constitui uma forma de enfrentar os
perigos (Freitas-Magalhaes, 2007).

No que respeita a tristeza, verificou-se a maioria dos participantes remete para a
familia os seus principais medos. Tal coincide com a investigacdo, que identifica como
acontecimentos potenciadores de tristeza a perda de um amigo ou familiar, a rejeicdo por
parte de alguém que nos seja querido, uma doenca, entre outros (Ekman, 2003; Ekman &
Friesen, 2003). Atribui-se a desejabilidade social o facto de nesta sessdo os participantes ndo
se demostrarem muito participativos, ja que, consideravam o facto de nos sentirmos triste
como um acontecimento negativo.

Os participantes deste programa consideraram diversas situacdes do dia-a-dia como
acontecimentos promotores de raiva, nomeadamente acontecimentos relacionados com a
familia ou com o trabalho. Estes acontecimentos foram descritos segundo a sensagdo de
injustica, ofensa ou desilusdo, que Ekman (2003) encara como acontecimentos promotores de
stress e, consequentemente, de raiva. As descri¢des apresentadas pelos participantes reiteram
as investigacGes de Strongman (2004) que considerou que sentir e expressar raiva reforga as
relagdes humanas e promove a regulagdo dos comportamentos sociais.

Constatou-se que a alegria foi a emoc¢do mais debatida pelos participantes. De entre as
alteragGes corporais da alegria descritas por Ekman (2003), os participantes (70%) destacaram
o sorriso e a sua funcdo. Esta importancia é, também, mencionada na literatura, por Freitas-
Magalhdes (2007) e por Strongman (2004), que destacam a importancia do sorriso no
desenvolvimento cognitivo e afetivo do ser humano, ja que, reforca a interagcdo entre as
pessoas e, por conseguinte, as relagdes sociais. As descri¢des dos participantes indicam que
estes tendem a desenvolver diariamente atividades prazerosas, tal como descrito por Ekman
(2003). Para 90% dos pais a felicidade esta relacionada com o bem-estar da familia em geral e
dos filhos em particular.

A pertinéncia do programa foi igualmente apreciada segundo as competéncias socias
(empatia, assertividade e tomada de decisdo) trabalhadas aquando da aplicagdo do programa.
Relativamente a assertividade, 30% dos pais afirmam ter atitudes assertivas, por oposicao,
20% referiram nado ter atitudes assertivas. As declaragdes dos pais acerca da assertividade

remetem-nos para situacbes ocorridas no local de trabalho, ou com o marido/companheiro, os
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pais ndo mencionaram a comunicacao assertiva como parte inerente a sua funcao parental.
Embora, estudos realizados acerca da tematica reforcem a importancia da comunicacao estar,
desde cedo, presente na relacdo entre pais e filhos (Gotman & Declaire, 1999). Constata-se,
ainda, que 50% dos participantes desconhecia o constructo de assertividade. Verifica-se que
40% dos participantes caracterizam as atitudes assertivas como a capacidade de ouvir o outro
e conversar. Esta tendéncia conduz-nos a importancia da comunicacdo patente na literatura
(Castanyer, 2002; Gotman & Declaire, 1999).

Certifica-se que a empatia foi considerada por 70% dos participantes como um foco
promotor de relagdes. Esta consideracdo estd expressa nos estudos de Justo, Carvalho &
Kristensen (2014). Para (40%) dos participantes a empatia é a capacidade de se p6r no lugar do
outro e 20% afirma que a expressdo facial € um indicador de empatia. Esta capacidade de
observar os sinais emocionais do outro, através da expressdo facial ou da postura vai ao
encontro do proposto por Rodrigues e Silva (2012). Para 60% dos pais a questdo
comportamental da empatia esta presente no fomento das relagdes interpessoais e da vida
social (Neto & Marujo, 2010). De forma sintética, as declara¢des dos pais acerca da empatia
vado ao encontro do presente na revisao de literatura.

A tomada de decisdo foi associada aos problemas por 60% dos pais. Os participantes
conseguiram transpor a importancia de pensar/refletir (40%), avaliar e comparar alternativas
(20%), fazer escolhas e tomar decisGes (80%). Para a maioria dos participantes, a tomada de
decisdo caracterizava-se apenas pela agdo de decidir e ndo contemplava os sinais emocionais.
Contudo a literatura remete-nos para a importancia dos sinais emocionais que auxiliam o
raciocinio, sustentando que estes desempenham um papel importante na eficiéncia do
processo de tomada de decisdo (Branco, 2004; Damasio, 2003). Apenas 20% dos participantes
mencionaram a importancia de avaliar as decisOes inerentes a sua funcdo parental. Contudo, a
literatura mostra-nos a importancia do apoio parental em todo o processo de tomada de
decisdo dos filhos, até porque, os pais sdo as figuras parentais que estabelecem as mais
estreitas relagdes afetivas com os filhos (Carvalho & Taveira, 2010).

A pertinéncia do Programa foi, por ultimo, avaliada segundo as expetativas dos
participantes, as competéncias adquiridas, a pertinéncia para a vida pessoal e para a
parentalidade. Aferiu-se que apenas 10% dos participantes tinha expectativas ao participar no
programa. Os restantes mencionaram ndo ter expectativas, mas aderiram por estar
“relacionado” com a escola. Recorde-se que os professores surgiram neste processo como
mediadores da relagdo entre as dinamizadoras e os pais.

Relativamente as competéncias adquiridas durante o programa, procedeu-se ao

enquadramento destas com os quatro ramos do processo de inteligéncia emocional (Mayer &
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Salovey, 1995). Verificou-se que, no computo geral, os participantes adquiriram
conhecimentos acerca das caracteristicas psicofisiolégicas que caracterizam cada emocao, da
utilidade que cada emocdo desempenha, da compreensdo e, por fim, das estratégias que
permitem a regulacdo e gestdo das emocdes. Através das verbalizacdes de 60% dos pais,
verificou-se que estes consideraram o programa pertinente por alertar para importancia das
emocoes préprias e dos outros na construcao das relagcdes sociais, promover aprendizagens
acerca da compreensdo e a das formas de lidar com as emocdes. Os participantes referem que
0 programa excedeu as suas expectativas porque ndo se centrava nos filhos mas sim nos
préprios progenitores. Em relagdo a parentalidade, 60% dos participantes associam a
pertinéncia do programa a relagdo com os filhos. Realgam o facto de terem adquirido
conhecimentos indispensdveis ao desempenhar da sua parentalidade, j& que desenvolveram
conhecimentos que permitem a compreender as emogdes dos filhos, aprenderam a comunicar
com eles, a valoriza-los e a elogia-los. Os participantes manifestaram considerar este projeto
pioneiro e salientaram que devia ser estendido a outros pais. Refira-se que o sentido de
responsabilidade dos individuos aumenta quando lhe é incutida a possibilidade de desenvolver
competéncias (Menezes, 2007). Estas elagGes simbolizam a importdncia de educar para as
emogdes, para inteligéncia emocional e para as competéncias sociais no fomento das relagdes
interpessoais e, em particular, como mais-valia na relagdo entre pais e filhos. A literatura vai ao
encontro das consideragdes acima apresentadas e reforga que um clima emocional baseado na
educagdo e expressdo das emogdes facilita a compreensdo das emogdes prdprias e das
emocdes dos outros, estimula aprendizagens, incentiva o assumir das consequéncias dos
processos de tomada de decisdo, promove autoestima, o bem-estar e permitem que os
individuos se adaptem as exigéncias dos contextos sociais e do viver em comunidade (Melo,
2005; Vale, 2009). Por seu turno esta vivéncia em comunidade, baseado no suporte social,
facilita os processos de ajustamento do individuo ao meio (Ornelas, 1997).

