UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

CRISTINA MENDONCA REIS

“Ativa-te em Emogoes”

Avaliacao de um programa de promog¢ao de competéncias
socio emocionais em professores do 12 ciclo

Dissertacao de Mestrado em Psicologia da Educacdo
Ramo de Especializagdo em Contextos Comunitdrios
Realizada sob a orientacdo cientifica da
Professora Doutora Célia Barreto Carvalho,

e da Professora Doutora Suzana Caldeira

Ponta Delgada
2015



UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

CRISTINA MENDONCA REIS

“Ativa-te em Emogoes”

Avaliacao de um programa de promog¢ao de competéncias
socio emocionais em professores do 12 ciclo

Dissertagdo de Mestrado apresentada a
Universidade dos Acgores para obteng¢do do grau de
Mestre em Psicologia da Educacdo, com
especializacdo na vertente de Contextos
Comunitarios, sob a orientacdo cientifica da
Professora Doutora Célia Barreto Carvalho, e da

Professora Doutora Suzana Caldeira

Ponta Delgada
2015



Sem emogdes

...0 nosso mundo outrora colorido seria tingido de um cinzento pardo.
Navegariamos por ai sem objetivo, com velas soltas, desprovidos dos
impulsos que motivam e direcionam as nossas buscas didrias...”

(Gross, 1999a, p.525).



Resumo

A presente investigacdo, de cardcter quasi-experimental e de enfoque misto, teve como
objetivo principal colaborar na criacdo de um programa de competéncias socio emocionais em
professores, proceder a sua implementacdo e avaliar a sua eficacia. O programa, no seu todo,
foi desenvolvido, com vista a promover a inteligéncia emocional e competéncias socio
emocionais. A amostra foi constituida por 14 professores, 7 constituiram o grupo de controlo e
7 o grupo experimental. Os resultados decorrentes da analise quantitativa ndo evidenciaram
relacdo significativa entre as varidveis em estudo, antes e apds a intervengdo, sugerindo
necessidade de aprofundamento nesta vertente.

A andlise qualitativa produziu resultados estimulantes em termos da compreensdo do
fendmeno, eficdcia, pertinéncia e adequabilidade das estratégias utilizadas. Conclui-se que
futuros programas deverdo retomar a temadtica e privilegiar a aprendizagem por momentos de

partilha e interacdo, dada a relevancia atribuida pela totalidade dos participantes.

Palavras-chave: Inteligéncia Emocional, Aprendizagem Emocional, Professores, Programas de

Competéncias socio emocionais.

Abstract

The presented quasi-experimental and mixed approach research, had as it's principal objective
to collaborate in the creation of socio emotional skills in professors, proceeding to implement
and evaluate their effectiveness. As a whole, the program was developed in order to promote
emotional intelligence and socio emotional skills. This sample group consisted of 14 professors,
7 constituted the control group and 7 the experimental group. The results produced from the
qualitative analysis showed no significant relationship between the studies variables, prior to
and after the intervention, suggesting the need for further development in this regard.

This qualitative analysis produced encouraging results in terms of understanding the
phenomenon, effectiveness, relevance and appropriateness of the strategies used. One
can conclude that future programs shall take on the theme and focus learning by moments of

sharing and interaction, given the relevance attributed to the totality of the participants.

Key words: Emotional Intelligence, Learning Thru Emotions, Professors, Socio Emotional

Competence Programs.
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Introdugao

O presente trabalho subordinado a temdtica “Ativa-te em EmocgGes- Avaliagdo de um
programa de promog¢ao de competéncias socio emocionais em professores do 12 ciclo”, insere-
se no ambito do Mestrado em Psicologia da Educacdo, em Contextos Comunitdrios, na
Universidade dos Acores.

A Psicologia Comunitaria focaliza-se na promocdo da saude, dos comportamentos
saudaveis, no fortalecimento de competéncias e capacidades, e na melhoria das condicdes de
vida das pessoas, organizacGes de comunidades (Ornelas, 2008). Procura, estudar, e
desenvolver intervengbes centradas nas necessidades das comunidades, com vista a
compreensao das mesmas, para se poder desenvolver acdes preventivas e remediativas,
promotoras de mudanca na satude e na educac¢do (Menezes, 2007).

Coloca-se entdo a tdénica na necessidade de intervir na drea das competéncias socio
emocionais dos professores, sendo esta questdo prioritdria, visto que o “estado de arte” sobre
este grupo de profissionais indicar que estes, encontram-se em exausto emocional e em
dificuldades (Veiga-Branco, 2004,2005; Almeida-Correia & Veiga-Branco,2012).

Foi este contexto, que terd tornado pertinente, a intervencdo no desenvolvimento e
promocdo da Inteligéncia Emocional (IE), com vista ao fortalecimento emocional e promocao
do bem-estar neste grupo profissional, considerando que muitas investigacdes sobre a IE
demonstram, que esta, se apresenta como um aspeto basilar da vida humana (Mayer, Salovey
& Caruso, 2000, 2004).

A |E envolve a capacidade de prestar aten¢do as emogdes e compreendé-las de forma
a regular os estados emocionais, caraterizando-se pela aptiddo de reconhecer e compreender
as emogdes em fungao das situages experienciadas, de forma a gerir bem as emogdes e de e
de as usar para orientar o pensamento e as a¢des (Mayer, Salovey & Caruso, 2000).

Assumindo o efeito reforcador entre a finalidade do conceito de Psicologia
Comunitaria (Ornelas, 2008), e a promog¢ado e desenvolvimento e da IE, (Mayer, et al, 2000,
2004) acredita-se, que a integracdo de varios conceitos de cada constructo, podem e devem
ser usados, como ferramentas de formacdo, para o desenvolvimento e promocdo das
competéncias socio emocionais em professores.

O presente trabalho encontra-se organizado em duas partes, a primeira referente a
revisdo de literatura, e a segunda ao estudo empirico, mas também fazem parte da sua
estrutura, o resumo (e abstract), os indices, a presente introducdo, as consideragdes finais, as
referéncias bibliograficas e os anexos, assim como, uma nota pessoal, de agradecimento a

todos que ajudaram para a concretizacao deste estudo.
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A primeira parte, é composta por quatro capitulos, todos dedicados a revisdo de
literatura. O primeiro capitulo aborda a importancia da promoc¢dao da IE em contexto
comunitdrio, neste, é apresentado alguns estudos sobre o estado emocional do docente e
articula-se o exposto com os valores da Psicologia Comunitdria. O segundo capitulo é dedicado
as emogodes, neste, aborda-se diferentes teorias sobre o seu estudo, o conceito e a perspetiva
evolutiva das emoc¢Ges (Ekman, 2003), sdo ainda apresentados tépicos referentes aos fatores
que desencadeiam certas emocées, ao feito da cultura, ao reconhecimento das expressdes
faciais, e a cada uma das emog¢des basicas (Ekman, 2003), e por fim apresenta-se a fungdo das
emocodes. O terceiro capitulo é dedicado a IE, onde apresenta-se a relagdo entre os conceitos
tradicionais de inteligéncia e a IE, faz-se uma contextualizagdo sobre o seu estudo, referencia-
se estudos que apontam para uma relagdo entre a IE e desenvolvimento pessoal e social, para
além disto, sdo apresentados os modelos explicativos da IE, com um maior realce ao modelo
do Mayer e Salovey (1997), sendo este o modelo tedrico que sustentou a investigacdo, por fim
sdo apresentadas as competéncias da IE.

Procede-se, o quarto capitulo com uma apresentacdo das diretrizes propostas pela
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) para programas de
intervencdao em competéncias socio emocionais, assim como apresentam-se alguns programas
promotores da |IE destinados a professores.

A segunda parte deste trabalho refere-se ao estudo empirico, este encontra-se
dividido em dois capitulos. O primeiro apresenta o processo técnico e instrumental que
norteou e possibilitou o trabalho de campo ou a intervengao. Assim, sdo descritos os objetivos
do estudo, o design metodolégico adotado e as hipdteses a testar. Para além disso,
caracteriza-se a amostra utilizada, refere-se o programa implementado e os instrumentos
usados. Por fim, sdo relatados os procedimentos adotados para a recolha e a andlise dos
dados.

Finalmente, o ultimo capitulo destina-se a apresentacdo, andlise e discussdo dos
resultados, apresentam-se os resultados que emergiram da andlise qualitativa e da
quantitativa, e relacionam-se os resultados obtidos neste trabalho com os de outros estudos ja
efetuados neste dominio.

As consideragdes finais rematam o presente trabalho, nesta parte, procura-se realizar
uma sintese do estudo, apresentar algumas limitagGes encontradas e perspetivar ideias para

trabalhos futuros.
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Parte | - Enquadramento Teodrico
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Capitulo | = Promogao de IE: um enfoque Comunitario
1.1.Promogdo da IE na escola

A Inteligéncia Emocional (IE) é considerada um fator preditivo de sucesso, sendo este
visto como mais significativo do que outros tipos de inteligéncia. Devido a este facto, o seu
estudo tem recebido cada vez maior relevancia (Goleman, 2001; Marques & Carvalho, 2012).

A Possibilidade de inclusdo do desenvolvimento da IE nos curriculos escolares é algo
gue tem merecido destaque por parte de investigadores, uma vez que esta apresenta uma
relacdo positiva com o sucesso académico (Angelo, 2007), para além de auxiliar a socializacio
das criancas (Goleman, 2001), a sua capacidade de adaptacdo ao ambiente externo, a
capacidade de estas lidarem melhor com as adversidades e situacGes de stress e a capacidade
de estabelecerem relagbes mais saudaveis com os outros (Marques & Carvalho, 2012).

Goleman (1995) defende a importancia de educar as emoc¢Ges em contexto escolar,
visto que: a) atualmente muitos outros contextos sociais (como o contexto familiar) ndo
oferecem condicOes que permitam o desenvolvimento destas competéncias socio emocionais
nas criancas; b) a escola é um lugar que todas as criangas frequentam; c) é possivel a
transmissdo de conhecimentos e experiéncias que permitam licées bdsicas na arte de viver (p.
301).

Assim sendo, cabe também a escola a funcdo de educar nesta drea, permitindo a
formacdo de criancas emocionalmente inteligentes e promovendo nos alunos atitudes e

valores que visem o desenvolvimento social e pessoal.

1.2. Promocao da IE na escola, uma necessidade.

A aprendizagem emocional ndo deve ser encarada como um fendmeno escolar, “mas
sim um processo de construcdo permanente, que deve iniciar-se no seio familiar” (Hilario,
2012,p.34).

A este respeito Piaget (1932/1994, cit. por Zandonato, 2004) refere “que os pais tém
muita responsabilidade sobre as dificuldades e/ou problemas apresentados pelos filhos e que,
(...) € quase sempre presente, em criangas ou adultos em situagdes problematicas, a presenca
de lembrangas familiares negativas” (p.12).

Os atuais desafios das sociedades contemporaneas acarretam a consequéncia de
provocar nas criangas (e nas pessoas) um desequilibrio emocional, “com uma carga muito mais
negativa" (Cit. por. Silva & Silva, 2009, p.600) e com muitas caréncias emocionais (Almeida-

Correia & Veiga-Branco, 2012).

13



Neste sentido, sdao muitas as criancas que, ao iniciarem o seu percurso escolar,
manifestam caréncias emocionais, pelo que “é necessdrio ensinar as novas geracdes a
resiliéncia, a esperanca, o otimismo, para as tornar mais resistentes a depressao e capazes de
levar uma vida mais feliz e produtiva” (Oliveira, 2011, cit. por Almeida-Correia & Veiga-
Branco,2012,p.4).

A educacao emocional deve, entdo, ser uma preocupacao no processo de formacao da
crianga, pois é uma darea essencial para o desenvolvimento pessoal e humano e torna-se
imprescindivel para a construgdo de individuos socialmente equilibrados (Hilario, 2012).

Atendendo a que, atualmente, a escola devera ser encarada como um espaco onde,
para além da promocdo das aprendizagens formais, “se desenvolve a aprendizagem de
comportamentos sociais de preparacdo para a vida em sociedade” (Cit. por Caldeira, 2000,
p.26), julga-se pertinente considerar que a educacdao emocional possa ocorrer na escola e ser
aprendida e treinada como parte integrante do programa curricular e simultaneamente
aprendida por modelac3o?, através da interac3o entre professor e aluno (Zandonato, 2004).

Desta forma, e sabendo que a IE pode e deve ser desenvolvida e treinada (Mayer,
Salovey & Caruso, 2002), existe a possibilidade de o fazer em contexto de sala de aula.

A educacdo emocional é uma metodologia eminentemente pratica, ela podera ser
aplicada através da promocdo de espacos e tempos onde a criangca possa identificar e
reconhecer emogdes, em si e nos outros, expressar o que sente e pensa, expor conflitos e
negociar (Bisquerra & Escoda, 2012).

Neste contexto, os professores deparam-se com o grande desafio de ensinar as

emocodes, de modo a desenvolver nos alunos as competéncias da IE, de maneira a melhorar o

desenvolvimento intelectual (Silva & Silva, 2009; Hilario, 2012; Almeida-Correia & Veiga-
Branco, 2012).

Estimular espacos na escola que levem a promocdo da IE é basilar no sistema de
aprendizagens, pois, para além da ja referida necessidade de estimular as criancas para que
estas desenvolvam competéncias emocionais, também é fundamental proporcionar um
ambiente propicio a aquisicdo de conhecimentos. Para o efeito, muitos estudos referem a
importancia dos ambientes propicios a aquisicdo de conhecimentos, assim como a relagdo

professor/aluno, como sendo determinantes para um percurso académico com sucesso

(Zzandonato, 2004).

1 O conceito aprendizagem social por observacdo ou aprendizagem por modelacdo foi apresentado por
Bandura (1977) e refere-se a capacidade de aprender através da observacdo de um modelo e da
interacdo social. Este modelo compreende os processos de observacdo, imitacdo e interagdo.

Resultando na incorporacdo das aprendizagens no comportamento (Pinto, 2001).
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Em contexto de sala de aula, as competéncias emocionais nos professores sdo cruciais
para o bom funcionamento académico, na medida em as relacdes de afeto influenciam
positivamente o processo ensino — aprendizagem e a aquisicdo do conhecimento (Canever,
Santos, Geraldo & Frota,2006).

O professor, enquanto modelo a seguir, podera estimular e treinar a IE para que esta

possa ser praticada e desenvolvida por toda a vida.

1.3. O Estado Emocional dos Professores

Ser professor nao é tarefa facil, pelo que as circunstancias de descredibilizacdo do
ensino, em que os professores se encontram proporcionam uma série de consequéncias
nefastas a sua saude fisica e mental (Canever, et al., 2006; Pocinho & Perestrelo, 2011).

Entre os principais fatores que contribuem para um agravamento da saude do
docente, realca-se a impulsividade, agressividade, oposicdo a regras (Vieira, 1997), a
“indisciplina, o bullying, a apatia e falta de motivacdo dos alunos” (Extremera & Fernandez-
Berrocal, 2004, cit. por Almeida-Correia & Veiga-Branco, 2012, p. 5), assim como a atual
desvalorizagdo da profissdo (Caldeira, 2000) e as exigéncias organizacionais (Carlotto, 2002;
Veiga-Branco, 2005).

A este respeito, Capel (1987) identifica a ansiedade, a depressdo, a irritabilidade, a
hostilidade e a exaustdo emocional como fatores psicolégicos ligados ao stress docente
(Almeida-Correia & Veiga-Branco, 2012). Serd importante referir que de entre todas as
profissdes existentes, a sindrome de burnout? tem sido pesquisada com maior intensidade
entre os professores em detrimento de qualquer outra profissdo (Carlotto,2002; Almeida-
Correia & Veiga-Branco, 2012).

Coloca-se entdo a tdnica na necessidade de intervir na drea das competéncias
emocionais dos professores, sendo esta questdo prioritdria, visto que condicionara a qualidade
de vida dos mesmos e, consequentemente, a qualidade do ensino em geral (Almeida-Correia &
Veiga-Branco,2012).

Esta necessidade estd patente desde a formacdo inicial do professor, uma vez que
nesta ndo se encontra contemplada a formagdo na area das emogGes (Anaddn, 2005;
Bisquerra, 2005, ref. por Almeida-Correia & Veiga-Branco, 2012).

Consequentemente, os estudos nacionais e internacionais apontam a necessidade de

de se desenvolverem programas de formag¢do emocional em professores (Silva & Silva, 2009;

2 Sindrome de Burnout, considerado por Harrison (1999) como um tipo de stress de carater persistente
vinculado a situagdes de trabalho, resultante da constante e repetitiva pressao emocional associada ao
intenso envolvimento com pessoas por longos periodos de tempo (Carlotto,2002).
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Almeida-Correia & Veiga-Branco, 2012; Hilario, 2012), uma vez que “uma maior
autoconsciéncia e um maior nivel de autocontrolo e autoeficacia podem exercer um fator
protetor face ao stress dos docentes” (Moriana & Herruzo,2004, cit. por Almeida-Correia &
Veiga-Branco, 2012,p. 6).