Os participantes atestaram a adequabilidade do programa considerando a utilidade
das tematicas e a estruturagao das sessdes, classificando-as em excelente e bom. Ainda no que
concerne a adequabilidade do programa, os participantes elegeram como pontos fortes os
videos e filmes apresentados (20%), as atividades desenvolvidas (20%), a relevancia dos
contelidos (70%) e a partilha e o convivio (60%). Por oposicdo, 20% dos participantes
consideraram como pontos fracos a duragdo do programa (pouco tempo), 10% apontou o
facto de ndo ter sido facultada literatura de suporte e outros 10% mencionaram a dificuldade
em demonstrar as suas emocgdes. Relativamente a partilha e ao convivio, saliente-se que a
literatura fundamenta que este género de programas promove sentimentos de apoio e ativam

as redes de suporte social (Camilo & Garrido, 2013), o que, por sua vez, conduz a sentimentos
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de autoestima e adaptacdo (Ornelas, 1997). Destaque-se, ainda, que os grupos heterogéneos,
como é o caso do grupo de participantes do programa em estudo em termos de profissao e
niveis de escolaridade, beneficiam as investigacOes, ja que esta heterogeneidade favorece a
dindmica, o debate, a partilha de perspetivas distintas e o confronto de pontos de vista (Flick,

2005).
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3| LIMITACOES E CONSIDERAGCOES FUTURAS

Finda esta etapa, serve o presente momento para considerar algumas limita¢gdes do
estudo, bem como, conjeturar propostas potencialmente pertinentes em estudos futuros. A
primeira limitacdo identificada diz respeito ao reduzido nimero da amostra. Embora cada
sessdao tenha contado com o numero favoravel de participantes, considera-se que novas
aplicagcOes do programa possam trazer mais resultados. Saliente-se que esta reduzida amostra
pode condicionar o efeito detetado pelos testes estatisticos e ndo permitir a anadlise
guantitativa de algumas variaveis.

Enfatiza-se que o espaco temporal decorrido entre as sessdes é outra limitagdo do
estudo. Por indisponibilidade de agenda dos participantes, optou-se por trabalhar mais do que
uma temadtica em cada dia. Esta situacdo podera ter influenciado os resultados apresentados,
ja que os pais ndo tiverem muito tempo para consolidar as aprendizagens desenvolvidas. Julga-
se que uma estratégia para consolidar as aprendizagens adquiridas pelos pais aquando das
sessOes e explorar os resultados encontrados seria o desenvolvimento do follow up do
programa (Almeida & Freire, 2000). Esta estratégia revela-se deveras pertinente, ja que,
estamos perante um estudo piloto.

Refira-se, como outra das limitagdes identificadas, o facto de o pds-teste ter sido
aplicado num momento temporal proximo do pré-teste. Esta situagdo pode ndo ter permitido
uma analise afincada do programa, se os participantes tiverem apresentado dificuldades em
consolidar os conteudos desenvolvidos.

Outra limitacdo presente nesta investigacdo prende-se com a evidéncia de, no grupo
de controlo e no momento do pré-teste, termos despertado a consciéncias dos pais para as
questdes trabalhadas no grupo experimental. Saliente, por ultimo, como limitagao, o facto de
nao ser possivel ao investigador controlar todas as varidveis externas que possam interferir na
recolha dos dados.

Como proposta de intervengdo futura, considera-se pertinente que o programa fosse
alargado a outros cuidadores, como, por exemplo, os avds. Pode ser igualmente interessante,
integrar no mesmo programa diferentes geracdes da familia e/ou pessoas significantes
presentes na rede de suporte da familia. A literatura estrangeira indica que os programas mais
eficazes sdo aqueles que incluem diversos elementos da familia (Samuelson, 2010). Os
contributos da psicologia comunitaria remetem-nos para o valor que as redes sociais e
familiares apresentam para os individuos, no sentido da promocdo de apoio, na facilitacdo de
acesso a servigcos ou na partilha de informacGes, experiéncias ou estratégias de ajustamento

das vivéncias pessoais e sociais.
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FICHA DE REGISTO

Participantes

TEMA

Perceg¢ao Emocional

Integragao Emocional

Compreensao Emocional

Regulagdao Emocional

Dificuldades
apresentadas
(ponto de
vista do
observador)
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FICHA DE AVALIAGCAO DA SESSAO

UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Gostariamos que preenchesse esta ficha, dando a sua opinido relativa ao (s) encontro (s) em

que participou.

Identificagdo das sessGes nas quais participou:

Em tragos gerais como as avalia? Utilize a seguinte escala:

1 2 3 4

Insuficiente Médio Bom Excelente

1. Conhecimentos iniciais
Ao apresentar-se neste encontro os seus conhecimentos sobre as tematicas abordadas eram:

1 2 3 4

2. Expectativas
Este encontro correspondeu ao que dele esperava, tendo sido atil?

1 2 3 4

3. Apresentagdo das tematicas

Refira a sua opinido sobre os seguintes itens:

Os objectivos das tematicas eram claros? 1 2 3 4
O conteudo foi adequado a fungdo que desempenha? 1 2 3 4
A sessdo estava bem estruturada? 1 2 3 4

Os textos de apoio distribuidos foram adequados, em quantidade e

qualidade?
A duragdo da sessdo, relativamente ao seu contetdo, foi adequada? 1 2 3 4
O apoio prestado pelas moderadoras foi adequado? 1 2 3 4

5. Resultados
Em termos gerais como classifica este encontro?
1 2 3 4
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO

6. Na sua opinido, quais os principais “pontos fortes” e “pontos fracos” deste encontro?

Pontos fortes Pontos fracos

7. Em que medida considera os temas abordados pertinentes e/ou uteis para a sua vida?

8. Que sugestdes de melhoria gostaria de fazer?

Data de preenchimento: / /

Muito obrigada pela sua colaboragéo!
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lll.  PROTOCOLO DE INSTRUMENTOS

SR,

UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
MESTRADO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO - CONTEXTOS COMUNITARIOS

Caros Pais/Encarregados de Educagdo, no ambito do Mestrado em Psicologia da Educagdo, na
vertente Contextos Comunitarios encontro-me a realizar uma Dissertacdo de Mestrado que consiste
numa investigagdo assente na temdtica das emogOes e a sua relagdo com questdes inerentes a
parentalidade. Na pratica, pretende-se aplicar e avaliar um programa de educagdo sécio emocional a
pais e/ou encarregados de educagdo de alunos do 32 ano do 12 Ciclo do Ensino Basico de algumas
Escolas dos Concelhos de Ponta Delgada e de Ribeira Grande, designado “Activa-te em Emogdes”.
Saliente-se que estes alunos, também se encontram a beneficiar de actividades de um programa de
educacgdo sécio emocional denominado “Vamos sentir com o Necas”.

Estes dois programas referenciados encontram-se incluidos no Programa “Alinha com a Vida”.
Este ultimo, tem por objectivo primordial ajudar a desenvolver competéncias sociais e emocionais, ja
que, a aquisicdo destas competéncias permite aos individuos aumentar a sua flexibilidade e lidar
melhor com a imprevisibilidade e a mudanga, transformando os obstaculos em desafios e aumentando
a sua qualidade. A fim de conseguirmos garantir a eficacia deste programa, necessitamos de conhecer
e caracterizar alguns aspectos psicoldgicos, emocionais e comportamentais dos individuos que neles
participam, pelo que, se condensou no seguinte caderno alguns instrumentos indispensaveis a
concretizacao da finalidade acima identificada.

Deste modo, solicitamos a vossa colaboragao no preenchimento deste caderno de instrumentos
concebido com o intuito de proceder a recolha de dados em dois momentos distintos. O primeiro
compreende o pré-teste e pressupde uma analise dos elementos antes dos pais e/ou encarregados de
educagdo iniciarem o programa e o segundo momento diz respeito ao pds-teste, ou seja, os dados
serdo recolhidos apos a finalizagdo do programa.

A sua colaboragdo sera fundamental para entendermos melhor as emogdes e comportamentos.
Para isso responda com sinceridade a todas as perguntas das escalas constantes deste caderno. Ndo
existem respostas certas ou erradas.

Realce-se que os dados constantes no caderno que se segue serdo tratados de forma a garantir

uma total confidencialidade.

Agradecendo, desde ja, a colaboragao e a atengdo dispensada.
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FICHA DE IDENTIFICAGAO SOCIODEMOGRAFICA

Nome

1. Data de Nascimento

2. Freguesia de Residéncia
3. HabilitacGes Literarias

Assinale com o X a op¢do que se adequa a sua situacgao:

4, Estado Civil/Situacdo Relacional atual:

4.1. | Solteiro (a) 4.2. | Unido de Facto

4.3. | Casado (a) 4.4, | Divorciado (a)/ Separado (a)/ Vitvo (a)

5. Tipologia da Familia:

5.1. | Nuclear 5.2. | Alargada 5.3. | Reconstituida
5.4. | Monoparental Feminina 5.5. | Monoparental Masculina

Obrigado pela aten¢do dispensada!
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DERS

(Gratz, K. & Roemer, L., 2004)

(Trad. e adap. para a populagdo portuguesa: Castilho, P.; Barreto Carvalho. C.; Pinto Gouveia, J. 2012)

Instrucdes:

Este instrumento procura compreender a forma como as pessoas lidam com as dificuldades que sentem
quando tentam regular as suas emogdes. As pessoas distinguem-se na forma como regulam as emogdes
gue sentem, por isso ndo existem respostas correctas ou erradas. Procure responder de forma sincera
acerca das dificuldades que tem em lidar com as suas emogGes. Por favor, leia cuidadosamente cada
afirmagdo e assinale para cada uma delas, usando a escala indicada, 0 modo como lidou com os seus

sentimentos e emog¢des durante o Ultimo més.

Quase nunca Algumas vezes Cerca de metade do A maior parte do Quase sempre
tempo tempo
(0-10%) (11-35%) (91-100%)
(36-65%) (66-90%)
1 2 3 4 5

1. Os meus sentimentos sdo claros para mim.

2. Presto atengdo a forma como me estou a sentir.

3. Experimento as minhas emogdes como intensas e fora do controlo.

4. N3o fago ideia de como me sinto.

5. Tenho dificuldade em compreender os meus sentimentos e emogses.
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Q.l.E.

Rego e Fernandes (2005)

De seguida encontrard uma série de afirmacdes que descrevem a forma como lidamos com as
nossas emocodes. Para cada afirmacdo escolha a opg¢do (de 1 a 7) que considera ser mais
verdadeira para o seu caso, ou seja, que considera ser mais tipica de si. Para o efeito utilize a

seguinte tabela:

A afirmagdo . . A afirmagdo
~ . - Aplica-se Aplica-se . .
ndo seaplica Ndo se muito aleuma Aplica-se Aplica-se aplica-se
rigorosamente aplica gv bastante muito completamente
. pouco coisa .
nada a mim amim
1 2 3 4 5 6 7

1 Raramente penso acerca do que estou a sentir

Compreendo os meus sentimentos e emog&es

N3do lido bem com as criticas que me fazem

W N

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

5 | Reajo com calma quando estou sob tensdo
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E.C.P.F.
(C. Machado, M. Gongalves & M. Matos, 2000; Universidade do Minho)

Vai encontrar de seguida um conjunto de afirmagGes em relagdo a forma como os pais devem educar os

seus filhos. Pede-se que leia atentamente essas frases e exprima a sua opinido em relagdo a cada uma

delas.

N3o existem respostas certas ou erradas. A sua opinido é o mais importante. Por favor, tente responder

de acordo com a sua forma de pensar e sentir e ndo como acha que deveria ser.

Avalie cada afirmagdo, colocando um (X) na opgdo que melhor traduza o seu modo de pensar. Assegure-

se de que respondeu a todas as questdes, devendo optar apenas por uma das hipoteses apresentadas.

Obrigada pela sua colaboragado!
DADOS PESSOAIS

Por favor responda as questdes abaixo efetuadas, sem indicar o seu nome.

Idade: Sexo:M __F

HabilitagGes literarias:

Estado Civil: Solteiro(a) ___ Casado(a) / Unido de facto ___ Divorciado(a) / Separado(a) __ Viuvo(a) ____

Profissdo (se for estudante, indicar profissdo dos pais):

Tem filhos? Sim Ndo Idades dos filhos:
Para além dos filhos, tem atualmente outras criangas a seu cargo? Sim Nao
Para além dos filhos, ja teve outras criancas a seu cargo? Sim Nao

Por favor, leia atentamente cada afirmacdo e responda:

1 - Discordo totalmente 2 — Discordo 3 — Ndo concordo nem discordo 4 — Concordo 5 — Concordo totalmente

1. Uma crianga “ndo tem quereres”; tem a obrigacdo de obedecer sempre aos seus pais.

1 2 3 4 5

2. As criangas devem comportar-se sempre bem.

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5
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IV.  CONVITE

q } Convite

or
s 'd!“

Vimos, por este meio, convidar todos os pais e/ou encarregados de educagdo das criangas que se
encontram a beneficiar das actividades do programa “Alinha com a Vida” para uma sessdo de
apresentagdo do programa. Como tal, contamos com a sua presenga e com 0s seus imprescindiveis

contributos, no dia ___de Fevereiro as _horas na sala do seu educando.

Agradecemos desde ja a atengdo dispensada.

A equipa do programa
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V.  CONSENTIMENTO INFORMADO

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

Consentimento informado para a participa¢ao no Programa

“Alinha com a Vida”

O programa “Alinha com a vida” constitui-se como um programa de promocdo de
competéncias emocionais e sociais que tem como objectivo desenvolver a Inteligéncia
Emocional das criancas, adolescentes e dos agentes educativos, ou seja, desenvolver
competéncias que permitam aumentar a sua flexibilidade e lidar melhor com a
imprevisibilidade e a mudanca, transformando os obstaculos em desafios e aumentando a sua
resiliéncia.
Este programa é constituido por, aproximadamente nove temas, a serem desenvolvidos ao
longo de trés tardes, perfazendo um total de 12 horas. Neste programa pretendem-se alcangar
alguns objectivos especificos, como sejam: fomentar o conhecimento das emoc¢des basicas;
promover a capacidade para identificar emogdes basicas e secunddrias em si e no outro; ativar
formas adequadas e positivas de lidar com os diferentes estados emocionais; promover a auto-
motivacdo, a empatia e a assertividade, considerando o seu papel facilitador do sucesso e da
adaptacdo a vida; e treinar a aplicacdo de competéncias sdcio emocionais, enquanto
ferramentas importantes de resiliéncia e na prevenc¢do de comportamentos de risco.
No sentido de implementar o programa em questdo, convidam-se os professores a
participar nesta pequena aventura que é o mundo das emogdes.
Importa ainda salientar:
e A participacdo no programa é voluntaria, salvaguardando-se o direito a recusa ou
desisténcia em qualquer momento.
e Nao existe nenhum tipo de risco, desconforto ou exposicdo para si ou para seu
filho/aluno sendo os seus dados confidenciais.

e Os dados recolhidos ndo se destinam a uma avaliagdo individual, o que significa que
nao obtera resultados individualizados.
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e Em caso de duvidas, necessidade de informacgdo adicional ou reclamacdo acerca da
forma como o processo foi conduzido, podera contactar as investigadoras.

Assim, solicitamos a sua participagdo no programa.

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

por favor, os seguintes dados:

Eu, declaro que aceito participar no

programa “Ativa-Te Em Emog¢ées” subprograma do programa “Alinha Com A Vida ”e autorizo/
ndo autorizo® que as autoras deste estudo me voltem a contactar a fim de obterem

informacgdes relacionadas com a minha participacao neste estudo.

Data: / / Assinatura do participante:

*Riscar a opgdo que ndo se aplica.

Atenciosamente,

As investigadoras responsaveis pelo Programa “Alinha com a Vida”

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira

Contactos para esclarecimentos:

Cristina Reis — 918353981 - cristinamendreis@gmail.com

Sara Tavares - 967190247 - saracpontestavares@gmail.com
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VI.  TABELA DE ANALISE DE CONTEUDO
DIMENSAO CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
p ) “Emocgdo é um estado” (A, H)
Estado” (A,H) , o

“E um estado mas nao sei quando aparecem” (A)

Conhecimentos “Emocgdes boas e emogdes “Existem emocdes boas e emo¢des mas, podemos escondé-las e regula-

Emogdes em iniciais mas” (C) las (C)
geral N “Estdo sempre connosco mas ndo costumo pensar nelas” (B)
Presenca de emogdes (B, E) | , | ) N

‘Estdo no nosso dia-a-dia” (E)

Sem

. Sem pensamentos (G,H) Referem ndo ter o habito de pensar sobre as suas emogdes (G,H)

conhecimentos
“Apanhei um susto, senti o coragdo alterado” (B)
Ha uma abertura dos olhos, a zona aqui [referindo-se aos olhos e testa]
sobe, a boca abre” (B)
“Ha expressao das sobrancelhas” (A)
“0 coragdo dispara e senti-mos um arrepio” (A)

I| Emocdes Percecio da Alteraces corporais F’erante :’;1 :dct|vagao da surpresa (C) reag.lu corpgralm.e‘nte (movimento
. . involuntdrio), no entanto, quando questionada identificou o medo como
Basicas Surpresa (A,B,C,F)

Surpresa

emocdo percepcionada ao invés da surpresa. “Senti o estdbmago” (C)
(J) identificou através de uma esbogo emogdes faciais da surpresa,
nomeadamente, olhos abertos e boca aberta.