Em Portugal comecam a surgir investigacdes na drea das competéncias emocionais em
professores, destacando-se, nesta area, os trabalhos realizados por Veiga-Branco (2005). Num
dos seus estudos, este autor pretendeu conhecer a perce¢do que a populacao de professores
tem acerca da sua competéncia emocional, relativamente aos seus contextos relacionais e
laborais. Os resultados por ele obtidos, evidenciam a existéncia de uma relacdo entre as
capacidades emocionais e os contextos relacionais, concluindo que as capacidades emocionais
sdo influenciadas pelos diferentes contextos (Veiga-Branco, 2005).

Por sua vez Hilario (2012), ao realizar um estudo que pretendeu identificar de que
forma os professores desenvolvem o seu trabalho na sala de aula, de modo a promover a IE
nos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, concluiu que estes tém pouco conhecimento sobre a
IE.

Soares e Pocinho (2013) propuseram-se compreender a relacdo entre as emocdes e a
lideranca escolar. Na investigacdo por eles realizada com professores e responsaveis dos
Orgdos de gestdo de diversas escolas, apresentaram uma relacdo entre a capacidade de
reparar nas emocoes e as competéncias de lideranca, entre elas a gestdo na mudanca e criacao
de equipas, tomada de decisdo participativa, gestdao de conflitos e papel de lider facilitador.

Andrade (2013) procurou compreender a IE e o engagement® como fator de protecdo
face ao burnout, bem como estudar as rela¢des entre a IE, 0 engagement e o burnout. A autora
revela que quanto maior a reparagdo das emocdes, o vigor e a dedicagdo, menor é a exaustdo
emocional. Por outro lado, quanto maior a reavaliagdo das emocdes, maior a exaustdo
emocional.

As investigacdes supramencionadas evidenciaram a necessidade de se intervir ao nivel
do desenvolvimento de competéncias nestes profissionais (Veiga-Branco, 2005; Almeida-

Correia & Veiga-Branco,2012; Hilario, 2012; Soares & Pocinho, 2013; Andrade 2013).

1.4. O Professor Emocionalmente Competente

Em concordancia com Medley (1982), “a competéncia do professor refere-se a um

sistema de saberes diversificados e especificos que o professor domina, utiliza ou em que

3 0 constructo de engagement, indica um estado de vigor, dedicacdo e absor¢do, e abarca o
compromisso organizacional, a satisfacdo e, ou o envolvimento no trabalho (Pocinho & Perestrelo,
2011).
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acredita. Um professor serd competente se domina bem um conjunto de competéncias
especificas que sdo importantes para as boas praticas de ensino” (Cit. por Fernandes, 2008).

Hilario (2012) refere que “os profissionais de ensino devem ser emocionalmente
competentes para educar as emocdes dos seus alunos, para que estes sejam capazes de lidar
com as alegrias, as frustragdes e ainda reconhecer as suas emogdes e as dos outros” (p.3).

Para desenvolver a IE em sala de aula, é importante que o professor saiba como se
sente e seja capaz de comunicar abertamente as suas emogdes e sentimentos (Hilario, 2012), o
que acarreta a necessidade de os professores serem emocionalmente competentes. No
processo ensino- aprendizagem, é de suma importancia a preparagdo do professor, uma vez
gue para ensinar também tem que estar preparado, ndo se pode ensinar o que ndo se tem
(Hilario, 2012).

O professor emocionalmente competente deverd ser capaz de identificar e
compreender as suas emogdes e a dos outros; deverd estar atento as alteragdes emocionais
dos alunos, através da identificagdo dos sinais ndo-verbais (expressdo facial, atitudes,
comportamentos); devera ter consciéncia da sua atuacdo e do impacto da mesma junto da
turma; deverd ser capaz de valorizar a forma como o outro (aluno) pronuncia as palavras, o
tipo de palavras que escolhe e, além disso, considerar importante o tom de voz e a postura
corporal (Veiga-Branco,2005).

O professor emocionalmente competente mantém rela¢cdes estaveis ao longo do
tempo, diz claramente o que pensa, comunica olhando as pessoas nos olhos, sente-se calmo,
desenvolve maior respeito pela individualidade e maior tolerancia perante o conflito (Veiga-
Branco,2005).

Estas competéncias sdo primordiais para a atuacao destes profissionais, na medida em
que o professor “ desempenha um papel de caixa de ressondncia. Isto é, ao fazer sentir ao
aluno que é escutado e ao reformular o que ele diz sobre as suas necessidades e emocdes, o
professor é um facilitador da resolucdo de problemas pelo aluno” (Serpa, Caldeira & Gomes,
2013,p.77).

O professor devera desenvolver um comportamento empatico para com os alunos, de
forma a perceber, reconhecer e inteirar-se dos sentimentos dos alunos e manifestar esta
compreensdo. Esta atitude ird permitir uma relagdo de maior proximidade e a tdo importante
relagdo de afeto necessdria para a qualidade do ensino aprendizagem (Morgado, 2002;

Canever, et al.,2006).
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1.5. Promogao de Competéncias Emocionais: Um enfoque Comunitario

“A Psicologia Comunitaria tem como um dos seus valores fundamentais o bem-estar
de todos os membros de uma comunidade” (Ornelas, 2008,p.38).

Como refere Ornelas (2008), o bem-estar individual refere-se a saude fisica e
psicolégica e as competéncias socio emocionais. Neste sentido, a psicologia comunitdria
focaliza-se na promocao da salde, dos comportamentos sauddveis, do fortalecimento de
competéncias e capacidades, e da melhoria das condi¢des de vida das pessoas, organiza¢des
de comunidades (Ornelas, 2008).

Para o efeito, a Psicologia Comunitaria objetiva estudar os fatores psicossociais que
permitam desenvolver, fomentar e manter o controlo e o poder dos individuos, de forma que
se possam solucionar problemas, em prol da melhoria do bem-estar comum, e alcancar
mudancas na comunidade (Ornelas,2008).

Um principio basico da Psicologia Comunitaria passa pela promog¢do do Empowerment
(Ornelas, 2008), sendo o Empowerment um processo que possibilita que as pessoas,
organizacdes e/ou comunidades possam assumir o controlo sobre as suas préprias vidas. Desta
forma, o Empowerment tem diversos niveis de andlise (individual, organizacional e
comunitdario) e “Expressa visées do mundo e o compromisso com uma sociedade diversificada”
(Cit. por Rappaport, 1987, p.142).

O Empowerment parte da crenca no poder do povo e refere-se a um processo onde os
intervenientes sao mestres do seu préprio destino e da vida das suas diversas comunidades
(Rappaport, 1987; Menezes, 2007; Ornelas, 2008).

Partindo do pressuposto que: a) o “Empowerment consiste num processo em que se
procura melhorar os sentimentos de auto eficacia entre membros de um grupo organizado”
(Kanungo, 1988, cit. por Jawahar, 1998); b) a educagdo das emocdes fortalece o individuo,
capacitando-o e equilibrando-o para os problemas da atualidade (Hilario, 2012); e c) a IE
apresenta-se como sendo a principal responsavel pelo sucesso ou insucesso dos individuos
(Goleman,1995), é possivel afirmar que através de uma intervencdo que corresponda as
necessidades sentidas pelos professores, através da capacitacdo (ao nivel emocional e social)
dos mesmos, estamos a promover o empowerment a diferentes niveis.

Ao nivel individual, na medida em que “o empoderamento psicoldgico integra
percecdes da capacidade para exercer controlo sobre a prépria vida, uma consciéncia critica
sobre o seu ambiente e uma postura participativa da vida em comunidade” (Menezes, 2007,p.
57) e esta acdao encontra-se relacionada e é influenciada com os outros niveis de

empowerment , o organizacional e o comunitario, sendo que estes niveis se referem a a¢oes
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coletivas que visam uma promoc¢do na qualidade de vida (Menezes, 2007), ou seja, ao
capacitar e promover as competéncias emocionais em professores, estamos a melhorar a
gualidade de vida dos mesmos, assim como a dos alunos e da comunidades educativa.

Um outro principio basico da Psicologia Comunitdria passa pela intervencdo centrada
nas necessidades, pelo que Freitas (1998) refere que “As necessidades das populagdes é que
devem indicar os caminhos para a pratica” (Cit. por Menezes, 2007,p. 69). Assim sendo, é
imprescindivel estudar e aprofundar as complexidades inerentes as necessidades das
comunidades, visto que através da compreensdo das necessidades da comunidade escolar, e
anadlise da sua influéncia na qualidade do ensino, facilmente se poderdao desenvolver agbes
promotoras de mudanca na saude e na educacdo.

Para que ndo surjam ambiguidades em torno da necessidade de desenvolver
competéncias emocionais em professores, relembramos a relacdo estabelecida por Rappaport
(1981, cit. por Menezes, 2007) entre necessidades e direitos. Neste sentido, salientamos que,
embora a necessidade da promoc¢do de competéncias emocionais em professores possa nao
ser percecionada pela comunidade escolar, a sua promocgao contribui para assegurar um dos
principios fundamentais dos direitos das criancas. Para a compreensdo desta relagdo,
relembramos a Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1990), que salvaguarda o direito ao
amor e a compreensdo por parte dos pais e da sociedade, reconhecendo que “a criancga, para o
desenvolvimento harmonioso da sua personalidade, deve crescer num ambiente familiar, em
clima de felicidade, amor e compreensdo” (p.3). Este direito assegura o desenvolvimento
harmonioso da sua personalidade, realgando a necessidade das criangas crescerem em
ambientes familiares, em clima de felicidade, amor e compreensdo. As sociedades devem estar
conscientes da necessidade de proporcionar também em sala de aula, uma atmosfera propicia
ao desenvolvimento infantil. Para o efeito considera-se de extrema importancia desenvolver
competéncias emocionais na comunidade educativa (Soares & Pocinho, 2013) de forma a
assegurar este direito.

Uma das principais caracteristicas da Psicologia Comunitaria esta na importancia dada
a visdo ecoldgica, que é caracterizada pelo ajustamento entre os individuos e os seus
ambientes, centralizando-se na relagdo de interdependéncia entre os individuos e contextos
que funcionam como uma comunidade, como um grupo especifico possuidor de um sistema
elaborado de relagdes formais e informais, nas quais todos os intervenientes beneficiam
(Ornelas,2008).

Perspetivando a escola como sendo uma comunidade que educa cidadaos da e para a
sociedade, é possivel afirmar que se encontra no ambito da Psicologia Comunitaria estudar e

compreender a importdncia e os beneficios da IE no ambito escolar. Esta importancia elenca-
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se na necessidade de se desenvolverem ambientes propicios ao ensino e agdes que visem a
promocdo de competéncias emocionais nos alunos, com o intuito de uma melhoria ao nivel
individual e coletivo (Brackett, & Katulak, 2006; Murta, 2007; Régo & Rocha, 2009; Veiga-
Branco, 2012; Hilario, 2012; Soares & Pocinho, 2013).

A Psicologia Comunitdria tem como principal motivacao a integracdo de individuos na
sociedade, promovendo o seu bem-estar, focalizando-se na promocdao da saude
(Ornelas,2008), numa dtica de mudanca muito mais promotora de salde do que preventiva da
doenga, bem como nos comportamentos saudaveis, no fornecimento das competéncias e
melhoria das condi¢cOes de vida dos individuos, populacGes, organizagdes e comunidades.

Desta forma, promover competéncias emocionais em professores contribuira para o
seu bem-estar individual (do professor) (Mayer, et al., 2002), no entanto, pretender-se-3,
sobretudo, alcancar um ambiente propicio desenvolvimento de competéncias emocionais em

sala de aula, beneficiando, assim, os alunos, a comunidade escolar e a sociedade em geral.
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Capitulo lI- Emogoes

2.1. A Psicologia e as emogoes

O interesse da Psicologia pelo estudo das emoc¢des parece ter recuperado importancia
nas Ultimas décadas, sendo que esta tematica, tem sido objeto de diversas investigacdes em
areas distintas. Esta diversidade tem por base diferentes perspetivas tedricas assim como
diferentes abordagens, sendo portando dificil conseguir unanimidade em relacdo a forma de
encara-las.

Neste sentido, as teorias cientificas ndo sdo unanimes numa definicdo clara e
inequivoca do constructo de emocao.

Atendendo a multiplicidade de teorias Carlson e Hatfield (1992, cit. por Moreno, 2012)
apresentam diferentes teorias da emocdo, organizando-as em teorias evolucionistas,
motivacionais, cognitivas, neuroquimicas e sociais, consoante a natureza das mesmas. Por sua
vez Strongman (2004) opta por dividir estas teorias em primitivas, fenomenoldgicas,
comportamentalistas, fisioldgicas e cognitivas, desenvolvimentistas, sociais e clinicas. No
presente estudo, abortar-se-a o enquadramento proposto por Strongman (2004).

As teorias cognitivas das emoc¢des focam-se sobre a natureza e o funcionamento
pormenorizado do processo de avaliagdo, assim como na discussao dos seus significados.

Smith e Lazarus (1990, cit. por Matias, 2012) alegaram que as emoc¢des “podem causar
importantes impactos no bem-estar subjetivo das pessoas, na saude fisica e mental, nas
interagdes sociais, além de influenciar a capacidade de resolugdo de problemas” (p.7).

As teorias motivacionais encaram a emog¢ao como uma motiva¢ao para a cogni¢ao e
para o comportamento, sendo esta emog¢do primordial no desenvolvimento humano, pois
facilita a organizacdo e funcionamento dos sistemas organisticos (lzard, 1984, ref. por Santos,
2009) assim “as emocgoes refletem, sob a forma de experiéncia direta, o significado dos
diversos fendmenos e situacGes e servem como um dos mecanismos principais da regulacdo
interna da atividade psicoldgica e do comportamento dirigido para a satisfacdo de
necessidades atuais. Dito de outro modo, a fungdo essencial da emo¢do é a “organizagao”
(Marques-Teixeira 2003, cit. por Veiga-Branco, 2005, p.150).

Em termos desenvolvimentistas Darwin, na formulagdo da sua teoria da evolugdo das
espécies, realga o papel basico, adaptativo e fundamental das emogGes para a sobrevivéncia
das espécies assim como para o desenvolvimento humano (Oatley & Jenkins, 2002). Também
Paul Ekman (2003) parte da mais-valia do passado evolucionista, através da anadlise das
emoc¢des humanas e expressao das mesmas, principalmente ao nivel facial. Este ultimo autor,

considera as emog¢des como “0s nossos mecanismos avaliadores automaticos (...) rapidos e
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inconscientes”, mas real¢ca que “a grande vantagem das emocdes é que sdo funcionais”
(Ekman, 2003, p.51). As teorias desenvolvimentistas fundamentam-se nas bases bioldgicas
para a compreensao das emocdes ao nivel das suas origens, desenvolvimento e fungdes.

A Teoria Social defende a Emog¢do como um fendmeno social que se exprime na (con)
vivéncia entre os seres humanos. Assim sendo, Strongman (1998) afirma que “na sua maior
parte, os estimulos emocionais vém das outras pessoas € a emog¢ao ocorre na companhia dos
outros” (p.181). Campos, Campos e Barret (1989, ref. por Matias, 2012) sugeriram que as
emocdes seriam responsaveis pelas relacdes da pessoa com o ambiente externo, bem como
pela sua manutengdo ou interrupc¢do. Para Averil (1982, cit. por Strongman, 2004, p. 147), as
emocdes sdo “sindromes sociais ou regras transitérias, bem como disposicdes de curta
duracdo para responder de forma particular e para interpretar estas respostas como
emocionais”.

Parece ser dbvio que esta pandplia de posicionamentos e contributos face a temdtica
das emocbes sera muito enriquecedora para o estudo do estado da arte sobre o tema,
contudo, entre as diferentes perspetivas tedricas que tratam daquilo que é a emocao,
gostariamos de nos posicionar, o mais préximo possivel, das teorias que consideram as
fundamentacdes bioldgicas (funcionais e adaptativas), na medida em que estas tratam a

natureza das emocdes, origens, desenvolvimento e funcdes.

2.2.0 que é uma emogao?

d

“Todos sabem o que é uma emocdo até se lhes pedir para darem uma definigao

Beverly Fehr e James Russel (1984, citado por Oatley & Jenkins, 2002, p.124)

Ndo existindo uma Unica teoria da emogdo, também nao ha uma uUnica definicdo de
emoc¢do, ou seja, as definicdes de emoc¢do sdo ajustadas, analisadas, sustentadas e
sistematizadas consoante a natureza da emogao.

Assim, encontrar uma definicdo unanime para emocdo nado é tarefa facil. A sua
designacdo oscila de acordo com a importancia dada pelos diferentes autores e modelos
tedricos.

A palavra emocdo vem do latim emovere que significa movendo para fora, esta palavra
deriva de movi, que traduzido para portugués significa movimento. Assim a palavra emocdo
estd diretamente relacionada com o ato de mexer, alterar, modificar, neste sentido, e em
concordadncia com Freitas-Magalhdes (2007), “ndo podemos perder de vista que sem emogado

nada avanga” (p.89).
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De acordo com Pajoués (2007), a emocdo é definida como sendo uma “reacdo global,
intensa e breve do organismo a uma situacao inesperada, acompanhada de um estado afetivo
de tonalidade penosa ou agradavel” (p.95).