“Fiquei surpresa com tanta gente dentro do carro” (F)

(F) Exprimiu a emocgdo surpresa socorrendo-se das expressoes faciais:
olhos abertos, boca aberta.

Integragao da
Surpresa

Presenca (B)

“Ahhhh isto esta aqui!” [referindo ao que estava a sentir face a emogdo
surpresa] (B)

Compreensao da

Consciéncia da emogao (E)

“Realmente aconteceu esta semana [referia-se a uma acidente de
automovel que ocorreu durante a semana, entre as sessdes surpresa e
medo] uma surpresa e depois medo” (E)

Surpresa
Alerta (A) “ A surpresa chama a atengdo” (A)
N “Depois da surpresa vem uma avaliagdo” (A)
Regulagdo da . “ . ~ . o
Avaliar (A, E) Percebi as reacgGes do meu corpo e ainda bem que a surpresa é répida

Surpresa

porgue se ndo 0 meu corpo estava sempre activo” (E)
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DIMENSAO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADE DE REGISTO

UNIDADE DE CONTEXTO

Associagdo da
Surpresa

“Associar” (c)

“N3o consigo associar a surpresa a coisas triste, eu pensava que uma
surpresa era sempre agradavel” (C)

1| Emogoes
Basicas

Nojo

Percecdo do Nojo

AlteragGes corporais
(B,C,E,F,G,J)

“Tenho o estdbmago contraido” (C)

“Mexe com o estomago” (G)

“Mexe com a garganta” (E)

“Vontade de vomitar “(F,B)

“Mexe com o estdbmago e com a cabega” (F)
“Senti arrepios na coluna” (J)

“As maos ficaram a tremer” (J)

“Senti repulsa” (B, E)

“Senti nojo” (J)

Integragao do Nojo

Afastar (A)

“Ndo queremos ter contacto” (A)
“... ai que nojo, fui-me embora nem quis ver mais” (A)

Compreensao do
Nojo

Relagdo com (A, C, D, E, J)

“Para mim o nojo esta relacionado com a repulsa, com coisas asperas,
aos comportamentos e sensagbes” (C)

“Para mim o nojo pode estar relacionado com aquilo que nos dizem” (E)
“Senti nojo de uma dentadura que o meu filho p6s na boca...” (A)

“Vi sangue, que nojo, até arrepia” (J)

Regulagdo do Nojo

“Afastar” (B,C,F,J)

“Afastar de coisas nocivas, prejudiciais a saude” (C)

“Sei que é dificil controlar por isso eu tendo a afastar-me” (B)
Verificou-se que (B, F, J) ndo conseguiram assistir ao filme, desviaram o
olhar do ecra sistematicamente

Enfrentar (C,G)

Na semana seguinte (C, G) referiram ter voltado a ver os filmes em casa e
terem conseguido identificar alteragdes corporais nomeadamente a
contracgdo do estdmago no nojo. Segundo as mesmas estas
aprendizagens permitem-lhes saber como lidar em situagdes futuras

Medo

Percecdo do Medo

Alteragdes corporais
(A,B,C,E,F,H,J)

“Senti-me assustada, o meu corpo estava aos pulos” (J)
“Fiquei tomada de nervos, fiquei parada” (H)

“Senti frio, gelo, o meu corpo estava paralisado” (A)
“Acelera o coragdo e as pernas ficam a tremer” (B)

“O meu ritmo cardiaco estd acelerado” (C)

“Estou a tremer” (F)

Visualizou-se expressdo de medo no rosto (A, E, F)
“Senti-me toda a tremer” (J)

“Fiquei sem travoes, senti o corpo a tremer...” (B)

“Sinto aflicdo, ansiedade e o ritmo cardiaco alterado” (A)
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“Senti medo, mas ndo sei do que sera” (J)
~ = “Estava com tanto medo que ndo queria a caixa” (C)
Integracdo do Uso da emogdo na esfera p , o o -
L Também tenho medo de andar de avido mas ndo sei o motivo” (A)
Medo cognitiva (A,B,C) “ o . x x »
... ndo sei como mas lembrei-me de puxar o travdo de mao” (B)
“Fiquei muito ansiosa” (A)
“Muitas vezes fico com medo quando estou a preparar algo, fico com
medo se ndo esta feito a tempo. Também tenho muito medo quando me
mandam tocar em alguma coisa que eu ndo gosto” (J)
“Tenho medo de andar de carro devido a um acidente que tive” (E)
“Ja andei tanto de avido mas continuo com muito medo, porque ja vivi
Consciéncia da emogdo situagGes atribuladas e sinto que ndo tenho controlo sobre a situagdo” (C)
Compreensdo do (A,C,D,E,J) “Tenho medo do fogo” (C)
Medo “Senti muito medo, s6 pensei na morte” (D)
“Tenho medo de agua porque ndo sei nadar, em crianga fizeram
~ brincadeiras na dgua e este é um dos meus medos” (D)
I| Emogdes . . .
, . Medo “Ja aconteceu quando fui para o bloco [operatdrio], tenho medo de
Basicas agulhas e de facas” (J)
“Realmente aconteceu esta semana [referia-se a uma acidente de
automovel que ocorreu durante a semana, entre as sessdes surpresa e
medo] uma surpresa e depois medo (E)
“O meu filho superou o medo de perder” [referia-se aos beneficios do
programa do Necas] (D)
“Agora consigo perceber os sintomas e tomar consciéncia, isto desvanece
o medo” (A) [Assumiu sofrer de ataques de panico]
Regulagdo do Lidar com a emocio (A,D,,)) “Ja tiA\lg medos como se a minha vida estive,?se em per,ilgo, tinha ataqugs
Medo de panico. Agora melhorei muito, estou muito melhor” (A) [teve terapia
para ajudar a superar os ataques]
“Embora um pouco ansioso, também estava curioso, queria a caixa, gosto
de ultrapassar os meus medos” (l)
“Depois de acabar o filme acalmei-me” (J)
. . Perante a visualiza¢do de um filme (B,C) choraram
I| EmogGes Tristeza Percecdo da AlteragOes corporais

“O corpo ficou em camara lenta” (A)
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Basicas Tristeza (A,B,C,D,E) “Fiquei parada com as pernas trémulas” (D)
“Senti tristeza e alivio” (E)
“Isto emociona muito, sou fraca” (C)
Integracdo da “Gostava de ser assim mais corajosa” [sente que gostaria de ser como a
. Ser (C,G) , . . ~
Tristeza personagem presente no video que serviu de suporte a sessdo] (C)
“Sou uma pessoa forte, ja ultrapassei muitas coisas” (G)
“Senti tristeza, tive pena” [refere sentir tristeza ao ver o sofrimento da
“ L ” crianga presente no video que serviu de suporte a sessdo] (J
Sentir tristeza” (J) s Ga prese 9 P 10) .
Sinto-me triste quando estou doente ou quando se passa alguma coisa
Compreensio da com a minha familia” (J)
Tristeza “E uma dor que n3o tem fim. O meu maior medo é o que possa acontecer
“ ” ao meu filho” (C
Dor/Morte” (B,C) . () . .
N&o sei como reagir com a morte, como |lhe vou dizer como |lhe vou
acalmar [refere-se ao filho] ” (B)
“Breve forma de educar e agir sobre a mente” (A)
Na semana seguinte (C, G) referiu ter voltado a ver os filmes em casa e
Lidar com a tristeza (A,C,G) ter conseguido identificar a tristeza, nomeadamente através do choro”.
Manifestam o desejo se desenvolver estratégias para lidar com situagdes
Regulacdo da promotoras de tristeza
Tristeza
“Eu fui educada para agir na morte” (E)
s ” Fui educada para a morte. Em pequena fazia funerais aos meus animais”
Agir na morte/luto” (D,E) D) P ped
“Temos que arranjar estratégias. E importante saber viver o luto” (E)
o . “Sentia-me revoltada, rangia os dentes, o coragdo batia sem parar, sentia
. 5 ) AlteragGes corporais ”
Raiva Percecdo da Raiva um desconforto” (E)
(BE) “O coragdo bate com forga e a respiragdo torna-se ofegante” (B)
I| Emoges “Tinha vontade de lhe bater [supervisora]” (E)
Basicas Raiva Integragdo da Raiva | “Vontade” (E,l) “Vontade de reagir de forma descontrolada mas exteriorizar de forma

controlada” (1)
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“Falar de raiva é dificil. Costumo dizer perde-se por falar e por nao falar.
“Falar” (D) Por um lado é melhor ndo dizer nada que nos possamos arrepender num
momento de grande exaltagdo mas por outro se ndo falarmos guardamos
para nds e a nossa raiva cresce e podemos sentimo-nos rancorosos” (D)
“Em Portugal as pessoas ndao sentem raiva, sdo muito pacificas e isso da-
me raiva” (A)
“Sentir raiva depende do stress emocional” (C)
“Sentir raiva” (A,C,G,l) “Dei origem ao acidente e a pessoa que estava ao meu lado faleceu. O
gue provocou em mim muita raiva, pois fui o responsavel” (I)
“Senti muita raiva esta semana e consegui identifica-la e pensar nisso”
~ (G)
Compreensdo da
Raiva o . . .
“Na Grécia as pessoas sao mais revoltadas, estdao sempre em
manifestagdes, lutam pelos seus direitos. Vemos todos os dias
manifestagdes. Ainda ha dias um rapaz suicidou-se porque se sentiu
“Sentir injustica” (C,E, 1) injusticado ” (C)
“E um acumular de um sentimento de injustiga” (1)
“Sentia-me injusticada, estavamos a dar o nosso melhor e ela queria
sempre mais” (E)
“Exteriorizar de forma brusca algo que ndo se concorda” (l)
“Ao jantar quando eles [filhos] estdo sempre a brigar fico cheia de raiva e
levanto-me da mesa. Eles tém que compreender que isto é inadmissivel.
Regulaciio da Raiva | Lidar com a emoc3o (AE,l) O jantar é 0 Unico momento em gue estamc?s todosjuntosl" (A)
A supervisora estava sempre a brigar, tentei conter-me até certo ponto,
mas mais ndo dava. Fui falar com o meu chefe, nem sei como tive
coragem, expliquei-lhe a situagdo, sentia-me com raiva, defendi o meu
ponto de vista, ele ouviu-me e deu-me razdo” (E)
Associacio da . . } ::Quand(? pen.so em raiv:.a, pjlenso em injustica” (E)
o . Injustica/vinganga” (D,E,G) Para mim raiva é injustiga” (G)
1| Emogoes Raiva b . L \
, . Associo a raiva a vinganga” (D)
Basicas
. o . . “Os olhos estavam alegres, a brilhar e abertos, as bochechas vdo para
Alegria Percecdo da Alegria | AlteracBes corporais

tras e ela sorri” (J)

126



DIMENSAO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADE DE REGISTO

UNIDADE DE CONTEXTO

(AIBIC’DIEIHIJ)

“Sorriso aberto e descontraido, olhos abertos e brilhantes e bochechas
subidas” (A)

“Foi a cara dela, os olhos parece que cresceram” (H)

“Na cara da noiva havia uma expressdo de querer sorrir e ter que se
conter” (E)

“Os olhos estavam bem abertos e a brilhar e a boca estava igualmente
aberta de lado a lado. Foi um sorriso de longa duragdo” (D)

“As expressoes faciais foram o abrir dos olhos, a boca abre-se num
sorriso, as bochechas contraem-se e as expressdes corporais sao 0s
movimentos do corpo e das mdos de uma forma desenfreada” (C)

“O meu coragdo pula” (J)

“Relaxamento corporal, riso, olhos bem abertos e rosto aberto” (B)

Integracdo da
Alegria

Contagiar (C,D,E,F,G,H)

“Contagia” (C)

“A noiva ao rir fez sorrir o noivo. A alegria contagia as pessoas” (F,G)
“Quando nos rimos fazemos os outros rir” (H)

“A expressdo do meu marido sé me fez rir” (E)

“No video vimos um sorriso contagiante, também eu comecei a rir” (D)
“ A situagdo dos dois videos fez com que me risse” (D)
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1| Emogoes
Basicas

Alegria

Compreensao da
Alegria

O que me faz feliz?
(A,B,C,D,E,F,G,H,J)

“0 acordar do meu filho” (B)

Bem-estar da familia, saber se estdo de saude” (C)

“A minha familia, o meu trabalho e os meus amigos” (D)

“Senti-me alegre ao ver o encontro da mde e do filho” (J)

“Sinto-me feliz quando estou bem e quando a minha familia esta feliz
também” (J)

“Sinto alegria quando os meus filhos amanhecem a sorrir” (E)

“Ver os filhos a crescer com saude da-nos alegria” (G)

“Fico alegre quando os meus filhos vdo a minha casa” (J)

“As coisas que a minha filha faz. Diz-me muitas coisas que faz na escola,
pega num livro e pGe-se a minha frente a inventar histérias” (F)

“Ver que o meu filho estd a crescer bem da-me alegria” (H)

“As frases da minha filha, situagdes no trabalho, o meu filho mais velho
diz cada coisa que s6 me faz rir. Todos em casa termos satide é um
motivo de alegria” (E)

“As brincadeiras do meu filho e do meu marido logo pela manha. Saber
que a minha familia esta com satde e com boa disposigdo” (C)

“Da-me alegria receber algo como por exemplo roupa para a minha filha”
()

“Acordar com os meus filhos e a fazerem-me festinhas. Prepararem-me o
pequeno-almogo e dizerem amo-te mae” (A)

“O bem-estar dos meus filhos e familia, ter trabalho e ir para o trabalho e
desempenhar a fungdo de que gosto. Ver os meus amigos e ter os meus
pais com saude” (A)

“O que me da alegria diariamente, as pessoas que me rodeiam, familia e
amigos, principalmente quando estes estdo alegres” (B)

“Temos mais energia quando estamos alegres” (A)
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1| Emogoes
Basicas

Alegria

Regulagdo da
Alegria

Procurar alegria (B,H,J)

“Procuro estar sempre bem-disposta” (H)

“Procuro fazer actividades prazerosas” (B)

“Procuro a felicidade no convivio com todos e lidar com as pessoas
diariamente” (J)

“Gosto muito de trabalhar, brincar com a filha e ir a Igreja também me da
muita alegria, venho muito mais feliz de 1a” (E)

“Praticar desporto, estra com a minha familia e amigos, jantar fora, etc.”
(@)

“A minha filha diz-me - M3e vamos brincar as m3es e filhas, eu sou a
mae Inés e tu és a filha” (H)

“Brincar com os meus filhos e realizar pequenos convivios com familiares
e amigos” (A)

Alegria espontanea (D)

“Nao procuro acgdes que me satisfagam emocionalmente, elas
acontecem naturalmente... rio-me com facilidade” (D)

Il] Competéncias
Socio-emocionais

Assertividade

Auto-afirmacdo

Atitude afirmativa (C,E,G)

(c) Refere que numa situagdo de conflito o primeiro passo é conversar
com o outro e explicar-lhe o motivo pelo descontentamento “Eu falaria
com o meu marido e explicava-lhe que nem temos casa nem vida para
receber os convidados”

“Devemos expressar as situagoes das vivéncias diarias” (C)

“Chamei-o a parte e disse-lhe que ndo podia” (E)

“Ha alturas em que temos parar para conversar e esclarecer as coisas”
(G)

Atitude n3o afirmativa (G,J)

(G) afirma ndo conseguir ser assertiva “Eu ndo sei por ca para fora o que
sinto, quando chego a hora faltam-me as palavras e fico cheia de raiva
[refere-se a um conflito que mantém com familiares]” (G)

“As vezes quero falar mas n3o sei” (J)
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“Saber ouvir” (A, B, D)
“As mensagens-eu sdo um didlogo, ndo podem ser sé um mondlogo” (C)
Ouvir e conversar (A,B,C,D) “Compreendo que era uma situagdo melindrosa para ele” (C)
. “Cuidado isto é uma situagdo melindrosa, envolve partilhas e eles
Respeito pelo outro também tém direito” (A)
No ter “respeito” (G) ::Eli sei que é e? familia d%ele mas eu ?ﬁo quero saber” (G)
N&o consegui ter respeito por eles” (G)
“Numa situagdo conflituosa chamei-o (referindo ao marido) e disse-lhe:
Vamos conversar porque isto esta muito complicado. Expliquei-lhe que
Assertividade estava muito cansada pelo trabalho que estava a ter, disse-lhe mesmo -
SituagBes assertivas faco o melhor que posso mas agoraNn§o~dé" (C)
(A,C,D,E) “Estou muito triste com esta situagdo, ndo eras assim, nunca fizeste isso,

Il] Competéncias e espero que se consiga mudar” (E)