As emocgdes sao consideradas processos centrais no funcionamento humano,
ocupando um lugar de destaque no desenvolvimento cerebral e em vdrios dominios do
funcionamento psicoldgico e social (Damasio,2003b).

A emocdo é um estado psicolégico, uma resposta reativa e auténoma ao nivel do
inconsciente, que para além da natureza psicoldgica, pode também apresentar elementos de
caracter cognitivo, acionada por um estimulo ou pensamento que pode, por consequéncia
manifestar-se ao nivel de alteragdes psicofisioldgicas (Pinto, 2001; Freitas-Magalhaes, 2007).

Assim a emogdo é um comportamento observavel, inclui um componente de excitagdo
fisiolégica ao nivel do sistema nervoso auténomo, envolve uma interpretacdao cognitiva e
constitui uma experiencia subjetiva (Pinto,2001).

Para Oatley e Jenkins (2002) a emocédo resulta da avaliacdo realizada a um evento
significativo, tem um caracter de prontiddo para agir, é experienciada como um tipo distinto
de estado mental e podera ser acompanhada de mudancas corporais, expressoes e acoes.

Para Scherer (2000, ref. por Jaques & Vicari, 2005), emog¢do é um acontecimento
relativamente breve de resposta sincronizada para a maioria ou todos os seres vivos, quando a
avaliacdo de um evento interno ou externo, o carateriza como sendo da maior importancia.

Bisquerra (2000) defende que as emocdes sdo reacbes as informacbes do ambiente
onde o individuo se insere, e a sua intensidade é relativa as avaliacGes subjetivas realizadas ao
nivel cognitivo, acerca de como a informacdo recebida alterara o préprio bem-estar.

J4 Damadsio (2003a) refere que as emocgdes sdo reacdes quimicas e neuronais
complexas que “formam um padrao”. Elas existem como elementos que ajudam a regular o
organismo, com o objetivo da manutenc¢do da sobrevivéncia do corpo, e encontram-se entre
os “dispositivos bio-reguladores” que possuimos, tal como os sentimentos. O mesmo autor
distingue a emogao de sentimento referindo que a emogao é orientada para o exterior e os
sentimentos sdo, por sua vez, naturalmente internos, neste sentido o sentimento é um efeito
interno que resulta da experiencia da emogao.

Em conformidade com Ekman (2003) e Freitas-Magalhdes (2007) existem uma série de
caracteristicas comuns nas emoc¢des, e o seu desenvolvimento esta relacionado com tarefas
filogenéticas fundamentais para responder adaptativamente nas diversas situagdes. Assim, as
emocdes resultam de avaliagdes automaticas, apesar das diferencas culturais e sociais em que

ocorrem. Estas sdao universais, sdo semelhantes em primatas e humanos e podem ocorrer
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rapidamente e sem que o individuo se aperceba, o que constitui um aspeto adaptativo, pois
permite uma mobilizacdo rdpida para responder a situacées ou acontecimentos importantes.
Sao limitadas no tempo, produzem alteracdes psicofisioldgicas distintas, sdo viscerais e

involuntdrias e tém uma configuracdo assexuada (Ekman, 2003; Freitas-Magalh3es,2007).

2.3. A Perspetiva evolutiva das emogoes

Através da abordagem bioldgica, Charles Darwin (1872, ref. por Oatley & Jenkins,
2002) entende que as emog¢des fornecem padrdes de demarcagdo para determinados tipos de
comportamentos, especialmente o comportamento social, que subjaz a adaptacdo humana no
mundo.

Oatley e Jenkins (2002) referem que, nas suas grandes e célebres obras “A origem das
espécies ” (1958) e “A Expressdo das emogcbes em seres humanos e animais” (1872), Darwin
preocupou-se, inicialmente, com as expressdes emocionais como possiveis evidéncias para a
evolucdo da espécie humana, a continuidade do comportamento humano com outros animais
e as bases fisicas da mente. A ideia principal de Darwin acerca das expressdoes emocionais era
gue estas derivavam de hdbitos que no nosso passado evoluciondrio ou individual foram uteis.

Nesta perspetiva evolucionista e desenvolvimentista, as emog¢des constituem-se como
uma vantagem adaptativa a certas situacdes, proporcionando ao ser humano a possibilidade
de ter um funcionamento (fisiolégico, psicolégico e comportamental do organismo)
“configurado pela selecdo natural, de forma a aumentar a capacidade para responder
adaptativamente as ameacas e oportunidades caracteristicas de certos tipos de situacdo” (cit.
por Strongman, 2004, p.263).

Segundo Ekman (2003) os individuos nascem preparados e com enorme sensibilidade
para os eventos que foram relevantes para a sobrevivéncia da espécie (sele¢do natural) em seu
ambiente ancestral. O mesmo autor propde que os movimentos dos musculos do rosto sdo
produto da evolugdo. Por conseguinte, acha provavel a existéncia dessas expressdes em outros

primatas.

2.4. O que desencadeia as emogoes?

Mas o que desencadeia uma emocdo? Porqué existem pessoas que tém medo de
baratas, outras tém nojo, e outras sdo totalmente indiferentes a estes animais, em termos
emocionais? Porque sentimos emocGes basicas, como o medo, de formas diferentes, e em
diferentes situagdes?

Por que motivo algumas pessoas choraram a morte de Eusébio (antigo jogador do
Sport Lisboa e Benfica) como se ele fosse um parente préximo, enquanto outros ficaram

alheios a este acontecimento?
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As emocdes sdao desencadeadas por gatilhos emocionais, sendo que estes podem ser
diferentes de pessoa para pessoa (Ekman,2003), ou seja, existem diferentes gatilhos que
desencadeiam diferentes emogdes.

Todavia existem alguns gatilhos que sdo universais e que geram a mesma emoc¢ao em
todos, por exemplo, um acidente de aviacdao provoca medo em todos e a perda de um ente
querido provoca tristeza universalmente (Ekman, 2003).

Segundo Ekman (2003), o ser humano é dotado de autoavaliadores sensiveis a certos
acontecimentos ou eventos, sendo que s3o estes autoavaliadores que disparam certos gatilhos
emocionais. Os autoavaliadores tornam-se sensiveis, tanto para gatilhos emocionais que sdo
encontrados em todos os individuos (os universais), como, também, para gatilhos que
desencadeiam ou disparam diferentes emocbes entre os individuos, ou seja, os
autoavaliadores devem estar em alerta para dois tipos de gatilhos (Ekman,2003).

Para o entendimento destes aspetos, devemos relembrar as consideragOes tedricas
sobre a perspetiva evolutiva das emoc¢bes. Nesta perspetiva, as nossas emocdes poderdo ser
desencadeadas por gatilhos emocionais, podendo estes ser comuns, universais, e derivar do
nosso passado evolutivo (Ekman, 2003).

Muitas pessoas tém medo de alturas, este medo reporta ao passado onde os
predadores eram animais de grande porte como os dinossauros. O medo e nojo dos ratos e
baratas poderdo estar associados ao tempo em que estes animais eram portadores de grandes
pestes e epidemias, sendo extremamente perigosos e provocando grande perigo a espécie
humana (Strongman, 2004). Comumente, as pessoas tendem a ter mais medo e, por
consequente, cuidado, com o fogo do que com a eletricidade. Mais facilmente tendem a
verificar se estd alguma vela acesa, do que confirmar se o sistema de eletricidade esta
corretamente operacional. E qual destes medos é realmente mais perigoso? O medo do fogo
estd muito mais relacionado com o nosso passado evolutivo. Contudo, se uma pessoa tiver
experienciado, de alguma forma, alguma situacdo traumadtica relacionada com o sistema
elétrico, esta pessoa poderad ter os seus autoavaliadores mais sensiveis para este gatilho
emocional (Ekman, 2003).

A forma como s3o desencadeadas as emogbes, como sdo disparados os gatilhos,
resulta da avaliagdo de eventos ou situagdes que consideramos importantes para o nosso
bem-estar ou sobrevivéncia, a forma como agimos perante as situagbes de ameaca estd
dependente em larga escala “ daquilo que aprendemos anteriormente sobre aquilo que nos
protege da situagdo em que estamos envolvidos” (Cit. por Freitas-Magalhdes,2007, p.115).

Assim, convém relembrar que para além dos gatilhos universais que estdo

amplamente relacionados com o nosso passado evolutivo, também podemos ter os
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autoavaliadores para gatilhos que estdao muito relacionados com o nosso desenvolvimento
individual, com as nossas experiencias pessoais (Ekman, 2003).

Identificando as nossas emocbes e os gatilhos emocionais subjacentes a estas,
podemos compreender o porqué de algumas situacdes terem o efeito de ativador para as
nossas reagdoes emocionais. Compreendendo o que provoca emo¢des como o medo ou a raiva
e guais as nossas respostas tipicas, podemos ter maior consciéncia e desenvolver respostas

mais adaptativas (Ekman, 2003).

2.5. O feito da cultura

Uma das maiores questdes encontrada entre diferentes especialistas que estudam as
emocoes, consistia em perceber se existiam emocdes universais ou se estas sdo especificas e
variam de acordo com a cultura. Apesar das dificuldades em encontrar um consenso entre os
universalistas e os relativistas, a literatura mais recente aponta para a existéncia e exibicdo de
emocoes basicas universais.

No entanto, as emocdes sao classificadas de forma diferente por individuos de
diferentes culturas (Oatley & Jenkins, 2002; Ekman, 2003; Strongman, 2004; Freitas-
Magalhaes, 2007).

Os estudos desenvolvidos por Russel em 1991, sobre a interpretacdo cultural das
emocdes, assentam na ideia de que existem interpretacdes das emocgdes universais
diferenciadas pelos determinismos culturais; Estas interpretacdes tém por base modelos
cognitivos inerentes a cada cultura; Apesar de uma configuracdo fisiolégica idéntica das
emocoes, estas sdo categorizadas diferencialmente, assim a emocdo é interpretada tendo em
consideracdo a influéncia cultural (Oatley & Jenkins, 2002; Strongman, 2004).

Numa tentativa de comprovar a universalidade das expressdes emocionais Ekman e
Friesen (1971), assim como lzard (1971, ref. por Oatley e Jenkins, 2002), realizaram diversas
pesquisas relacionadas com a origem das expressdes emocionais, encontrando evidéncias e
concordancias sobre a universalidade das emogdes: Raiva; Nojo; Medo; Surpresa; Alegria e
Tristeza, considerando que estas s3o inatas e universais em seres humanos, e ndo
culturalmente determinadas.

No que se refere as diferencas relacionadas com os contextos culturais, Ekman (2003)
defende a influéncia de aspetos culturais por meio da ideia deregras de exibicdo das
expressoes faciais e propde tratarem-se de regras que sdo socialmente aprendidas e
geralmente distintas culturalmente.

Ekman (2003) considera que estas regras de exibicdo sdo mecanismos que regulam

o uso da expressao, determinando quem pode mostrar que emocao, para quem e quando.
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Estes determinismos sdo passados de geracdo em geracdo e podem determinar a
extingdo, diminuicdo ou dissimulacdo de expressdes emocionais sentidas. Ha, portanto, sobre
uma base inata, um aprimoramento ou mesmo uma dissimulacdo das expressdes faciais, ou
seja um peso cultural (Ekman, 2003). A comprovar esta ideia foram realizados estudos com
individuos japoneses e americanos que evidenciam a existéncia da manifestacao de expressoes
faciais idénticas quando os individuos estdo sozinhos, contudo, na presenca de outros, estas
mesmas expressdes sao mascaradas de forma distinta entre os individuos das duas culturas
(Ekman & Friesen,1971).

Neste sentido, Freitas-Magalhdes (2007) refere que “A cultura é um dos moderadores
do desenvolvimento do comportamento emocional” (p. 78) em que as regras de conduta
interiorizadas pelos individuos sdo entraves a expressdo auténtica das emocgdes e influenciam
a intensidade e frequéncia das expressdGes emocionais.

O efeito da cultura nas emoc¢des compreende diferentes aspetos da dimensao cultural,
sendo estes a questdo histdrica (diferengas entre culturas anteriores e as atuais), as diferencas
entre culturas contemporadneas (sociedades diferentes) e, por fim, a questdo da socializacdo
(Freitas-Magalh3es,2007).

Podemos ainda considerar alguns moderadores culturais implicados na expressao
emocional, tais como os motivos socioecondmicos, culturais e climaticos (Riviera, 1992 in
Oatley & Jenkins, 2002; Freitas-Magalhdes,2007).

Neste sentido, podemos considerar que uma grave recessao econdmica ou uma
situacdo de guerra, vivenciada por um pais, € um moderador que tende a limitar a exibicdo de
expressbes faciais positivas, pois manifestar-se-do tendencialmente expressdes de emogdes
como a tristeza, o medo ou a raiva (Freitas-Magalhdes,2007).

A cultura ou histdria cultural é outro moderador que parece influenciar a expressao
das emogoes, a titulo de exemplo comparemos a cultura portuguesa do “Fado” relacionada
com a perda, a dor e a saudade e a cultura brasileira do “Samba” associada a alegria. E notério
que a nossa heranga cultural esta significativamente associada a expressdo de emogbes como
a tristeza, sendo que os brasileiros tendem a expressar emogdes positivas durante o cortejo do
sambodromo. Freitas-Magalhdes (2007) relembra que esta expressdo de emocgdes positivas,
como a alegria, esta relacionada com histdria cultural Brasileira, assim como com o facto de

este pais apresentar um clima tropical.

2.6. Emogoes basicas
Para Damasio (2003a), as emogdes sdo reagdes inatas e pré-organizadas a estimulos,

interiores e exteriores aos individuos, pelo que as mesmas dependem da rede de circuitos do
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sistema limbico, sobretudo da amigdala e do cingulo anterior. O autor identifica um conjunto
de emocgdes bdsicas, nomeadamente a felicidade, a ira, o medo, o nojo e a surpresa
considerando as restantes uma mistura de variagdes das cincos anteriores.

As emocOes bdsicas sao universais, semelhantes e observaveis em primatas. Estas
produzem alteracdes psicofisioldgicas, limitadas no tempo, viscerais e involuntdrias, alteram a
intensidade do ritmo cardiaco e tém uma configuracdo assexuada (Ekman,2003; Freitas-
Magalhaes, 2007).

Estas emogdes bdsicas diferem umas das outras, de forma bastante acentuada, em
termos de apreciagdo dos eventos antecedentes, da (provdvel) resposta comportamental, de
fisiologia e, ainda, de outras caracteristicas (Ekman, 2003).

Apesar da muita controvérsia na literatura sobre o consenso e distingdo de Emocdes
basicas e secundarias, o presente estudo ird adotar as emocdes basicas defendidas por Ekman
(2003) e Freitas-Magalhdes (2007). De acordo com os mesmos autores, existem seis emogdes
basicas, sendo elas a tristeza, a raiva, a surpresa, o medo, o0 nojo, e a alegria.

Seguidamente serdo apresentadas, ainda que de forma concisa, cada uma das

emocodes basicas supra listadas.

2.6.1. Surpresa

A surpresa é caracterizada como a mais curta das emocdGes basicas, por ser a emocao
mais rdpida que existe, a sua experiéncia é breve e inesperada (Ekman,2003; Freitas-
Magalhdes, 2007).

A surpresa ocorre momentos antes de percebermos o que se estd a passar, poderemos
dizer que esta emocdo, ao contrario das outras, pode ser seguida por uma variedade de
emogdes como o medo ou a alegria ou pode simplesmente ocorrer isoladamente
(Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

As reacg0es psicofisioldgicas que a caracterizam apresentam uma durabilidade reduzida
(poucos segundos). No decorrer desta emogdo o individuo entra em modo de espanto ou
sobressalto (Ekman,2003; Freitas-Magalhades, 2007). Podemos encontrar a emogao de surpresa
nos outros através dos seguintes movimentos faciais: os olhos e as palpebras ficam
semiabertos, a raiz do nariz encorrilha, da-se uma dilatacdo das narinas, as bochechas elevam-
se, a boca pode ficar aberta e o queixo eleva-se (Ekman, 2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

Perante situacGes de surpresa, os individuos mobilizam, de forma inconsciente,
esforcos para agir, assim, a funcdo da surpresa é a de reagir, mobilizando energias para a acdo

(Ekman, 2003).
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2.6.2. Medo

Sentir medo é uma reacdao natural do organismo perante alguma coisa ou situacdo
potencialmente ameacadora. Esta emocdo esta intimamente ligada ao instinto de
sobrevivéncia, pois é uma reacdo natural de autopreservacdo. Sentimos medo quando
estamos perante uma situacdo de risco ou perigo percebido, ao sentirmos uma ameaca
(hipotética ou real) de dano fisico ou psicoldgico (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

O medo ndo é uma emog¢do anormal, pelo contrario, esta emoc¢do tem como principal
funcdo a defesa: o medo obriga-nos a reagir, através da fuga ou imobilizagdo (Strongman,
2004; Freitas-Magalhaes, 2007).