Socio-emocionais Articulagdo dos Perante a exposi¢3o de um problema que (G) apresentou (A, C, D)
pensamentos, manifestaram uma atitude assertiva, relembrando-lhe que ela devera
sentimentos e manifestar a sua opinido e articular os seus desejos com os direitos dos
accdes outros. “E bom que manifestes as tuas opinides mas n3o e podes

esquecer de ter calma e respeitar os outros” (D)
“Eu sou muito faladora e digo sempre, ndo devemos criticar os outros
mas sim apontar as situages que se pode mudar” (D)
“Situagdes ndo assertivas” “Eu amuei e nem sei como vou reagir este fim-de-semana. Ou fecho-me
(G) no quarto ou parto tudo” (G)
“Colocar-se no lugar do outro” (B)
“ Por-se no lugar das outras pessoas” (A)
Empatia Cognitiva “Por-se no lugar” (A, B,E,G) | “Eupus-me na pele dele e ajudei-0” (G)
“ 0 meu marido teve uma acumulagdo de stress e isso mexeu muito
comigo. Eu tentei meter-me no papel dele” (E)
II| Competéncias “A expressdo dele é diferente” (E)
Empatia Cognitiva “Expressao” (E,G) “No fim [do filme] ele tem expressdo” (G)

Socio-emocionais

“Percebi que ele ndo estava bem pela voz” (E)
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Relagdo (A,B,C,D,E,F,I)

“Constréi relagBes. E ter pontos em comum” (A)

“Saber identificar-se e relacionar-se com o outro” (C)

“E um mecanismo que promove o relacionamento” (B)

“Ser correcta com os outros” (C)

“Saber compreender o lado do outro” (B)

“E uma relagdo entre duas ou mais pessoas. Implica uma relagéo de
retoma” (1)

“E muito mais facil ser simpatico do que empético” (A)

“A empatia serve para compreender” (D, E)

“E ser amigo” (F)

Afetiva

Sentir (A,B,C,F)

“Partilhar os sentimentos com o outro” (F)

“E impossivel ver alguém de quem gostamos chorar e ndo nos sentirmos
tristes também” (B)

“Nao percebiam o que ela estava a sentir, eu percebo porque ja o senti”
(A)

“Ah eu ja senti isso” (C)

Comportamental

Atitudes empaticas
(A,B,C,D,E,F)

“Implica benevoléncia e mudanga de comportamento” (C)

“Ouvir o outro” (C)

“ Senti-me apoiada se ndo ndo conseguia” (C)

“Socializar” (A)

“E um sensor de equilibrio, regula relages” (A)

“Lembro-me quando a minha mde faleceu, eu ndo conseguia entrar na
cozinha porque sentia a presenca dela, entdo o meu irmao ia comigo e
ficava la comigo, até eu ter ultrapassado” (D)

“Tinha uma tia esquizofrénica, ela ouvia vozes, ninguém a compreendia
mas eu sabia que ela ndo tinha culpa, estava doente” (H)

“Conversar e perceber porque a pessoa agiu assim” (A, B, C)

“Ajudar e pedir ajudar, conversar e perceber os sentimentos” (D, E, F)
“A minha amiga veio ter comigo e disse-me, vamos comegar por aqui. O
resto dos problemas depois veremos” (A)

Il] Competéncias
Socio-emocionais

Tomada de
Decisdo

Identificagdo do
problema

“Dilemas/problemas”
(A,C,E,F,G,H)

“Associo a tomada de decisdo aos problemas” (F,G,H)

“Sao dilemas dificeis de resolver” (A, E)

“Quando penso em tomada de decisdo, penso no dilema que tive em
decidir se vinha ou ndo viver para os Agores” (C)
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“Tomar uma decisdo exige pensar muito no assunto” (D)
“As vezes n3o consigo tomar a decis3o certa, por isso, prefiro ndo
“pensar/Reflectir” (A,B,C,E) lrlesponder n.aNaItura., vou penNsalr’ primeiro” (refere-se ao filho) (E)
Tomar decisOes exige reflexdao” (A)
“As vezes é muito dificil saber se devemos dizer que sim ou dizer que
nao” [refere-se ao filho] (B)
Estabelecimento de “Tomar uma decisdo exige analisar os prds e os contras” (1)
possiveis Avaliar/Comparar “Foi uma decis?o difici!. Por um Iad'o sabia que o meu'marido estava feliz,
alternativas ) por outro sentia-me triste porque tinha que sair da minha terra. Contudo
alternativas (C,1) . S .
vir para os Agores possibilitava-me trabalhar em casa, cuidar do meu
filho. Tive que ponderar e pensar muito” (C)
“Muitas vezes ndo consigo decidir sozinha, tenho que falar com o meu
Recolher informagdes marido, saber o que ele pensa” (J)
necessarias (C,J) “Existem situagOes em vez de ser eu a decidir tento fazer com que ele
[filho] reflicta e faga a sua escolha” (C)
“Fazer escolhas” (G,H)
“Ter que escolher entre varias opgdes” (I, E)
“Na educagdo dos nossos filhos temos que fazer escolhas diariamente e
muitas delas sdo dificeis” (A)
Anidlise das “Escolhas/Decisdes” “Ter que decidir o que fazer na altura certa, mas é muito dificil” (B)
solucdes (A,B,C,D,E,G,H,I) “Muitas vezes ndo existem boas opg¢bes, mas temos que optar por uma,
acho que estas sdo as escolhas mais dificeis” (D)
“Em algumas situagOes é necessario pensar muito antes de decidir mas
noutras temos que ser espontdneos” (1)
“A minha decisdo foi viver para ca” (C)
“Enquanto maes, as nossas decisdes vao influenciar muito a vida dos
Il] Competéncias | Tomada de N Avaliar as decisGes (B,E) nossos filhos” (B)
K L. . n Implementagao i . 2 o e . . .
Socio-emocionais | Decisao Dizer ndo é uma escolha muito dificil mas muitas vezes é a mais

correcta” (E)
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“Existem situagdes em que ndo podemos voltar atras, temos que nos
manter firmes por mais dificil que seja” (A)
Avaliar os resultados (A,C) “Agora, olhando para traz vejo que fiz a melhor escolha. Estamos todos
bem, mesmo com muitas saudades e consigo conciliar a minha actividade
profissional com o facto de ser mae” (C)
“Tenho muitas expectativas. Ndo sei bem ao que venho mas o meu filho
“Com expectativas” (C) estd a adorar as sessdes com as psicdlogas do Necas. Vim experimentar”
. L C
. Expectativas iniciais ©
Expectativas face a formagso ;Néo tinhfoI:xp((ec)tativas vim porque estava relacionado com a educagao
“ ., a minha filha” (E
Sem expectativas” (E,H,J) “N&o tenho. Vim pelo meu filho” (H)
“Ndo sei. Vim porque tinha a ver com a escola” (J)
Excelente (A,B,C,E,H,J) Quando questiontac.ias sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas
Utilidade das (A,B,C,E,H,)) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, emque 1
lll] Avaliagdo do Teméticas corresponde insuficiente e 4 excelente).
Programa (Emogdes geral, Quando questionadas sobre o nivel de satisfa¢cdo acerca das tematicas
Surpresa, Nojo) Bom (F,G) (F,G) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
Satisfagdo
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
- Excelente (B,C,D,E,F,G) (B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
Utilidade das corresponde insuficiente e 4 excelente).
Temadticas (Medo,
Tristeza e Raiva) Quando q.u.estionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Bom (A,l) (A,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
. Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das temdticas
Excelente
Ut"'d,a_de das ) ABCDEFGH) (A,B,C,D,E,F,G,H,)) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que
Tematicas (Alegria, | (A.B,C,D,EF,G,H,)) 1 corresponde insuficiente e 4 excelente).
iaex Assertividade,
lll| Avaliacdo do satisfacdo Empatia e Tomada Quando questionadas sobre o nivel de satisfagio acerca das tematicas (1)
Programa Bom (I) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente

de Decisdo)

e 4 excelente).