O Medo tanto pode ter uma durac¢do rdpida, como pode durar um longo periodo de
tempo, pois a sua percecao pode ser momentanea ou ter uma longa duracdo. O tema geral
desta emocdo é o perigo de dano fisico e as variacbes podem ser qualquer coisa que
aprendemos que é suscetivel de nos prejudicar de alguma forma (Strongman, 2004; Freitas-
Magalhdes, 2007).

Esta emocdo proporciona um estado de alerta demonstrado pelo receio de alguma
coisa, “é um estado interno do individuo pois este sente que ha perigo” (Freitas-
Magalhdes,2007).

As reaclOes psicofisioldgicas envolvidas nesta emocdo resultam da ativacdo do
hipotdlamo do sistema nervoso simpatico e do sistema adrenocortical (ativacdo da reacdo de
luta ou fuga) (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007). Ocorre uma imobilizacdo corporal
momentanea (concentragdo da massa sanguinea nas pernas), o corpo fica em alerta
(mecanismo de defesa), dd-se um aumento do ritmo cardiaco e da transpiragdo (segregacao de
adrenalina), ocorre um aumento do nivel de aglcar no sangue e o rosto fica luzidio (Ekman,
2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

Podemos identificar que um individuo estd com medo através de altera¢des na
expressao facial, pois o rosto apresenta as seguintes alteracGes: Elevacdo da palpebra
superior; Abre-se a boca de modo horizontal; Os cantos dos labios sdo puxados para tras, em
direcdo as orelhas; Eleva¢do e jungdo das sobrancelhas, estas sdo elevadas e aproximadas;
Aparecem rugas horizontais no centro da testa; O queixo fica descaido e ha tensdo nos olhos e

na boca (Ekman, 2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

2.6.3. Raiva
A raiva é considerada uma emocdo negativa e pouco aceite na sociedade atual, mas
esta emocdo humana é normal e habitualmente saudavel (Ekman,2003; Freitas- Magalh3es,

2007). Os problemas surgem quando se torna descontrolada e destrutiva, podendo afetar o
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trabalho, a escola, as relagGes pessoais e a qualidade de vida no geral (Freitas- Magalh3es,
2007).

Averill (1982, ref. por Strongman, 2004) tem-se dedicado muito ao tema da raiva. Na
concecdo construtivista, a raiva é caracterizada como uma emocdo espontanea e conflituosa
gue estd biologicamente relacionada com os sistemas agressivos e autoconsciéncia.

As emocdes de raiva sdo acionadas por gatilhos, ou por botdes quentes, que poderao
ser: a)Interferéncia em objetivos que se quer muito fazer ou estd a meio de fazer b)Sensacdo
de ameaca ou ataque a fonte de interferéncia; c)Desejo de perseguir os objetivos
(Ekman,2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

Strongman (2004) realizou um levantamento bibliografico sobre a emocao raiva e na
sua exposicdo referéncia a perspetiva evolutiva de Izard (1991), que considera que a principal
funcdo da raiva é proporcionar energias para a defesa. A emocdo de raiva pressupGe nos
individuos a capacidade para ameacar ou atacar, removendo as fontes do obstdculo, e a
capacidade de aprender com o sucesso na remoc¢do de obstaculos (Ekman,2003; Freitas-
Magalhdes, 2007).

Strongman (2004) considera que a capacidade de expressar a raiva regulada (auséncia
de agressao fisica e verbal) podera vir “a reforcar a relagdo entre duas pessoas” (p. 146).

A raiva tem como funcdo a correcdo de erros percecionados e a organizacdo e
regulacdo de processos fisiolégicos e psicoldgicos relacionados com a autodefesa e dominio
(Strongman, 2004).

Socioculturalmente, a raiva visa repreender comportamentos e melhora-los, ou seja,
visa o controlo social através da manutencdo de padrGes comportamentais, como as regras
que orientam o comportamento, funcionando para regular e organizar as relagdes sociais
(Izard,1991 ref. por Alves, 2006; Lemerise & Dodge, 2008; Freitas-Magalhdes,2007; Averill,
1982 ref. por Strongman, 2004).

As reac0es psicofisioldgicas envolvidas nesta emocdo constituem-se na: Aceleragdo do
ritmo cardiaco; Aceleragdo da respira¢cdo; Aumento da pressdo sanguinea (o sangue vai para as
maos em antecipa¢do de seu uso para atacar); Elevagdo do queixo e contragdo muscular; e
desativacdo do sistema nervoso parassimpatico (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

A nossa expressao facial ou o tom de voz sinaliza que estamos com raiva, pois: A testa
e sobrancelhas ficam descaidas (baixas e juntas); Ocorre a contragdo das témporas; Cerramos
os olhos; Contraimos a raiz do nariz; Ocorre a dilatagdo das narinas; Da-se a contra¢do para
dentro da infra orbital; A boca fica cerrada (os labios ficam mais finos e a margem vermelha
dos labios mais castanha); Nota-se um enrugamento acentuado da testa e a contracdo do

gueixo (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).
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2.6.4. Alegria

A alegria é considerada uma emocao positiva. Esta envolve a sensacao de confianca e
contentamento e podera reportar a sensac¢do de ser-se estimado e amado (Strongman, 2004).

Os orgaos sensoriais configuram gatilhos emocionais que desencadeiam a emocao
alegria (Ekman, 2003). Sdo os prazeres sensoriais que predizem a experiéncia emocional de
alegria. Sentimos prazer ao estarmos em contacto com alguém querido, ao recebermos um
carinho, ao vermos um filme agradavel, ao ouvir uma musica divertida, ao provar um doce que
nos agrade ou ao cheirar algo agradavel, pelo que as pessoas organizam as suas vidas de forma
a potencializarem estas experiéncias prazerosas (Freitas-Magalhaes, 2007).

Ekman (2003) defende que “nés podemos beneficiar muito por conhecer e entender
mais sobre as nossas emocgdes agradaveis, como elas sdo tdo essenciais para motivar muito as
nossas vidas” (p.208).

De acordo com Freitas-Magalhdes (2007), a expressdao facial representativa da
felicidade, nos seres humanos, antecede a expressao verbal. Atualmente sabe-se que a
principal expressao facial da emocao alegria é o sorriso, sendo que este ndo se limita apenas
aos movimentos dos labios mas sim a todo o rosto, incluindo o nariz e os olhos (Ekman,2003;
Freitas-Magalhdes, 2007).

O sorriso apresenta grande importancia para o desenvolvimento cognitivo e efetivo,
pois constitui-se como um mecanismo de vinculagdao afetiva e de compreensdo cognitiva
(Freitas-Magalhdes, 2007).

Através da manifestacdo de alegria e de contentamento é possivel fortalecer a
interacdo humana, minimizar situacGes de tensdo e demonstrar recetividade ao didlogo, neste
sentido, a manifestacdo de alegria apresenta uma func¢do afetuosa, uma vez que promove a
conexdo e a cooperagdo “contribuindo para o reforco da inteiragdo humana” (Freitas-
Magalhdes, 2007, p.63).

E possivel identificar o reconhecimento da emocio da alegria (verdadeira) através de
diversos movimentos faciais. O sorriso é a expressao genuina de alegria, mas existem outras
caracteristicas de um estado de espirito alegre, como o cintilar e brilho do olhar, a retragdo
dos cantos da boca e ldbio superior, o aparecimento de rugas, o franzir da testa, a elevagao
subtil da pele da testa, o franzir horizontal de todo o rosto, o alargar da boca, a elevagao das
bochechas que se contraem para tras, a eleva¢do das sobrancelhas e das palpebras, superiores
e inferiores, os olhos que se semicerram-e dilatam, a contra¢do do queixo e das témporas

(Ekman, 2003; Freitas-Magalhaes, 2007).
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2.6.5. Nojo

A emocado nojo esta significativamente relacionada com a sensacao de aversao, repulsa
ou repugnancia e refere-se a rejeicdo, quer ao nivel fisico, quer ao nivel psicoldgico, e
pressupondo a necessidade de afastamento, sendo que esta “é claramente uma emocao
negativa” (Freitas-Magalhdes, 2007, p.116).

De acordo com Ekman (2003), pode-se sentir nojo através dos orgdos sensoriais:
podemos sentir nojo de um cheiro ou de um sabor desagradavel, mas também, de ver ou tocar
em algo ou alguém que nos repugna (Ekman & Friesen, 2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

A principal funcdo desta emocdo é a defesa, pois os movimentos faciais (bloqueio das
narinas, contragao das pélpebras) apelam para a protecdo dos sentidos.

Podemos sentir nojo de algo ou de alguém, que percecionamos como desagradavel ou
contaminoso, neste sentido, esta emocdo esta ligada a ordem moral, constituindo uma
importante parte da socializacdo (Strongman, 2004).

As reacOes psicofisiolégicas associadas ao nojo podem manifestar-se através de
nauseas e vOmitos. Regra geral, a emocdo nojo relaciona-se com a manifestacdo de
afastamento “livrar-se de” ou “ficar longe de” algo que cause repugnancia (Ekman, 2003). As
expressOes faciais caracteristicas desta emog¢dao manifestam-se, essencialmente, através do
nariz e da boca: a raiz do nariz encorrilha; as narinas, as bochechas, a boca e o queixo
contraem-se (Ekman, 2003). Também ¢é possivel identificar sinais de nojo através da
observacdo da zona superior do rosto, pois, tendencialmente, a testa franze-se para baixo, as
sobrancelhas propendem a descair, os olhos ficam semicerrados e existe uma contragdo das

palpebras (Ekman & Friesen, 2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

2.6.6. Tristeza

A tristeza é considerada uma emogao negativa que poderd conduzir a resignagao, ao
desespero, ao desagrado, a desilusdo, a rejeicdo, a perda de apetite, a transtornos de sono,
entre outros (Freitas-Magalhdes, 2007). A tristeza é uma das emogdes que mais dura, podendo
durar um longo periodo de tempo. “O sofrimento, a magoa, o desanimo, a melancolia, a
soliddo, o desamparo, o desespero e o desalento sdo algumas das caracteristicas psicoldgicas
associadas a emocao tristeza” (Freitas-Magalhdes, 2007, p.110).

Esta emocao tem dois lados distintos, inicialmente caracteriza-se por agonia, seguindo-
se um estado de tristeza geral (Ekman, 2003).

Sentimos tristeza por diversos motivos, contudo, a literatura aponta para a existéncia
de um gatilho universal para a ativacdo da emocao tristeza, sendo este a perda de um ente

querido. Existem também outros gatilhos potenciadores de tristeza, entre eles: Rejeicdo por
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parte de alguém que nos seja querido; O ndo cumprimento de um objetivo; Perda de objetos
com valor; Perda de admiragao por parte de uma pessoa de referéncia; Perda de uma pessoa a
guem se esta fortemente ligado; Perda de autoestima; Fracasso em alcancar um objetivo no
trabalho; Perda da saude; Perda de algo precioso (Ekman, 2003).

As reacdes psicofisioldgicas da tristeza caracterizam-se por uma diminuicao ao nivel de
aminas (noradrenalina, dopamina e serotonina) o que provoca transtornos de sono, perdas de
apetite e se traduz numa diminui¢cdo dos mecanismos que conduzem ao entusiasmo, convivio
ou diversao, ou seja, situacdes prazerosas (Freitas-Magalhdes, 2007).

Porém, a emocao tristeza tem a sua fungdo: a sua expressdo permite o enriquecimento
da vivéncia de uma determinada experiéncia de cariz negativo e, consequentemente, construir
meios e estratégias para canalizar energias para responder as experiéncias semelhantes que
possam surgir. Pode também atuar como um pedido de ajuda, na medida em que esta é a
emocao que despoleta maiores niveis de empatia nos outros (Ekman, 2003;Freitas-Magalhaes,
2007).

Esta emocdo é facilmente identificada, pois as expressGes faciais da tristeza
caracterizam-se por: As sobrancelhas descaem e ficam mais juntas; As pdlpebras superiores
também descaem e as pdlpebras inferiores contraem-se, fazendo um movimento para baixo e
na horizontal, As narinas contraem-se, fazendo movimento descendente; A raiz do nariz
encorrilha muito para baixo; Nas bochechas nao se verifica qualquer movimento; A boca pode
ficar fechada, mas contraida, ou aberta; Os cantos dos labios sdo puxados para baixo; O queixo

fica tenso e pode contrair (Ekman, 2003;Freitas-Magalhaes, 2007).

2.7. Reconhecimento das expressoes faciais

Através da abordagem bioldgica, Charles Darwin (1859, ref. por Oatley & Jenkins,2002)
defende que os seres vivos se adaptam ao meio ambiente. Na sua obra, “The expression of the
emotions” (1872), propGe que as expressoes faciais da emocdo derivam de habitos que foram
de grande utilidade num passado evoluciondrio (espécie) ou individual.

As expressdes emocionais sdo como mecanismos semelhantes a reflexos involuntarios
(que ocorrem em situagGes idénticas as passadas) e que podem ocorrer independentemente
da sua utilidade (Oatley & Jenkins,2002).

Paul Ekman (2003) é um dos autores contemporaneos que se tem dedicado ao estudo
das emocdes e das expressoes faciais. As suas contribuicdes no dmbito do reconhecimento das
expressées emocionais tém sido excecionais. Em Portugal esta drea tem sido explorada mais

afincadamente pelo professor Doutor Freitas-Magalhdes (2007, 2013).
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Segundo Ekman (2003), os individuos nascem com enorme sensibilidade para os
eventos que foram relevantes para a sobrevivéncia da espécie no seu ambiente ancestral.

Nesta linha, e segundo este autor, os movimentos que ocorrem nos musculos da face
guando sentimos uma emocao bdsica sdo resultado da evolugdo natural da espécie humana. A
interpretacdao dada por Ekman é que a manifestacdao de emocgbes por meio das expressoes
faciais devera ser considerada como uma qualidade humana com uma histdria evolutiva,
sendo aprimorada pela experiéncia (Ekman, 2003).

As expressdes faciais apresentam-se como uma estrutura cujas fungdes estavam
presentes ao longo da evolugdo e que foram perdendo ou modificando as suas fungbes. As
emocdes possuem uma qualidade primitiva. A titulo de exemplo relembremos algumas
manifestagdes emocionais. Uma das expressGes de raiva é o sorriso de desdém, nesta
expressao o ser humano descobre parcialmente os dentes, essa manifestacao assemelha-se ao
rosnar, a preparacdo para morder, ou seja, ao ataque, a a¢do caracteristica da raiva. Uma das
manifestacdes da tristeza é o choro, esta manifestacdo é o vestigio dos gritos de infancia, a
crianca chora quando ndo esta bem e precisa de ajuda o que também nos reporta as funcoes

da tristeza, o pedir ajuda (Oatley & Jenkins,2002).

2.8.Fungdo das emogodes

Como ja referido, as emocgGes tém fungdes adaptativas, pois ajudam na resolucdo de
problemas relacionados com a sobrevivéncia (Pinto, 2001; Ekman, 2003; Freitas-Magalh3es,
2007, 2013).

As emoc¢des tém distintas funcGes, sendo elas: (a) a preparagdo para a acdo; (b) a
preparacdo de conduta; (c) a regulacdo da interagdo social (Pinto, 2001; Ekman, 2003; Freitas-
Magalhaes, 2007).

Assim, as emogdes servem como catalisadores entre o meio e a nossa conduta,
preparando-nos para a agdo (Freitas-Magalhdes, 2007).

Servem de preparagdo para a conduta, na medida em que ja vivencidmos diferentes
emocdes em diferentes alturas, sendo que esta experiéncia nos serve de aprendizagem
emocional e nos prepara para lidar com situagdes futuras (Goleman,2001; Freitas-Magalhaes,
2007; Ekman,2003). Neste sentido, as emoc¢des tém funcdes motivadoras, na medida em que
mobilizam o organismo a reagir rapidamente (Ekman,2003).

As reagOes emocionais preparam-nos para lidar com eventos importantes sem termos
de pensar sobre o que fazer e tém sido Uteis ao longo da nossa evolugdo (Ekman,2003).
Através desta aprendizagem evolutiva, conseguimos estar preparados para agir (e.g.: correr

guando se tem medo ou atacar como defesa), sendo que as emoc¢Ges nos possibilitam avaliar
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os estimulos do ambiente de maneira extremamente rapida, preparando-nos e motivando-nos
para acoes futuras (Ekman,2003; Freitas-Magalhdes, 2007).

Por fim, as emoc¢des tém como funcdo a regulacdo da interacdo, na medida em que
ajudam no controlo das relagGes sociais (Ekman,2003). Através da expressdo emocional
comunicamos mais eficazmente, tornando as emogdes o processamento comunicacional mais
facilitado (Ekman,2003). Através da expressdao das emogdes enviam-se sinais (alteracGes na
expressao facial e postura corporal) e indicam-se as demais mudancas e inteng¢des subjacentes
a estas mudancas. E nesta interacdo que sdo ativados certos mecanismos de defesa ou de
ataque (Ekman,2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

Para Damasio (2010) a emogdo tem duas fungGes bioldgicas. A primeira produz uma
reacdo especifica para a situa¢do indutora, sendo a segunda fungcdo a Homeostasia, regulando
o estado interno do organismo. O mesmo autor refere que “estamos programados para reagir
com uma emoc¢do de modo pré organizado quando determinadas caracteristicas dos estimulos
no mundo ou nos nNossos corpos, sdo detetadas individualmente ou em conjunto” (p.180). Ou
seja, as emocdes sdo a forma que a natureza encontrou para proporcionar aos organismos
respostas comportamentais rapidas e eficazes, orientadas a sobrevivéncia humana (Damasio,

2010).
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Capitulo llI- Inteligéncia Emocional

3.1. Da Inteligéncia a Inteligéncia Emocional

Ao longo dos tempos, o conceito de inteligéncia foi sofrendo alteracdes, sendo que,
até ha aproximadamente 30 anos, existiam duas conceg¢des cldssicas de Inteligéncia: a
primeira, que via a inteligéncia como uma capacidade mental, Unica e geral, medida por
instrumentos padronizados e validados; e a segunda que sustentava a mesma como a
capacidade cognitiva que compreende o raciocinio légico-matematico (Flores, 2005, ref. por
Moreno 2012).

Gardner, em 1983, na obra Frames of Mind, provoca uma alteragdo ao conceito de
inteligéncia, ao defender uma abordagem multidimensional deste conceito, procurando
superar o reducionismo da perspetiva psicométrica, muito centrada nas medidas de Q.I. Nesta
sua obra, o autor apresenta a inteligéncia como sendo “a capacidade de resolver problemas ou
de criar produtos que sejam valorizados dentro de um ou mais cenarios culturais” (Silva,
2013,p. 33).

Na sua Teoria das Inteligéncias multiplas, Gardner (1983) defende que a inteligéncia
sera constituida por multiplas habilidades, distintas e independentes entre si. Apesar de
diferenciadas, as varias inteligéncias sdo interativas. Pode-se, entdo, segundo o mesmo autor,
definir varios tipos de inteligéncia, a saber: linguistica-verbal, légico-matemadtica, musical,
cinestésica-corporal, espacial, naturalista e a pessoal (Moreno, 2012; Silva, 2013).

Relativamente a inteligéncia pessoal, Gardner divide-a em interpessoal e intrapessoal,
colocando a tdénica na capacidade de discernir e responder adequadamente aos estados de
espirito, temperamento, motivagbes e desejos das outras pessoas, assim como no acesso aos
proprios sentimentos e sua distincdo, de forma a orientar a conduta (Goleman, 1995).

Neste sentido Gardner (1983, cit. por Moreno, 2012) demonstrou que “existem dois
tipos de inteligéncia pessoal, que trabalham com as emocdes, a intrapessoal que revela os
aspetos internos do individuo, e a interpessoal que exprime as relagdes Eu — Outro” (p.21).

Foi nesta perspetiva que, pela primeira vez, a nogao de inteligéncia passa a contemplar
as variedades pessoais, o autoconhecimento e a aptiddo social, para além das ja conhecidas
capacidades verbais e matematicas (Moreno, 2012).

Foi neste enquadramento, a partir da no¢do de inteligéncias multiplas, mais
concretamente com a aceitacdo da inteligéncia intrapessoal e interpessoal (que reconhece as
emocdes), que se desenvolveu a nogdo de Inteligéncia Emocional (IE) (Mayer & Salovey, 1990,
1997; Goleman, 1995; Mayer, et al, 2004; Moreno, 2012). Neste sentido, autores pioneiros na

area da IE, como Mayer e colaboradores (1990), referem que o interesse pela forma como a

36



inteligéncia e a emoc¢do se podem “combinar e cooperar” teve por “base” a inteligéncia

pessoal de Gardner (Mayer, et al, 2004,p.198).

3.2. Inteligéncia Emocional — Contextualizagao

Os primeiros trabalhos académicos na area da IE apareceram no inicio de 1990 e foram
apresentados por Mayer e Salovey (Mayer & Salovey, 1990), tendo suscitado, desde logo, o
interesse da comunidade cientifica. Este tema ganhou maior popularidade em 1995, com a
publicacdo do livro Inteligéncia Emocional de Daniel Goleman. Atualmente, a IE é alvo de
diversas pesquisas e investigaces, as quais pretendem medir e quantificar os niveis de IE,
assim como relaciond-los com os mais diversos contextos (Mayer, et al., 2000; Rego &
Fernandes, 2005; Hildrio, 2012; Moreno, 2012, Silva, 2013).

De entre as diversas investigacdes, com os seus multiplos autores, que constituem o
corpo de pesquisa nesta drea, consideramos importante realcar, no presente estudo, os
autores mais conceituados, sendo estes: Mayer e Salovey (1990); Daniel Goleman (1995);
Reuven Bar-On (1997); e Mayer, Salovey e Caruso (2000, 2002, 2004).

A crescente profusdo de investigacOes realizadas na area da IE veio demonstrar que as
emogdes transmitem informagdes importantes. Estas operam na forma como pensamos e
agimos, influenciando os processos de tomada de decisdo (Rocha, Melo & Santos, 2005).

Muitas investigacdes tém vindo a demonstrar que a IE se apresenta como um aspeto
basilar da vida humana, sendo portanto extremamente enriquecedor conhecer e aprofundar
esta tematica (Mayer, et al., 2000, 2004).

Neste sentido, a investigacdo tem vindo a comprovar a existéncia de uma relagdo positiva
entre a IE e os estilos parentais positivos (Mayer, et al., 2000), a capacidade de motivar os
outros (Mayer, et al., 2000), o desenvolvimento infantil (Cardoso, 2011), o sucesso académico
(Mayer, et al., 2000; Silva & Duarte, 2012), a satisfa¢do no trabalho (Soares & Pocinho, 2013)
entre outras areas da vida humana.

Segundo Mayer, Caruso e Salovey (2002), existe consenso implicito de que a IE pode ser
desenvolvida e refinada através da reflexdao sobre a pratica, o que leva a estimulagdo do
crescimento emocional e pessoal (Costa & Faria, 2009). Assim, a IE pode ser desenvolvida e
melhorada ao longo do tempo, através do treino de competéncias (Mayer, et al., 2000; Costa
& Faria, 2009).

Apesar de cada vez mais explorado, o conceito de IE é relativamente recente. Em tracos
gerais, a IE caracteriza-se pela conexdao entre os aspetos da cognicdo e da emocgdo, a
capacidade de “expressar emocdes, assimilar a emog¢do no pensamento, compreender e

raciocinar com emocao, e regular a emocdo em si e nos outros” (Mayer, et al., 2000, p. 396).
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As diferentes defini¢Ges de IE e os seus modelos tedricos explicativos mais importantes,
serdo apresentados no préximo ponto. Entre as diferentes abordagens, realcamos o Modelo
de Mayer, Salovey e Caruso (2002), por considerarmos ser o que se encontra mais

fundamentado empiricamente e melhor organizado ao nivel da sua estrutura.
3.3. Modelos Explicativos da IE

3.3.1. Modelo de Bar-On

Bar-on (1997) define IE como um conjunto de competéncias e capacidades ndo cognitivas
que influenciam a forma como lidamos com as exigéncias do meio envolvente (Silva, 2013).

Este autor considera que as pessoas emocionalmente inteligentes sdao capazes de
reconhecer e expressar as suas emocgoes, entender-se, desenvolver as suas potencialidades,
levar uma vida normal, saudavel e feliz. Sdo capazes de compreender a forma como os outros
se sentem e conseguem ter e manter relagGes interpessoais satisfatdrias. Sdo, em geral,
pessoas otimistas, flexiveis e realistas, tém sucesso na solucdo dos seus problemas e lidam
com o stress sem perder o controlo (Chavez & Aguila, 2005).

O modelo tedrico de Bar-on descreve a IE como um conjunto de qualidades pessoais,
sociais e emocionais, que influenciam a forma como o ser humano reage perante as
adversidades de forma a ter sucesso (Mayer, et al., 2000; Chavez & Aguila, 2005; Silva, 2013).

Chévez e Aguila (2005) assinalam este modelo como multifatorial na medida em que
possui cinco componentes, cada uma delas com subcomponentes inter-relacionadas:
a)Componente intrapessoal: envolve a auto compreensdo de si mesmo, a assertividade e o
autoconceito; b)Componente interpessoal: inclui a empatia, a responsabilidade social, a
manuten¢do de relagldes interpessoais satisfatdrias, através da escuta, compreensdo e
apreciacdo dos sentimentos alheios; c) Componente de adaptabilidade: abarca a capacidade
para resolver os problemas quotidianos, a habilidade de ser flexivel, realista e efetivo na
gestdo da mudanca; d) Componente do manuseamento do stress: inclui a capacidade de gestdo
dos impulsos e tolerdncia ao stress; e) Componente do estado de dnimo geral: abarca a
felicidade e o otimismo.

Bar-on desenvolveu o termo Quociente Emocional (QE) (Silva, 2013) e faz a diferenciagdo
entre a inteligéncia cognitiva e a emocional, considerando o adjetivo emocional como sendo o
fator diferenciador (Mayer, et al., 2000; Silva, 2013; Monteiro, 2009). Este modelo considera
que a inteligéncia geral é formada pela inteligéncia cognitiva, avaliada pelo quociente de
inteligéncia (Ql), e pela IE, avaliada pelo QE (Silva, 2013).

Bar-on acredita que a jungdo entre o Ql e 0 QE promove uma visdao mais equilibrada da

inteligéncia em geral (Mayer, et al., 2000).
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Chéavez e Aguila (2005) referem que o modelo Bar-on se caracteriza por considerar a IE
combinada “com outros elementos determinantes importantes da nossa habilidade para ter
éxito na adaptagao as exigéncias do meio ambiente, tais como as caracteristicas basicas da
personalidade e a capacidade intelectual cognitiva” (p. 18).

O modelo de Bar-on também é criticado por Mayer et al. (2000), na medida em que,
embora preveja o sucesso, este se relaciona ao nivel do “potencial para se ter sucesso e ndo ao
proprio sucesso” (Mayer, et al., 2000, p. 402). Este modelo, assim como o de Goleman, é
caracterizado como sendo um modelo misto, na medida em que contempla outras
caracteristicas como a motivacdo, a atividade social e aspetos da personalidade (Mayer,et al.,

2000).

3.3.2. Modelo de Goleman

Goleman (1995) refere que a IE se caracteriza pela “capacidade de a pessoa se motivar a
si mesma e persistir a despeito das frustracdes; de controlar os impulsos e adiar a recompensa;
de regular o seu préprio estado de espirito e impedir que o desanimo subjugue a faculdade de
pensar; de sentir empatia e de ter esperanca” (p. 54).

O mesmo autor defende que, a semelhanca de outros dominios como a matemdtica ou a
leitura, também o dominio emocional requer pericia e considera que a “ aptiddo emocional é
uma meta-habilidade” que determina a maneira como se utilizam outras aptiddes (Goleman,
1995,p.56). Assim sendo, considera que a IE, ao invés do Ql, é a chave para o sucesso
(Goleman, 1995).

O modelo de Goleman define a IE como sendo a capacidade de reconhecer emogdes e
sentimentos, ndo s6 em nds mas também em relacdo aos outros, de nos motivarmos e de
gerirmos as emogdes. Para Goleman, existem dois tipos diferentes de inteligéncia: a intelectual
e a emocional. Segundo o mesmo autor, a inteligéncia intelectual relaciona-se com o Ql e
agrega a atividade exclusiva do neocértex, enquanto a IE retrata o funcionamento da amigdala
com o neocortex (Goleman, 1995).

Goleman (1995) estrutura o seu modelo de IE identificando como capacidades da
mesma: (a) Autoconsciéncia emocional; (b) Autocontrolo emocional; (c) Consciéncia social; (d)
Gerir relacionamentos ou competéncia social.

O primeiro constituinte deste modelo, a “autoconsciéncia”, reporta a capacidade de o
individuo reconhecer os seus sentimentos. O “autocontrolo emocional” é a capacidade de lidar
com sentimentos, agraddveis e desagradaveis, adequando-os as situacGes experienciadas. O
terceiro dominio, “consciéncia social”, diz respeito a competéncias de empatia. Por fim, o

“gerir relacionamentos ou competéncia social” compreende competéncias como o
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“autocontrolo” e a “consciéncia social” e retrata a forma como as pessoas concebem as suas
emocodes nas interacdes estabelecidas com os outros (Goleman, 1995).

Para Goleman (1995) a definicdo de IE envolve ndo s6 as habilidades expostas por
Mayer e Salovey, mas também atributos da personalidade.

Apesar do modelo de Goleman ser o mais conhecido, tem merecido muitas criticas da
comunidade cientifica, quer ao nivel conceptual (pela inconsisténcia do constructo), quer ao
nivel metodoldgico (pela falta de estudos empiricos).Também a nivel ético tém surgido varias
criticas (pelo formato exagerado e equivocado como tornou popular os beneficios que o

mesmo poderia trazer) (Mayer,et al., 2000).

3.3.3. Modelo de IE de Mayer, Salovey e Caruso

Considerando a existéncia de diferentes Modelos Explicativos da IE, Mayer, Salovey e
Caruso (2002), propuseram duas concecdes alternativas para a abordagem da IE. Sendo a
primeira abordagem referente aos modelos mistos (os quais abarcam as caracteristicas da
personalidade), e a segunda que coloca a IE dentro da esfera de uma inteligéncia em que a
emocdo e o pensamento interagem de maneira significativa e adaptativa. Mayer, e
colaboradores (2000,2002,2004) procuraram, ao longo do tempo, atualizar a sua visdo de IE,
fundamentando o seu modelo tedrico na interse¢do entre a inteligéncia e a emocdo,
considerando a IE como uma habilidade mental independente. Para estes autores, a IE deve
estar dissociada de caracteristicas referentes a personalidade, para melhor a compreender e
medir (Mayer, et al., 2000).

Os mesmos autores referem “a inteligéncia emocional assemelha-se muito mais a
inteligéncia verbal ou espacial, exceto que ela opera com contelddo emocional” (Mayer, et al.,
2002, p.307).

Para Mayer e Salovey (1997) a IE caracteriza-se pela “capacidade de raciocinar sobre as
emocdes, de percebé-las com precisdo, de forma a apoiar o pensamento e de compreender as
emogdes, possibilitando um conhecimento emocional que permite refletir regularmente sobre

I”

as emogdes de modo a promover o crescimento individual e intelectual” (Cit. por Mayer, et al.,
2004,p. 197).

Esta definicdo envolve a capacidade de prestar atencdo as emocgdes e compreendé-las
de forma a regular os estados emocionais, caraterizando-se pela aptiddo de reconhecer e
compreender as emocgdes em funcdo das situacdes experienciadas, de forma a gerir bem estas

emocodes e de usar esta informacdo para orientar o pensamento e as a¢oes. Estas capacidades

facilitam o crescimento e bem-estar pessoal (Mayer, et al., 2000).
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Em 1997, Mayer e Salovey erigiram o Four-Branch Ability Model. Este modelo divide as
habilidades e competéncias da IE em quatro dominios, ou ramos, progressivamente
organizados: (a) perce¢cdo emocional; (b) integracdo emocional; (c) compreensdo emocional;
(d) regulacdo emocional (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, et al., 2004). Estes dominios, ou
ramos, encontram-se organizados em duas grandes areas: a experiencial e a racional (Mayer,
et al., 2004).

Existe uma disposicdo hierarquica ao nivel dos quatro ramos. Nesta hierarquia, as
componentes perce¢do e integra¢Go encontram-se nas posicdes mais basicas, estdo ligadas
dentro do sistema das emocgdes (experiéncias emocionais), e dizem respeito a areas
relativamente discretas do processamento da informacdao (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, et
al.,2004).

Por sua vez, os dois ramos que ocupam o topo da hierarquia, a compreensédo e a
regulagdo emocional, dizem respeito a area da racionalizacdo das emogdes, sendo que estes
ramos “devem ser integrados nos planos e metas gerais de um individuo” (Mayer, et al.,2004,
p.199).

Esta ordem caracteriza o grau em que a capacidade é integrada ao nivel dos subsistemas
psicolégicos individuais (Silva, 2013).

Para além desta hierarquia ao nivel dos diferentes ramos, Mayer e Salovey (1997)
consideram existir, dentro de cada ramo, “uma progressGo no desenvolvimento de
competéncias do mais bdsico para o mais sofisticado” (Cit. por Mayer, et al., 2004, p.199), e
esta progressdo contribui para o desenvolvimento e crescimento individual (Mayer, et al.,

2004).