Clareza dos

Excelente (A,B,C,E,F,G,H,))

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
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objetivos (A,B,C,E,F,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1a 4, em que 1
(Emocdes geral, corresponde insuficiente e 4 excelente).
Surpresa, Nojo)
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Clareza dos Excelente (A,B,C,D,E,F,G) (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1a 4, em que 1
objetivos corresponde insuficiente e 4 excelente).
(Medo, Tristeza, Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas (l)
Raiva) Bom (1) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente
e 4 excelente).
Clareza dos Excelente Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
objetivos (A,B,C,D,E,F,G,H,J) (A,B,C,D,E,F,G,H,)) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que
(Alegria 1 corresponde insuficiente e 4 excelente).
Assertividade, Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas (l)
Empatia e Tomada | Bom (l) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente
de Decisdo) e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Contelido Excelente (B,C,E,G,H,J) (B,C,E,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1a 4, em que 1
adequado a funcdo corresponde insuficiente e 4 excelente).
(Emogdes geral, Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Surpresa, Nojo) Bom (A,F) (AF) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Conteudo Excelente (B,C,D,E,G,l,) (B,C,D,E,G,I) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, em que 1
adequado a fun¢do corresponde insuficiente e 4 excelente).
- (Medo, Tristeza, Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas
lll| Avaliacdo do - .
Satisfagdo Raiva) Bom (A,F) (A,F) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
Programa A -
insuficiente e 4 excelente).
Conteudo

adequado a fungdo
(Alegria,

Excelente (A,B,C,D,E,G,H,J)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(A,B,C,D,E,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, em que 1
corresponde insuficiente e 4 excelente).
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Assertividade, Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Empatia e Tomada Bom (F,l) (F,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
de Decisdo) insuficiente e 4 excelente).
Estruturagdo das ) . L .
sessies Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
£ o | Excelente (A,B,C,E,F,G,H,J) (A,B,C,E,F,G,H,])) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
(Emogdes get.‘a ’ corresponde insuficiente e 4 excelente).
Surpresa, Nojo)
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Estruturacdo das Excelente (A,B,C,D,E,F,G) (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a4, em que 1
sessdes corresponde insuficiente e 4 excelente).
(Medo, Tristeza, Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas (1)
Raiva) Bom (1) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente
e 4 excelente).
Estruturagao das Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Excelente o
sessdes (A.B,C,D,E,F,G,H,J) (A,B,C,D,E,F,G,H,)) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que
(Alegria, Py = 1 corresponde insuficiente e 4 excelente).
Assertividade, Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas (1)
Empatia e Tomada Bom (1) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente
de Decisdo) e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Documentagdo de Excelente (C,D,G,H,J) (C,D,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1a 4, em que 1
Apoio (Emogdes corresponde insuficiente e 4 excelente).
geral, Surpresa, Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
. Nojo) Bom (A,B,F) (A,B,F) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
1| Avaliagdo do Satisfacio insuficiente e 4 excelente).

Programa

Documentagdo de
Apoio (Medo,
Tristeza, Raiva)

Excelente (A,B,C,D,E,G)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(C,D,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escalade 1 a 4, em que 1
corresponde insuficiente e 4 excelente).

Bom (F,l)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(F,1) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).

135



DIMENSAO CATEGORIA SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
D tacio d Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
OCF”“E” ag.ao e Excelente (A,B,C,D,E,G,H,J) (A,B,C,D,E,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
Apoio (Alegria, corresponde insuficiente e 4 excelente).
Assertividade,
Empatia e Tomada Quando c.ufestionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
s x Bom (F,l) (F,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
de Decisdo) NP
insuficiente e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Duracdo (Emogdes Excelente (C,E,G,H,)) (C,E,G,H,)) cIa.55|f|c.a.ram em 4- excelente (escalade 1a 4, emque 1
eral. Surpresa corresponde insuficiente e 4 excelente).
i ) P ! Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
ojo) Bom (A,B,F) (A,B,F) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Excelente (B,C,D,E,F,G) (B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, emque 1
Duragdo (Medo, corresponde insuficiente e 4 excelente).
Tristeza, Raiva) Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Bom (A,l) (A,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Duragdo (Alegria, Excelente (A,C,D,E,F,G,H,J) (A,C,D,E,F,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
Assertividade, corresponde insuficiente e 4 excelente).
Empatia e Tomada Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
de Decis3o) Bom (B,l) (B,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).
Desempenho das , , - (o
I1l| Avaliago do moderadoras Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das temdticas
Satisfagdo Excelente (A,B,C,E,F,G,H,J)) (A,B,C,E,F,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1

Programa

(Emogdes geral,
Surpresa, Nojo)

corresponde insuficiente e 4 excelente).

Desempenho das
moderadoras
(Medo, Tristeza,
Raiva)

Excelente (A,B,C,D,E,F,G)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, em que 1
corresponde insuficiente e 4 excelente).

Bom (1)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas (1)
classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente
e 4 excelente).
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Desempenho das Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
P Excelente (A,B,C,D,E,G,H,J) (A,B,C,D,E,G,H,J) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
moderadoras L
. corresponde insuficiente e 4 excelente).
(Alegria,
Assertividade, Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
Empatia e Tomada Bom (F,l) (F,1) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
de Decisdo) insuficiente e 4 excelente).
Auto avaliagdo Quando' guestionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca das tematicas (A,
. G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
relativa aos B AG ) .
i . om (A,G) insuficiente e 4 excelente).
lll] Avaliagdo do conhecimentos
Programa Resultados iniciais (Emogdes
g IS s Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
ger'a » Surpresa, Médio (B,C,E,F,H,J) (B,C,E,F,H,J) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1
Nojo) corresponde insuficiente e 4 excelente).
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
B (€D,G.) (C,D,G,) classificaram em 4- excelente (escalade 1a 4, emque 1
om (C,D,G, . -
Auto avaliagio corresponde insuficiente e 4 excelente).
relativa aos Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
conhecimentos Médio (A,B,F) (A,B,F) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
iniciais (Medo, insuficiente e 4 excelente).
Lo Tristeza, Raiva) Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas (E)
Ill| Avaliagdo do Resultados Insuficiente (E) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde

Programa

insuficiente e 4 excelente).

Auto avaliacdo
relativa aos
conhecimentos
iniciais (Alegria,
Assertividade,
Empatia e Tomada

Bom (C,E,F)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(C,E,F) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).

Médio (A,B,D,H,l)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(A,B,D,H,l) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1
corresponde insuficiente e 4 excelente).
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de Decisdo)

Insuficiente (G,J)

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo acerca das tematicas
(G,J) classificaram em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde
insuficiente e 4 excelente).

Pertinéncia das
tematicas

(Emogdes geral,
Surpresa, Nojo)

“Pertinentes e uteis” (A,B,C)

“Os temas foram pertinentes, no sentido de alertarmo-nos para a
importancia das emogGes em nossas vidas. Eles sdo muito importantes
no dia-a-dia e ndo sdo valorizadas porque ndo estamos sensibilizados pra
saber lidar com elas e com as suas consequéncias” (A)

“Os temas abordados sdo pertinentes e Uteis pois ajuda-nos a
compreender a nds proprios, os outros, as relagdes” (B)

“Ajuda-nos a lidar melhor com as nossas emogdes e 0s N0ssos
sentimentos no dia-a-dia” (C)

lll] Avaliagdo do
Programa

Resultados

Pertinéncia das
tematicas (Medo,
Tristeza, Raiva)

“Pertinentes e Uteis”
(AI BICI DII)

“Os temas sdo importantes (medo, raiva e tristeza) no dia-a-dia, desde
que se saiba lidar com estas emocgGes. Estas emogdes estdo sempre
presentes nas nossas vidas. E necessario que se saiba identificar estas
emocoes e regula-las” (A)

“S@o temas que nos ajudam a melhor compreender e lidar com os outros.
Ajudam-nos a reconhecermos em nds as nossas atitudes e sentimentos
perante diversas situages do nosso quotidiano” (B)

“Qualquer pessoa ao longo do dia experimenta um grande niumero de
variagdes emocionais e em muitos casos ndo conseguimos perceber o
que esta causando essas emogodes. Estes encontros ajudaram-me a
perceber essas sensagdes e a liar melhor com os meus sentimentos” (C)
“Eu acho que sdo uteis na medida em que referi principalmente ao medo,
conhecer qual o medo exactamente para poder combaté-lo em vez de
adia-lo. Na tristeza pouco hd a fazer é encara-la e pensar que a vida é
composta por bons e maus momentos e que nenhum deles dura sempre,
sendo o tempo um dos melhores “remédios”” (D)

Ao serem abordados temas do meu interesse, nomeadamente no que diz
respeito ao meu dia a dia, reforgo e aprofundo conhecimentos e
conceitos importantes que nem sempre damos a devida importancia” (1)

Pertinéncia das

“Pertinentes” (B,C,D,H,)