3.3.3.1. Perce¢ao Emocional

Segundo Mayer e Salovey (1997), a percecdo emocional reporta ao mais basico dos
processos psicoldgicos que compde a IE, e diz respeito a identificacdo das emogdes e do
contetdo emocional, a capacidade que um individuo tem em reconhecer emog¢des em si e nos
outros, a capacidade individual para exprimir sentimentos e necessidades subjacentes, assim
como avaliar a expressao das suas emogbes. Compreende a identificacdo de sinais emocionais,
através de estimulos, como expressdes faciais (movimentos dos musculos do rosto), tom de
voz, postura corporal, expressGes artisticas, verbalizacdes e comportamentos (Mayer &
Salovey, 1997; Mayer, et al., 2004).

A pessoa que sobressai nessa habilidade, percebe facilmente a variacdo e mudancga no

estado emocional em si e nos outros.
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Esta componente considera que as emog¢des sao um meio de comunicacao relevante

nos relacionamentos sociais (Cardoso, 2011).

3.3.3.2. Integragao Emocional

A integracdo emocional reporta-se a capacidade de usar as emoc¢des como forma de
facilitar o pensamento. Esta componente indica o nivel a que os pensamentos e outras
atividades cognitivas sdo afetadas pelas préprias experiéncias emocionais. Ou seja, diz respeito
a capacidade dos individuos usarem as informacdes emocionais para facilitar o pensamento e
melhorar a acdo (Mayer, et al., 2004).

Mavyer, e colaboradores (2004) referem que o conhecimento e diferenciacdo entre
sentimentos e emogdes contribuem para o planeamento da acdo e facilitam na resolucao de
problemas.

Também Queirds, Carral e Berrocal (2004) referem que esta componente inclui
aptiddes como relacionar as proprias emocdes com outras sensacdes mentais, empregando a

emoc¢ao no raciocinio e na resolucdo de problemas.

3.3.3.3. Compreensao Emocional

A terceira componente, compreensdo emocional, diz respeito a capacidade de
identificar e codificar emocgdes, de diferencia-las, e implica definir as diferentes emocdes,
reconhecer as suas causas e compreender a viabilidade dos sentimentos complexos (Mayer, et
al., 2004).

Queirés, et al. (2004), salientam que esta componente indica a capacidade em
entender as relagGes entre as emocbes e perceber as diferentes situacGes em que estas
ocorrem, assim como a capacidade para compreender as emog¢des mais complexas e a
transi¢cdo entre os diferentes estados emocionais.

Neste sentido, Smith e Walden (1999, ref. por Cardoso, 2011) alegam que a
compreensdao emocional é a base das competéncias emocionais mais complexas como a
regulagdo emocional ou a empatia.

Michalson e Lewis (1985, cit. por Cardoso, 2011) compreendem que este dominio atua
“como uma estrutura cognitiva mediadora” entre os estimulos emocionais e as respostas,
sendo portanto “um fator chave no desenvolvimento e funcionamento emocional” (pp. 13-14).

Assim, é possivel concluir que o dominio da compreensdo emocional se afigura como

um elo de ligagdo entre os dominios da percecdo, integracdo e regulagdo emocional.
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3.3.3.4. Regulagao Emocional

Por fim, a regulacdo emocional compreende a “gestdo das emocdes” defende a
relevancia da utilizacdo das emocdes, ao invés de oculta-las ou “agir sem pensar”, sustentando
gue estas auxiliam a tomar as decisGes mais corretas (Mayer & Salovey, 1997).

E através da percecdo, diferenciacdo e compreensdo das emocdes que as poderemos
regular (Cardoso, 2011).

Através da recetividade e preocupagdo para com os estados emocionais, quer
positivos, quer negativos, o individuo desenvolve aprendizagens sobre os mesmos (Mayer, et
al.,2004).

A regulacdo das emocgdes inclui o entendimento das implicagGes das atitudes sobre as
emocodes, a regulacdo da emocdo em nds e nos outros (Mayer, et al., 2004), a regulacdo dos
impulsos e das emocdes que podem causar desconforto emocional e a capacidade de tolerar a
frustracdo (Moreira, 2008, ref. por Raposo, 2013). Esta capacidade estd estritamente
relacionada com a consciéncia, aceitacdo e utilizacdo das emocdes na resolucdo de problemas
(Mayer, et al., 2004).

Sendo assim, a regulacdo de emocdes em si e nos outros expressa o nivel mais elevado

da hierarquia das competéncias da IE (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, et al., 2004).

3.4. Competéncias da IE

Segundo Bisquerra (2003), a competéncia define-se como sendo “um conjunto de
conhecimentos, habilidades, capacidades e atitudes necessarias para executar varias
atividades com um determinado nivel de qualidade e eficiéncia” (p.21). O mesmo autor
considera que o conceito de competéncia integra o conhecimento, a experiéncia, o saber ser, e
opera nas ag¢les “ndo-programadas” (Bisquerra, 2003).

A |E esta associada ao desenvolvimento de competéncias sociais, como a capacidade
de regular as emogdes préprias e a dos outros, na forma como: comunicamos, manifestamos
compreensdo empdtica e usamos as emogles para resolver problemas. Neste sentido,
compreendem-se as competéncias da IE, ao nivel da assertividade, empatia (Salovey & Sluyter,
1997, ref. por Bisquerra, 2003) e tomada de decisdo (Mayer, et al., 2000, 2004), competéncias

gue o presente estudo ird abordar.

3.4.1. Empatia
A empatia é uma importante componente da competéncia emocional e estd
contemplada nos modelos tedricos mencionados anteriormente (Mayer & Salovev, 1997;

Goleman, 1995; Mayer, et al., 2000, 2004; Bar-on, 1997, ref. por Chavez & Aguila,2005).
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A empatia diz respeito a capacidade de se terem sentimentos em relagdo a outra
pessoa, compartilhar emocgdes e apurar com exatiddo os sentimentos e pensamentos do
outro, através da compreensdao da perspetiva do outro, manifestada através de uma
comunicacdo verbal ou ndo-verbal (Goleman, 1995).

Em concordancia com Goleman, também Pavarino, Del Prette e Del Prette (2005)
identificam trés dominios da empatia, sendo eles: o cognitivo: capacidade de apurar com
exatiddo os sentimentos e pensamentos do outro, através da compreensdo da perspetiva do
outro; o comportamental: expressdao empatica, manifestacdo da compreensdo acerca do
estado emocional da outra pessoa, utilizando a comunicac¢do verbal ou ndo-verbal; e o afetivo:
sentimento em rela¢do a outra pessoa, a capacidade de compartilhar emoc¢des (Pavarino, et
al., 2005).

Assim, a empatia compreende a capacidade de reviver as vivéncias do outro,
especialmente o seu estado emocional, a capacidade de se situar de acordo com as suas
representacoes e de partilhar sentimentos através da sua expressao.

Segundo Pavarino, et al. (2005) esta capacidade decorre de experiéncias anteriores.

Chagas, Lima-Cardoso, Paranhos, Almeida e Mourdo (2005) destacam o papel da
empatia como sendo uma habilidade mental intimamente relacionada com os centros
emocionais do cérebro, pois reflete “a capacidade humana de ter sentimentos sobre os
proprios sentimentos” (p.658) e realcam que o autoconhecimento é uma das raizes da
habilidade empatica.

Assim, fica evidente a “importancia do conhecimento intrapessoal para permitir uma

relacdo empatica entre duas pessoas” (Chagas, et al., 2005, p. 658).

3.4.2. Assertividade

A assertividade é uma competéncia social, na medida em que contribui para o
estabelecimento de relagdes satisfatdrias estando relacionada com as questdes de justica
social (Del Prette & Del Prette, 2003). Podera ser encarada como uma competéncia do dominio
das emogdes, na medida em que contempla o autoconhecimento e a capacidade de transmitir
emocoes e sentimentos (Castanyer,2002). Segundo Goleman (1995) ser assertivo “é expor os
seus sentimentos e preocupacées sem ira nem passividade” (Cit. por Costa, 2009,p.42).

Azevedo (1996) define a assertividade como um comportamento comunicacional que
“permite ao comunicador afirmar as suas opiniGes, vontades e sentimentos préprios e
simultaneamente respeitar e promover as opinides, vontades e sentimentos dos interlocutores

(...), o comportamento assertivo visa desenvolver simultaneamente a proatividade e
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afirmatividade de todos os comunicadores sem subserviéncias nem desigualdades” (Cit. por
Costa, 2009,p.49).

Por sua vez, Scott (1996) salienta que a assertividade “ envolve o assumir de um papel
ativo, ter uma atitude positiva, cuidar e ndo julgar os outros. Salvaguardar os seus direitos e,
sem negar os dos outros, comunicar o que se pretende de forma clara, direta, sem ameacas ou
ataques” (Cit. por Loureiro,2011, p.8).

Para Rotheram-Borus (1988) “a assertividade poderd ser definida como um conjunto
de competéncias verbais e ndo-verbais necessarias para interagir com os outros de forma
adequada. O respeito pelos outros, associado a capacidade de defender os seus préprios
direitos, caracteriza a adequacgdo na interagdo com os outros” (Cit. por Vieira, 1997 p. 598).

Assim, a assertividade passa pela afirmacdo dos préprios direitos (o que nos remete
para as questdes do auto conceito) mantendo o respeito préprio e ndo descurando os direitos
dos outros.

Esta capacidade relaciona-se com os aspetos comunicacionais, considerando a
existéncia de trés tipos de comportamentos: o agressivo, o passivo e o assertivo (Castanyer,
2002; Costa, 2009).

O comportamento agressivo é definido como um comportamento em que as pessoas
exprimem sentimentos, pensamentos e convi¢des, violando, desrespeitando ou ndo
considerando os direitos e opinides dos demais. As pessoas agressivas tendem a demonstrar
comportamentos hostis, utilizando formas de expressdo (verbal e corporal) inadequadas,
como a zanga, o tom de voz elevado e o corpo rigido. Usualmente, tendem a impor a sua
opinido e vontade, tém tendéncia para intimidar, manipular ou ser ofensivos, violando os
direitos dos outros (Castanyer, 2002; Azevedo, 1996, ref. por Costa, 2006; Loureiro, 2011). Este
tipo de comportamento ndo produz relagdes positivas e satisfatdrias, na medida em que
provoca mal-estar nos outros (Castanyer, 2002).

O comportamento passivo é definido como um comportamento onde o sujeito ndo
defende os seus direitos nem releva as suas vontades, opinides e sentimentos. Este tipo de
pessoas tende a permitir que os outros possam ter ingeréncia nas suas vidas. Geralmente s3o
pessoas com baixa autoestima que ndo acreditam nas suas capacidades, facilmente se sentem
intimidadas por outras e evitam a todo o custo o conflito (Castanyer, 2002; Azevedo, 1996, ref.
por Costa, 2009).

O comportamento assertivo refere-se a capacidade das pessoas expressarem
adequadamente as suas opinides, vontades e sentimentos, tendo em consideragdo o respeito
pelos demais. Exprime “a capacidade de autoafirmar os seus préprios direitos, sem se deixar

manipular e sem manipular os demais” (Castanyer, 2002, p.25).
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As pessoas assertivas comunicam através de um discurso fluido e seguro, conseguem
manter um contacto ocular direto, mas nao desafiador, apresentam relaxamento corporal,
tém a capacidade de discordar abertamente, pedir esclarecimentos, saber ouvir e aceitar os
outros (Costa 2006).

Estas pessoas conhecem e acreditam nos seus direitos, assim como nos direitos dos
outros e apresentam convicgdes racionais (Castanyer, 2002; Loureiro, 2011).

Castanyer (2002) realca que as pessoas assertivas, normalmente, tém uma autoestima
sauddvel, ndo se sentem inferiores ou superiores aos outros, sdo portadoras de uma sensagao
de controlo emocional e desenvolvem relacionamentos satisfatérios.

O processo de “pensar assertivamente” implica uma compreensdo das relacdes
interpessoais e da vida social, valoriza as nog¢des de justica, ordem social, defesa individual e
predominancia dos Direitos Humanos (Del Prette & Del Prette, 2003).

Castanyer (2004), defende uma relagdo entre a assertividade e a autoestima,
referindo que quanto mais respeito e carinho tivermos por nds préprios, melhor serd a relacao
com os outros e a forma de expressar e manifestar opinides e sentimentos (ref. por Loureiro,
2011).

Del Prette e Del Prette (2003) salientam que o sistema de crengas podera influenciar
(positiva ou negativamente) a aprendizagem de comportamentos assertivos. Os mesmos
autores consideram que agir assertivamente ndo significa ser intolerante e implica a
capacidade empatica. A assertividade nem sempre produz o resultado o esperado, mas poderd
resultar na “satisfacdo interior de fazer o que deveria ser feito” (p. 132).

Os autores consideram que para além dos resultados desejados (que também sdo
importantes), a assertividade produz uma satisfagao interior, pois o desempenho do individuo
transmite bem-estar (Del Prette & Del Prette , 2003).

Também Castanyer (2004) considera que “o facto de uma interagdo resultar
satisfatdria depende de nos sentirmos valorizados e respeitados e isto, por sua vez, ndo
depende tanto dos outros, mas do facto de possuirmos uma série de competéncias para
responder corretamente a uma série de convicgdes (...) que nos fagam sentir bem connosco
préprios” (Cit. por Loureiro, 2011,p. 8).

Considerando que ndo existe uma pessoa totalmente agressiva, passiva ou assertiva,
mas sim uma tendéncia para um tipo de comportamento comunicacional (Castanyer, 2002),
pensamos ser uma mais-valia a adogao de comportamentos assertivos nos relacionamentos
interpessoais, nos mais variados contextos, especialmente no contexto educativo.

Os profissionais “tendencialmente assertivos” diminuem os conflitos, melhorando as

relagBes interpessoais entre si, consequentemente, promovem o bem-estar e a sua satisfagdo
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profissional, aumentando o desempenho profissional e a produtividade (Smith, 1992, cit. por
Costa, 2009).

Ainda a este respeito, Alves (1992) refere que a forma como comunicamos é
determinante no comportamento dos outros. Fachada (2001, cit. por Costa, 2009) diz-nos que
“comportamento gera comportamento”, o que significa que a comunicacdo ndo sé transmite
informagdo, mas também “impde um determinado tipo de comportamento” (P. 46).

Nesse sentido, estimular e treinar a assertividade, e a comunicagao assertiva, parece-
nos ser de extrema importancia, na medida em que ird contribuir para o bem-estar dos
docentes e dos alunos e, por conseguinte, contribuir para um ambiente de sala de aula

propicio a aprendizagem.

3.4.3. Tomada de decisao

A nossa vida é repleta de decisbes, até quando optamos por ndo fazer nada, estamos
decididos a nada fazer. Segundo Bazerman (2004) os processos de tomada de decisdo sdo
inerentes a vida humana, contudo, existem decisGes que realizamos de forma consciente e
outras de forma inconsciente (Ferreira, 2010).

A tomada de decisdo pode ser definida como um processo de escolhas entre
diferentes alternativas, concorrentes entre si. Este processo resulta de uma andlise relativa dos
custos e beneficios inerentes a cada opc¢do, assim como da estimativa realizada sobre as suas
consequéncias (Ferreira, 2010). Visto que as consequéncias/resultados nem sempre s3o claros,
este processo implica uma analise dos riscos (Mata, et al., 2011; Salgado, Bolela, Dinis &
Donzelli, 2013).

Tradicionalmente, os modelos de tomada de decisdo consideravam a racionalidade
como sendo imperativa nos processos de escolhas (Gontijo & Maria, 2004; Pereira, Lobler &
Simonetto, 2010; Salgado, et al., 2013). Mais tarde, tais modelos, baseados na racionalidade,
sdo questionados, tendo surgido modelos mais flexiveis e adaptados a realidade humana e as
organizagbes. Estes novos modelos, consideram a limitagdo da racionalidade (limites do
conhecimento), os pontos de referéncia de quem decide e a questdo das emogGes e dos
valores individuais e organizacionais (Salgado, et al., 2013).

Uma das grandes contribuicdes para esta mudanca de paradigma foi a abordagem
proposta por Simon (1997), onde o autor salienta o reducionismo dos modelos racionais na
tomada de decisdo e apresenta uma abordagem que visa o equilibrio entre as teorias racionais
e as comportamentais nos processos de tomada de decisao (ref. por Balestrin, 2002).

Neste sentido Simon (1979) refere:
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“nds temos visto que a teoria cldssica leva sempre as mesmas conclusdes e que
os principios da racionalidade perfeita sdo contrdrios aos factos que realmente
ocorrem no processo real de tomada de decisGo. NOs hoje entendemos muito do

mecanismo de escolha racional humana” (Cit. por Balestrin, 2002,p. 5).

Neste contexto, Damadsio, em 1994, no seu livro O erro de Descartes, desenvolve uma
hipdtese segundo a qual as emogdes exercem um papel fundamental na tomada de decisado.

Ao examinar casos de lesdes no lobo frontal esquerdo, em pacientes com traumas
cerebrais mais localizados, constatou que a perda da habilidade de sentir emog&es prejudicou
profundamente a vida dessas pessoas. Embora estes pacientes conseguissem desempenhar
tarefas no ambito do raciocinio verbal e matemadtico, perderam a capacidade de decidir em
situacBes basicas do quotidiano (Damasio, 2003b).

Sprea (2009) refere que o processo de tomada de decisdo, assim como a capacidade
de lideranca, dependem muito das emocdes positivas e negativas pois, como refere Damadsio
(2011) “uma emogdo negativa, como a tristeza, leva a invocacdo de ideias sobre factos
negativos; uma emocao positiva faz o oposto” (Cit. por Cabral, 2011, p. 19).

De acordo com Silva (2010, ref. por Cabral, 2011) “as tomadas de decisdo aferidas nas
relacOes interpessoais tém origem em emocdes desencadeadas por estimulos, sendo que,
neste processo é essencial a utilizacdo dos conceitos associados a Inteligéncia Emocional”
(p.64).

Urge refletir sobre a forma como as emoc¢Ges podem auxiliar o pensamento nos
processos de tomada de decisdo. Precisamente neste ponto, Mayer e colaboradores (2000,
2004) consideram a area da integra¢do emocional como uma etapa fundamental da IE, na
medida em que esta reporta para a capacidade de utilizar as emocdes, de forma a auxiliar o
pensamento.

Simon (1997) salienta que a resolu¢do de qualquer problema de decisdo pode ser
compreendida através de quatro etapas, a saber: “a percegdo da necessidade de decisdo ou
oportunidade; a formulagdo das alternativas de acdo; a avaliagao das alternativas em termos
de suas respetivas contribuicGes; e a escolha de uma ou mais alternativas” (Salgado, et al,,
2013, p. 151).

Assim, o processo de tomada de decisdo abarca o dominio das cogni¢des e das
emocdes e requer, para além do autoconhecimento, o conhecimento do meio: alternativas

exigéncias, perspetivas, custos, recursos e apoios (Salgado, et al., 2013).
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Capitulo IV - Programas desenvolvidos no ambito da promogao da IE

A nivel internacional tém-se desenvolvido programas de intervencdao com vista ao
desenvolvimento da IE nas escolas. Estes programas tém por base as recomendacdes
realizadas pela Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL). A CASEL é
uma organizacao que desenvolve pesquisas no campo de acdo dos programas Social and
Emotional Learning (SEL), defendendo que a aprendizagem socio emocional deve ser
introduzida nas escolas, através de programas de competéncias socio emocionais destinados a
toda a comunidade escolar, abrangendo, alunos, professores e pais. Além disso, a CASEL,
defende que estes programas devem ser testados em campo, com base em evidéncias
empiricas, e fundamentados em teoria. Para além disto, recomenda que os programas SEL
devem estar adaptados aos publicos e culturas a que se destinam e devem: ser apelativos, de
forma a motivar a aprendizagem através de um “ambiente de carinho e envolvéncia”;
Promover competéncias que possam ser utilizadas nos mais diversos contextos, devem
abranger as dimensdes cognitivas, emocionais e sociais da aprendizagem; Iniciar-se com a
familiarizacdo com o contexto e obtencdo da colaboracdo da comunidade; Ser alvo de
constantes avaliagdes ao longo do tempo e melhoramento (Brackett, & Katulak, 2006; Murta,
2007).

Entre os programas destinados a professores a nivel internacional, realgamos, o These/
Emotionally inteligente teacher (EIT) e o Emotional Literacy in the Middle School (ELMS), ambos
0s programas encontram-se ancorados no modelo tedrico de Mayer e Salovey (Brackett, &
Katulak, 2006).

O EIT consiste num workshop que decorre durante um dia inteiro. Este programa
procura promover estratégias de coping face ao stress do professor, através da aprendizagem
dos quatro dominios da IE do modelo de Mayer e Salovey e da compreensdo da forma como as
emocodes poderdo ser Uteis na resolucdo de problemas em sala de aula, nomeadamente, em
situacBes de conflitos entre alunos. Neste programa sdo treinadas estratégias de regulacdo
emocional, através de atividades como role-plays e debates. Um dos principais objetivos deste
programa é o de encorajar os professores a utilizar as suas emog¢ées de forma adaptativa e em
funcdo dos contextos. O programa complementa-se com um manual de estratégias praticas,
ferramentas e técnicas que visam aumentar a consciéncia dos participantes (Brackett &
Katulak, 2006).

O segundo programa, o Emotional Literacy In The Middle School (ELMS), ocorre
anualmente, inserido no ambito da semana da aprendizagem sécio emocional. A semelhanca

do programa anterior, os trabalhos decorrem durante um dia, tendo este programa sido
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aplicado em diversos distritos do Reino Unido, inserido nos curriculos formativos dos
professores (Brackett & Katulak, 2006).

Em tracos gerais, o ELMS procura dotar os professores de conhecimentos sobre a IE.
Para além dos ensinamentos sobre os quatro dominios do IE (percec¢do, integracao,
compreensdo e regulacdo emocional), o ELMS apresenta um programa adaptado aos
professores com estratégias praticas que estes podem utilizar em sala de aula. As estratégias
consistem num conjunto de seis passos a aplicar junto dos alunos, com uma duragdo de cerca
de 15 minutos. O ELMS aspira a que, através do ensinamento da IE, os professores também
desenvolvam as suas competéncias emocionais, nomeadamente a empatia e a assertividade
(Brackett, & Katulak, 2006).

E de destacar, o estudo desenvolvido por R&go e Rocha (2009) no Brasil. Neste estudo,
os autores implementaram um programa ancorado no modelo teérico de Goleman (2001), que
procurava avaliar, a partir da reflexdo sobre a acdo e adesdo voluntaria, o nivel de evolugdo da
aprendizagem das emoc¢des, num grupo de 14 docentes. Através do método de pesquisa-acao,
foram realizados quinze encontros, que decorreram num espaco de 3 meses. Os resultados
apontam que as competéncias da IE, como o autoconhecimento, a autogestao, a consciéncia
social e a administracdo de relacionamentos, podem contribuir para a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, conduzindo o ser humano ao equilibrio da razdo e emocéo (Régo e
Rocha,2009).

Em contexto portugués, destacam-se os trabalhos realizados por Franco (2007, ref, por
Teixeira, 2010) e os de Almeida-Correia e Veiga-Branco (2012), tendo ambos procurado avaliar
o impacto de uma formagdo continua em professores.

O estudo de Franco (2007), referido por Teixeira (2010), procurou analisar o impacto
de uma formacdo no ambito da aprendizagem emocional em professores e em alunos. Este
programa de carater continuo, produziu efeitos positivos nos professores e nos alunos. Os
resultados indicam que os professores se mostraram mais competentes ao nivel do
reconhecimento das emogdes, sendo que os alunos se revelaram mais disponiveis em manter
relagdes positivas com os professores, demonstrando ter maior consciéncia sobre os seus
comportamentos em sala de aula (Franco, 2007, ref. por Teixeira, 2010).

Nesta sequéncia, Almeida-Correia e Veiga-Branco (2012) realizaram uma investigacdo
que teve como propdsito aceder a perce¢do pessoal, relativamente aos efeitos da formacgao
em Educagdo Emocional nas Competéncias Emocionais dos professores. O programa foi
implementado junto de 35 professores, tendo tido uma duragao de 25 horas, divididas em
madulos de 3 e 4 horas, durante seis meses. Para efeitos de avaliacdo, foi construido um guido

de entrevista. Foram encontrados efeitos positivos, pds formagdo, ao nivel da consciéncia
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emocional, regulacdo emocional, competéncia social, e autonomia emocional percecionada

pelos docentes (Almeida-Correia & Veiga-Branco, 2012).
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Parte Il - Estudo Empirico
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Capitulo V- Metodologia da Investigagao

1. Pressupostos, justificativa da investigagao

No sentido de dar cumprimento a um estudo que ofereca uma melhor compreensao
acerca da promoc¢ao das competéncias socio emocionais nos professores e reconhecendo o
papel importante que o treino destas competéncias desempenha para o desenvolvimento e
melhoria das mesmas (Mayer, et al., 2000; Costa & Faria, 2009), na presente investigacdo
concebeu-se, implementou-se e avaliou-se o programa de intervencgao intitulado “Ativa-te em
Emocgdes”.

A concec¢do do programa visou promover as competéncias socio emocionais, através
da identificacdo, integragdo, compreensdo e regulacdo das emocdes em professores do ensino
basico.

A realizacdo deste estudo justifica-se pela sua relevdncia social, implica¢des prdticas e
utilidade metodoldgica (Sampieri, Collado & Lucio, 2006). A Relevdncia social objetiva-se
através de um maior conhecimento sobre a forma como um programa de promocao da IE atua
junto dos professores. Assim, estaremos a contribuir para uma melhor compreensdao do
fenémeno. Implicacbes prdticas, na medida em que, através da promoc¢do de competéncias
socio emocionais, estaremos a contribuir para a resolucdo de problemas emocionais em
professores. A utilidade metodoldgica refere-se a criagcdo do programa “Ativa-te em Emogdes”,
o qual poderd ser utilizado como uma ferramenta de formacgdo importante para o
desenvolvimento de competéncias socio emocionais em professores.

Neste sentido, a questdo de investigacao que norteou este trabalho remete-nos para a
educacdo de competéncias emocionais, como forma dos professores adquirirem competéncias
que lhes permitam percecionar, integrar, compreender e regular as emogdes. Assim,
pretende-se responder a seguinte questdo: A intervengdo em competéncias socio emocionais

promove a Inteligéncia Emocional nos professores?

2. Objetivos

Com base nos pressupostos tedricos, anteriormente referidos, emergiram dois
objetivos gerais que orientaram o presente estudo, assim pretendemos:
e Avaliar a adequabilidade do programa de intervencdo “Ativa-te em Emog¢des” nos
professores.
e Avaliar a eficdcia do programa, através da promogdo da IE.

A partir destes objetivos, foram delineados outros, mais especificos:
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e Avaliar o nivel de satisfacdo dos participantes, face as tematicas, objetivos e
conteldos do programa.

e Avaliar a metodologia do programa.

e Avaliar a pertinéncia do programa junto dos participantes.

e Avaliar a eficdcia do programa através da analise da autoavaliacdo dos
participantes, relativamente aos seus conhecimentos iniciais, e conhecimentos
finais.

e Conhecer aspetos relacionados com o desenvolvimento da IE nos participantes.

3. Hipdtese de investigacao

A criacdo destes objetivos originou a formulagdo da seguinte hipétese nula:

HO1: A participacdo no programa competéncias socio emocionais “Ativa-te em

Emogbes” nao provoca alteracdes nos niveis de IE e de regulacdo emocional.

4, Variaveis em estudo

De acordo com a hipdtese enunciada foi definida como varidvel independente, o
programa de intervencdo “Ativa-te em emocgdbes”, visto que esta varidvel foi manipulada no
sentido de conhecer o seu impacto nas variaveis dependentes (Almeida & Freire, 2008, 55). As
varidveis dependentes no presente estudo, sdo a /E e, dentro desta, a regulagcdo emocional,
sendo estas, a que se pretenderam promover (Almeida & Freire, 2008).

Pretende-se, assim, comprovar se as varidveis dependentes sofrerdo alteragdes

derivada da varidvel independente.

5. Design de estudo

Esta investigacdo possui uma indole mista (Sampieri, Collado & Lucio,2006), na
medida em que agrega aspetos de natureza qualitativa, complementando-se estes com
estratégias de foro quantitativo. Esta opcdo metodologia teve por base a necessidade de se
querer proceder, de forma eficaz, a avaliacdo de todo o programa de intervencao,
considerando que “a mistura de dois modelos potencializa o desenvolvimento do
conhecimento, a construgdo de teorias e a resolugdo de problemas” (Sampieri, et al., 2006,
p.14).

A investigacdo qualitativa procura conhecer os “ significados pessoais, para o

estudo das interagOes entre as pessoas e contextos, assim como formas de pensar, atitudes
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e percecbes dos participantes no processo de ensino e aprendizagem” (Coutinho,
2006,p.5).

Assim, considera-se que a presente investigacdo se insere neste ambito, na medida
em que estd voltada para a descoberta, a identificacdo, a descricdo aprofundada de
explicacOes, a partir dos dados, procurando o significado e a intencionalidade das acGes e
das relagdes com o contexto pessoal e profissional dos professores, através das perspetivas
dos préprios.

A abordagem quantitativa incidiu na utilizacdo de testes estandardizados e
tratamento de dados estatisticos. Através da realizacdo de pré e pds-teste, procurou- se
comparar resultados e avaliar o efeito de um programa através da analise dos resultados e
diferencas entre os dois grupos, experimental e controlo (Almeida & Freire, 2008).

Apesar das especificidades inerentes a conjugacdo de ambos os métodos, esta é uma
abordagem cada vez mais aceite junto da comunidade cientifica em geral, por permitir uma
maior complementaridade, flexibilidade e adaptagdo as investigacbes (Sampieri, Collado &
Lucio,2006; Coutinho, 2014).

O design deste estudo possui um cardcter, exploratdrio, descritivo, quasi-experimental.

Exploratdrio, na medida em que, pelo facto de se tratar de um fendmeno pouco
conhecido, procuramos aprofundar a influéncia que um programa desta natureza pode
exercer nos professores (Sampieri, et al.,2006; Almeida & Freire, 2008). Descritivo, na medida
em que procura descrever e antecipar a percecao sobre o tema e fornecer bases para futuras
pesquisas (Sampieri, et al.,2006; Almeida & Freire, 2008). Quasi- experimental, por procurar
manipular as variaveis em estudo para descobrir as “relagdes causa-efeito”, comparando as
diferencas entre os dois grupos e o impacto do programa junto do grupo experimental, tendo
em consideragdo que a selecdo dos grupos nao foi realizada de forma aleatdria (Almeida &

Freire, 2008).

6. Participantes

O Programa “Ativa-Te em Emog¢des” surgiu na linha de investigacdo do Projeto “Vamos
sentir com o Necas”. Este é um projeto que contempla o estudo do impacto de programas de
promoc¢do de competéncias socio emocionais em criangas, pais e professores.

Neste sentido, o programa “Ativa-Te em Emog¢des” encontra-se articulado com o
programa de intervengdo para criangas “Vamos sentir com o Necas”. Desta articulagcdo
resultou a selecdo dos participantes: os professores do 32 ano do 19ciclo das escolas onde o
programa “Vamos sentir com o Necas” estava a ser implementado, sendo este o Unico

requisito de participa¢do. Foram contempladas oito escolas da ilha de S3o Miguel — Agores.
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Atendendo a selecdo intencional por conivéncia dos participantes, a amostra encontra-
se classificada como uma amostra nao probabilistica (Sampieri, et al., 2006).

Esta escolha incide no facto de se querer “proceder cuidadosamente e com uma
profunda inserc¢do inicial no campo” (Sampieri, et al., 2006,p. 272). Pretende-se, assim, que a
amostra ndo seja representativa de uma populacdo, mas sim representativa do conhecimento
emocional, do impacto do programa que a presente investigacdo visa estudar.

Neste estudo, por uma questdo ética, ndo serdo apresentados os nomes dos
participantes e dos estabelecimentos de educacgao.

Neste sentido, elucidamos o leitor que os participantes foram identificados com
letras, escolhidas aleatoriamente, como por exemplo A, B, C, (...).

Entre os professores abordados dois ndo se mostraram recetivos a participacao.

Apuraram-se, para o estudo, catorze professores que se enquadravam no critério de
selecdo (cf. quadro 1), distribuidos por sete instituicGes de ensino, sendo trés do concelho de
Ponta Delgada e quatro do concelho de Ribeira Grande.

Os catorze participantes tém idades compreendidas entre os 30 e os 50 anos,
constatando-se a participacdo de elementos de ambos os sexos, embora a grande maioria seja
do sexo feminino (N=12).

Relativamente a situacdo profissional, todos sdo professores efetivos, sendo que os

anos de servico variam entre os 7 e 0s 28 anos.
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Quadro 1. Caracterizagdao dos participantes segundo, o sexo, a idade, o concelho onde leciona,

0s anos de servicos e a situacao profissional

Grupo Experimental Grupo de Controlo
N 7 7
Sexo
Feminino (%) 100% 71,4%
Masculino (%) 0% 28,6%
Idade
Média (anos) 43,7 42.5
Minimo (anos) 36 30
Maximo (anos) 50 53
Desvio Padrdo (anos) 4.4 7.6
Concelho onde leciona
P.D.L. (%) 43% 43%
R.G. (%) 52% 52%
Anos de servico
Média (anos) 18.8 19.1
Minimo (anos) 8 7
Madximo (anos) 28 28
Desvio Padrdo (anos) 6.9 7.7
Situagao profissional
Efetivo (%) 100% 100%
Contratado (%) 0% 0%

7. Materiais

Para a concretizacdo da presente investigacdo foi construido o programa de
intervengdo “Ativa-te em emogbes”. As atividades desenvolvidas partiram da associagdo
adquirida entre a operacionalizagdo da educagdo emocional, como um instrumento que visa a
aquisicdo de competéncias socio emocionais, com uma metodologia que “proporcione espagos
de catarse e de desocultagdo dos contextos” quotidianos dos professores (Almeida-Correia &
Veiga-Branco, 2012).