“Sdo temas inerentes ao ser humano, pelo que é necessario entender,
conhecer, (re)pensar as capacidades do mesmo na forma como interage
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tematicas (Alegria, e age mediante diferentes situagdes” (B)
Assertividade, “Foram muito pertinentes na medida em que me fez tomar consciéncia
Empatia e Tomada das nossas atitudes perante certas situagdes nas nossas vidas” (C)
de Decis3o) “Todos eles tém uma regra emocional que é ser, decidir os objectivos e
tomar a decisdo mais adequada em conjunto o racional e o emocional
que estdo sempre ligados. Todos sdo Uteis para a vida” (D)
“Foi muito bom as coisas que aprendemos” (H)
“Foram pertinentes na medida em que permitiram reavivar conceitos
tratados conceitos em trabalhos de outra indole” (1)
Percecio “Saber quando estamos com medo e com raiva” (F)
£ ional “Saber” (A,B,C,E,F) “Saber identificar as nossas emogdes” (A, E)
mociona “Saber diferenciar as diferentes emocgées” (B,C)
y . “Aprendi a pensar sobre as emogoes” (J)
Integracdo Pensar” (B,J) “Ndo imaginavas que pensar sobre emogdes era tdo importante” (B)
Emocional " ” p I . ”
Presentes” (E) As emog¢des sdo mesmo muito presentes” (E)
“Hoje estou muito mais “desperta” para as minhas emocgdes e fazer a
. N “Desperta” (A) respectiva “ligaco” e importancia na minha vida quotidiana” (A)
Competéncias Compreensao
adquiridas Emocional W . “Saber encarar a realidade” (F)
L Encarar” (F) “[...]Jencarar as coisas positivas e negativas “ (F)
lll| Avaliacdo do - p
“Aprender a lidar com as emogdes” (A)
Programa “ . . . . . .
Aprendi a desenvolver estratégias para o dia-a-dia. Aprendi a identificar
Regulacdo 0 que sinto e a responder melhor aos outros” (A)
Emocional “pprender” (Al) Aprepdl acnmfa\ de tudo, 9 guanto eﬂlmporltant"e valorizar as nossas
emogoes e treinar estratégias para “regula-las” (A)
“[...] aprendi que o que foi abordado ajuda e contribuiu para melhorar o
apoio no ensino e sobretudo na forma como se deve abordar e olhar para
0s nossos educandos e de forma geral para a sociedade” (1)
“Os videos” (J)
Pontos fortes da “Fazer-nos sentir os “sentimentos” mediante os filmes apresentados e
metodologia Sessdes “Videos/filmes” (B,)) ayudar—nos a ref)ensar o que”sentlmos mediante diferentes situagdes” (B)
. A apresentagdo dos temas” (B)
aplicada
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Actividades (B,E)

“A explicagdo foi muito clara, acho que o tempo foi bom para cada tema,
tenho a certeza que foi muito importante para eu ter uma vida melhor”
(E)

“Brainstorming” (B)

“Resolugdo de dilemas de tomada de decisdo” (B)

lll] Avaliagdo do
Programa

Pontos fortes da
metodologia
aplicada

Conteudos

Temas/conteudos
(A,C,D,E,H,L,))

“Continuagao do trabalho na mesma linha” (A)

“Consciencializar para a importancia das emogGes” (A)

“Valorizar as emocgdes e o seu reflexo no dia-a-dia (A)

“Saber coisas que ndo sabia-as definir” (E)

“A aprendizagem” (J)

“Estes encontros ajudaram-me a perceber e ter uma percepgdo mais
clara das emogéGes” (C)

“Conhecemos os nossos medos para podermos enfrenta-los, bem como
ter coragem para enfrentar a tristeza e tentar soltar a nossa raiva de
forma a nos sentirmos bem mas sem causar danos” (D)

“Temas abordados” (I)

“Reflectir sobre as tematicas” (A)

“Empatia muito bem exemplificada. Alegria muito completa.
Assertividade e Tomada de Decisdo bem esclarecido” (D)

“Foram muito claras e consegui perceber tudo” (E)

“Temas abordados e clareza com que foram explicados” (I)

“Foi muito importante porque aprendi coisas que ndo sabia” (J)

“0O trabalho apresentado foi delineado de forma acessivel a todos os
participantes e muito bem conduzido pelas responsdaveis. Gostei Muito!
Parabéns!” (A)

“Foi muito bom gostei muito” (H)

Participantes

“Partilha/convivio”
(AICIEIFIHIJ)

“Poder partilhar as nossas experiéncias com os outros” (C)

“O convivio que se gerou” (E)

“O convivio” (H, J)

“A troca de experiéncias” (A)

“Gostei de conviver com as pessoas que nao conhecia. Este convivio foi
muito bom para nés” (F)

Pontos fracos da

Limitagdes

“Duragao” (A,B)

“Duragdo (podiam alargar para mais tempo)” (A)
“O tempo (pouco tempo)” (B)
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metodologia “Literatura” (B) “Ndo facultaram literatura sobre o contetido” (B)
aplicada

“Fraquezas” (C)

“Demonstrar aos outros as nossas fraquezas” (C)

lll] Avaliagdo do
Programa

Pertinéncia

Pertinéncia dos
temas para a vida
pessoal

Aprender/compreender
(AICIEIFIGIJ)

“Estive a rever os videos e a partilhar, porque acho-os importantes nos
mais variados contextos” (C)

“Gostei muito mesmo da semana passada quis vir porque pensei muito
nisto durante a semana e identifiquei muita coisa que estava a sentir” (A)
“Foi muito gratificante este 12 dia” (C)

“Fiquei a aprender que esses temas tém muito mais importancia do que
parece” (F)

“Compreender as outras pessoas” (G)

“Alargar a formagdo aos outros pais seria muito importante. Saber acerca
das nossas emogdes é muito importante no nosso dia-a-dia” (A)

“Gostei muito e fiquei surpreendida como é importante saber tudo o que
explicaram” (E)

“Sinto-me alegre e satisfeita por vir para aqui e vim por ai a fora” (J)

“A situagdo de estar cd e de sorrir quando ca venho”(J)

“As sessoes excederam as minhas expectativas, porque além de ter dado
o meu contributo aprendi muito” (A)

“Confrontada com a realidade, vi de que ndo era nada do que estava a
imaginar, o que para mim seria a continuacdo do programa, mas sempre
direccionada para os nossos filhos, deparo-me com uma experiéncia
completamente diferente ...era virada Unica e exclusivamente para “nés”,
coisa que nés mades ndo estamos habituadas a ter “atenc¢do virada para
nés. Adorei participar, poder falar de mim e das minhas emocgdes, foi
além do imagindrio. Penso que o programa ajudou-me de alguma
maneira, a compreender e a lidar com algumas delas” (C)
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lll| Avaliacdo do
Programa

Pertinéncia

Consciéncia da
importancia da
tematica para a
promogao da
parentalidade
saudavel

“Filhos” (A,B,C,E,H,J)

“Se é bom para nds, também, é bom para os nossos filhos” (H)

“Percebi que quanto mais aprendi melhor vai ser o meu papel de mae.
Percebi melhor a minha filha” (J)

“Saber identificar e resolver as minhas emogdes é muito importante para
mim mas também para a minha relagdo com os meus filhos” (E)

“E pertinente na medida em que sabendo analisar o que sinto poderei
exprimir em casa, no trabalho e principalmente ajudar o meu filho nas
suas dificuldades” (A)

“Acima de tudo aprendi a valorizar e elogiar o meu filho. Dei conta que
nunca o fazia e nem tinha consciéncia da importancia do elogio” (B)

“Foi muito util para mim e para os meus filhos, saber como compreendé-
los melhor” (E)

“Quando acedi participar foi pensando que poderia estar a contribuir e
de certa maneira poderia apreender mais alguma coisa, sobre como lidar
com os medos do meu filho. Como todas as criangas o X tinha e tem
muitos medos, penso que de alguma maneira este programa ajudou
muito o X a lidar e a ultrapassar alguns deles. Outra razdo que me fez
participar, foi por achar que estaria a ajudar um projecto pioneiro nos
Acores, e dar o meu contributo seria muito importante, atendendo que a
turma do meu filho foi escolhida para este fim” (C)

lll| Avaliacdo do
Programa

Classificagao Final

Classificagdo geral
dos encontros

Excelente (A,B, C, D, E, F,G,
H,1,J)

No que se refere a classificagdo geral dos encontros todos os
participantes (A,B, C, D, E, F,G,H,1,J) classificaram em 4- excelente (escala
de 1 a4, em que 1 corresponde a insuficiente e 4 excelente).
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