Para a avaliagdo do programa foram aplicados instrumentos de medida em dois
momentos distintos da investigacdo (fase inicial e final do programa), os quais pretenderam

investigar as varidveis em estudo.
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7.1. Descri¢cdao do programa de intervengao “Ativa-Te em Emogoes”

O Programa “Ativa-Te em Emog¢des” é um programa de promocdao de competéncias
socio emocionais assente na tematica da IE.

Este programa pretende o desenvolvimento de competéncias socio emocionais e, para
o efeito, incidiu no contacto direto com a ativacado, a experimentacao e a reflexdo das emocdes
basicas com vista ao desenvolvimento da |IE (Mayer. et al, 2004; Ekman, 2003; Freitas-
Magalhaes, 2007).

Neste sentido, foram realizadas didaticas assentes em dinamicas de grupo;
visualizacdo de videos; preenchimento de fichas; role plays; brainstorming; debates e partilha
de experiéncias, que tiveram como objetivos a identificacdo das emogdes em si e nos outros, o
reconhecimento e compreensdo de aspetos inerentes as emogdes, assim como, o
desenvolvimento de estratégias que permitem a regulacdo das mesmas.

O programa foi composto por 9 tematicas divididas em dois mddulos. O primeiro
moédulo, versando as emocdes basicas, integra os temas: “Constipa-te de emog¢des” ;
“Desmistificando a Surpresa e o Nojo”; “Descobrindo o Medo”; “Percebendo a Tristeza” ;
“Compreendendo a Raiva”; “Uma alegria nunca vém so”.

O segundo moddulo diz respeito as competéncias da IE, neste sdo apresentadas as
tematicas relativas a empatia, assertividade e tomada de decisao.

Cada tematica encontra-se explorada numa sessdo com diversas estratégias, com
atividades devidamente estruturadas em: descricdo, objetivos, recursos necessarios, tempo de
realizacdo e procedimentos para a sua concretizacdo. Estes elementos orientadores estdo
esquematizados em anexo (cf. Anexo |).

O moddulo alusivo as emogdes bdsicas teve como objetivo proporcionar aos
participantes o desenvolvimento da IE, incidindo principalmente nos dominios percecdo,
integracdo e compreensdo das emocdes, suportado pelo modelo Teédrio de IE de Mayer, et al.
(2004).

Iniciou-se este mdédulo com uma sessdo de abertura e de boas vindas, que teve como
objetivo promover o conhecimento entre os elementos do grupo, motivar os participantes
para a realizagdo da formagdo, informar os mesmos dos conteldos e procedimentos da
formacgao, assim como apresentar o programa “Vamos sentir com o Necas”. A apresentacao do
programa “Vamos sentir com o Necas” visou dotar os professores de conhecimentos relativos
aos objetivos deste programa, visto que se pretende, implementar o programa nas escolas,
junto dos alunos. Terminada a sessdao de abertura, iniciou-se a tematica das emocdes basicas,
intitulada “Constipa-te de emo¢des” em que se pretendeu: promover a consciencializagdo das

proprias emocoes; identificar emocgdes experienciadas; refletir sobre a relagdo de situacbes
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passadas e emocdes; conhecer o modelo evolutivo/ bioldgico das emogdes de Paul Ekman e
promover uma visdo alargada das potencialidades e perigos das emocodes.

As tematicas alusivas as emocdes basicas tiveram como propdsito desenvolver
cenarios ativadores para cada uma das emocdes basicas, de forma a possibilitar a identificacao
e percecdo das manifestacdes fisioldgicas e dos pensamentos associados as emocdes (area
experiencial do modelo tedérico do Mayer et al., 2002); desenvolver a compreensdo sobre as
influéncias das mesmas na transi¢cdo dos estados emocionais, de modo a saber lidar com estas
emocodes e criar estratégias de regulacdo (area racional, referente aos ramos mais complexos
do Modelo de IE de Mayer & Salovey, 1997), de modo a proporcionar um maior bem-estar.

Outro objetivo comum em todas as sessOes foi a compreensdo da utilidade e fungao
de cada emocdo. Relembrando o modelo adaptativo das emocdes de Paul Ekman (2003), em
cada tematica foi explicada a funcionalidade de cada emocdo, de modo a que os participantes
compreendessem a importancia das mesmas para um equilibrio homeostatico e social.

No segundo mddulo, relativo as competéncias da IE, exploraram-se as tematicas da
empatia, da tomada de decisdo e da assertividade.

Foi sempre tido em consideracdo que a IE compreende a percecdo, integracdo e
compreensao das emocdes, assim como a capacidade de regulacdo das mesmas, em diferentes
situaces, através da forma como comunicamos com os outros, manifestamos compreensao e
usamos as emocgdes para resolver problemas. Assim sendo, o presente moddulo, incide
essencialmente no dominio da regulacdo emocional comtemplado no modelo tedrico de
Mavyer et al (2004).

A temitica da empatia teve como objetivos conhecer, identificar e treinar todas as
fases da habilidade empatica. Para o efeito, todas as atividades foram conduzidas no sentido
de explorar o conceito de empatia e as suas fases; desenvolver a capacidade de prestar
atencdo e compreensdo das diferentes situacGes que ocorrem no quotidiano e que exigem a
capacidade empatica; estimular a capacidade de demonstrar interesse e preocupacgdo pelo
outro; desenvolver a capacidade de prestar atengdo, demonstrar interesse e expressar
compreensdo pelo sentimento ou experiéncia do outro e desenvolver a capacidade de adaptar
o comportamento aos estados de humor dos outros.

Na tematica da tomada de decisdo, procurou-se refletir sobre a importancia e
influéncia das emocg¢des no processo de tomada de decisdo; 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; e estimular a criatividade e procura de
solugdes inovadoras e o pensamento divergente.

Na tematica, referente a assertividade, pretendeu-se, numa fase inicial, despertar
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algumas questGes relativas a assertividade, através da promoc¢do da autoestima positiva.
Posteriormente, procurou-se explorar o constructo de assertividade e promover um ambiente
de descontracdo propenso a partilha e reflexao entre os participantes.

Para o efeito foram promovidos cendrios activadores de assertividade que visaram
compreender o constructo da mesma; reconhecer as caracteristicas do comportamento
assertivo em si e nos outros; saber distinguir assertividade de agressividade ou passividade e
despertar, nos participantes, a importancia e os beneficios da comunicagdo assertiva.

No final do programa, os participantes receberam um certificado de participacdo em
anexo (cf. anexo Il), assim como “os comprimidos das emocdes” (cf. anexo IIl) inclusos numa
tipica caixa de arrumacdo de comprimidos, com a “bula das emoc¢des”. Desta forma simbdlica,
pretendeu-se evidenciar a importancia de fazerem uso das suas emog¢des nas mais diversas

circunstancias da vida.

7.2. Instrumentos

De modo a estudar o impacto do presente programa de intervencao, utilizaram-se os
seguintes questionarios:

D.E.R.S. Escala de Dificuldades na Regula¢cGo Emocional (Gratz & Roemer, 2004,
validada para a populagdo portuguesa por Veloso, Gouveia & Dinis, 2011).

A Escala de Dificuldades de Regulacdo Emocional (EDRE) avalia os niveis tipicos de
desregulacdo em seis dominios: ndo-aceitacdo das emocdes negativas, incapacidade de se
envolver em comportamentos dirigidos por objetivos quando experiencia emog¢bes negativas,
dificuldades em controlar comportamento impulsivo quando experiencia emocdes negativas,
acesso limitado a estratégias de regulacdo emocional que sdo percebidas como efetivas, falta
de consciéncia emocional e falta de clareza emocional.

A EDRE contém 36 itens numa escala Lickert de 5 pontos, em que o 1 corresponde ao
“Quase nunca se aplica a mim” e o extremo 5 corresponde a “Aplica-se quase sempre a mim”
(Veloso, Gouveia & Dinis, 2011)

Os resultados da escala variam entre 36 e 180, onde valores mais elevados revelam
niveis mais elevados de dificuldade de regulagdao emocional. Para a concretizagdo dos objetivos
do presente estudo, considerou-se como ponto médio da escala os 72 valores, o que significa
que os individuos com indices superiores a 72 evidenciam altos niveis de dificuldade de
regulagdo emocional.

Na versdo original Difficulties in Emotion Regulation Scale (Gratz & Roemer, 2004) a
escala apresentou um bom nivel de consisténcia interna, sendo o valor de alpha de Cronbach

de 0,93 (Coutinho, Ribeiro, Ferreirinha, & Dias, 2010; Veloso, Gouveia & Dinis, 2011).

60



Neste estudo verificou-se um coeficiente de alpha de Cronbach de 0, 87, valor

considerado muito bom segundo a literatura (Almeida & Freire, 2008).

Questiondrio de inteligéncia Emocional Q.1.E. (Rego & Fernandes, 2005).

De modo a medir a IE, foi usada a escala de Rego e Fernandes (2005), validada para a
populacdo Portuguesa, que permite avaliar seis dimensdes: compreensdao das emocdes
proprias (CEP), autocontrolo perante as criticas (ACC), compreensdo das emoc¢ées dos outros
(CEO), autoencorajamento (AE), empatia (E) e autocontrolo emocional (ACE).

O questionario de autoaplicagdo é constituido por 24 itens, numa escala do tipo Likert
de sete pontos, em que 1 representa “Ndo se aplica nada a mim” e o extremo 7 corresponde a
“Aplica-se completamente a mim”.

Os resultados da escala variam entre 24 e 168, onde pontuacbes mais elevadas
indicam maiores niveis de Inteligéncia Emocional. Para a concretizacdo dos objetivos do
presente estudo, considerou-se como ponto médio da escala 72 valores, o que significa que os
individuos com indices superiores a 72 evidenciam altos niveis de |IE (Rego & Fernandes, 2005).

Relativamente a consisténcia interna dos itens, os valores de alpha de Cronbach do
estudo original variaram entre 0,67 e 0,82.

No que respeita a consisténcia interna do QIE (Rego & Fernandes,2005) para o
presente estudo, verifica-se que o coeficiente do alpha de Cronbach é de 0,77, um valor

considerado respeitdvel segundo a literatura (Almeida & Freire, 2008).

8. Procedimentos de recolha de dados

A intervencdo iniciou-se em janeiro de 2014 com o primeiro contato com os
professores. Este foi feito individual e presencialmente, e nele foram explicados os propdsitos
da investigacdo, solicitada a presenca dos mesmos numa reunido e entregue um folheto
informativo (cf. anexo IV) que continha informacGes gerais sobre o programa. Apoés
estabelecido um horario satisfatério com os 16 professores que preenchiam o requisito de
participacdo, (professores do 32 ano do 19ciclo das escolas onde o programa “Vamos sentir
com o Necas” estava a ser implementado), foi realizada uma reunido, no més de fevereiro de
2014, que teve como com objetivos: a) explicar os propdsitos da presente investigacdo (agora
com maior rigor); b) apresentar os critérios de sele¢do e distribuicdo dos participantes em
grupos controlo e experimental; c) investigar a disponibilidade e interesse dos participantes
em aderir a este estudo; d) apresentar os cuidados a ter com as questdes éticas, através da

entrega e explicacdo do consentimento informado (cf. anexo V) e do compromisso, com a
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salvaguarda do anonimato dos participantes: e) realizar o primeiro momento de avaliagdo que
corresponde ao pré-teste.

Para a viabilizar a concretizacdo do programa, foram contatados os Conselhos
Executivos das escolas envolvidas e a DRE - Dire¢do Regional da Educagdo (cf. Anexos VI e Vi),
a fim de autorizar a frequéncia dos professores na formag¢ao em horario laboral.

O programa “Ativa-Te em Emocgdes” teve a duracao de 14 horas e ocorreu no més de
marco de 2014, na Universidade dos Acores.

No primeiro dia de intervencdo, desenvolveram-se as tematicas: Constipa-te de
Emocgodes; Desmistificando a Surpresa e o Nojo; Descobrindo o Medo; Percebendo a Tristeza. Na
semana seguinte, segundo dia de trabalhos, ocorreram os restantes mdédulos, sendo estes:
Compreendendo a Raiva;, Uma Alegria nunca vem so;, Empatia; Tomada de Decisdo;
Assertividade para que te quero?

Ao longo do programa, procedeu-se a avaliacgdo do mesmo, através de registos de
caracter qualitativo, sendo estes: grelhas de observacdo; registo fotografico; fichas de
autoavaliacdo (cf. Anexo VIII) e fichas de trabalho.

O momento de avaliacdo correspondente ao pds-teste ocorreu, sensivelmente, um
més apobs a aplicacdo do pré-teste e foi realizado por todos os individuos que participaram na

investigacdo (individuos pertencentes ao grupo controlo e grupo experimental).

9. Procedimentos de analise de dados

Para compreender em que medida o programa “Ativa-te em Emogbes ” promoveu as
competéncias socio emocionais nos participantes, optou-se por uma abordagem mista. Para o
efeito procuraram articular-se as técnicas quantitativas e qualitativas de recolha e andlise de

dados.

9.1. Procedimentos qualitativos

No decorrer das sessdes do programa, utilizou-se o método de observagao
participante, registo fotografico, registo das verbalizagbes e posturas corporais dos
participantes, assim como grelhas de autoregisto e fichas de autoavaliagdo. Para tratamento
dos dados utilizou-se a técnica de andlise de contetudo (Bardin, 2008); a escolha desta técnica
relacionou-se com a fungdo heuristica e com a funcdo de administra¢do da prova (Bardin,
2008, p. 31). Neste sentido, procurou-se dar relevancia aos dispositivos discursivos e atencdo
ao modo como se associam diferentes narrativas das experiéncias emocionais, em diferentes

niveis de competéncia emocional e social.
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Desta forma, pretendeu-se descobrir e explorar a tematica das emoc¢Bes nos
professores, assim como sistematizar as informacgdes, no sentido de verificar as suas relacdes
com o modelo tedrico de Mayer, Salovey e Caruso (2004).

Para a aplicacdo desta técnica, iniciou-se a fase de pré-analise, que consistiu na
organizacao de varios procedimentos, tais como a leitura dos documentos, delimitacdo de
hipdteses, objetivos e elaboracdo de indicadores ou dimensdes que fundamentem a
interpretacdo (Bardin, 2008).

Posteriormente, na fase de exploracdo do material (Bardin, 2008) os dados foram
codificados a partir das unidades de registo, onde se procurou “integrar o particular no geral e
andar para trds e para a frente entre os dados brutos e as categorias mais genéricas”, tal como
referido por Miles e Huberman (1994), citados por Veiga-Branco (2005, p. 289).

Nesta fase, foi essencial o trabalho de codificacdo das expressdes verbais, faciais e
corporais, registadas durante a aplicagdo do programa, porque estas determinaram os aspetos
valorativos e emocionais dos participantes.

A fase de tratamento dos resultados obtidos e interpreta¢do (Bardin, 2008) representa
a ultima etapa da andlise de conteudo. Nesta procedeu-se a categorizacdo, que consistiu na
classificacdo e interpretacdo dos dados, segundo suas semelhancas e diferencas, com posterior
reagrupamento, em funcao de caracteristicas comuns. Para a andlise do corpus de dados criou-
se uma matriz com cinco itens, propostos por Bardin (2013) sendo estes: categoria,
subcategoria, unidade de registo, unidade de contexto e enumera¢ao. Contudo, de modo a
facilitar a analise dos dados, achou-se pertinente acrescentar a percentagem correspondente a
cada unidade de registo.

Esta categorizagdo obedeceu aos objetivos previamente delimitados e procurou novas

informacbes que emergiram dos dados.

9.1.1. Identificacdao do sistema de categorias

De seguida, passamos a apresentar o sistema de categorias que nos permitiu organizar
a informacgdo recolhida para analise do conteldo, através das verbalizagbes e manifestagdes
dos participantes na formagao.

De acordo com os objetivos da presente investigacdo, e de modo a organizarmos a
informacdo recolhida na formacdo, definimos as seguintes categorias: (1) adequabilidade do
programa, (2) IE e (3) Competéncias da IE, cada uma destas categorias esta dividida em

subcategorias. O quadro 2 apresenta o sistema de categorias e subcategorias.
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Quadro 2. Sistema de Categorias

Categoria Subcategoria

1. Adequabilidade do programa 1.1. Expectativas
1.2.Satisfacdo
1.3.Pertinéncia
1.4. Metodologia
1.5. Autoavaliacao

2. Inteligéncia Emocional 2.1.Percegdo emocional
2.2.Integracdo ou uso das emocdes
2.3.Compreensdo emocional
2.4. Regulagao emocional

3. Competéncias da IE 3.1. Assertividade
3.2.Empatia
3.3.Tomada de decisao

Categoria 1. Adequabilidade do programa - Esta categoria inclui a opinido dos
participantes sobre o programa.

Subcategoria 1.1. Expetativas — S3o incluidas, nesta subcategoria, as expetativas
iniciais dos participantes face a formacao.

Subcategoria 1.2. Satisfagdo — Abarca os niveis de satisfacdo dos participantes com o
programa nos seus diferentes dominios.

Subcategoria 1.3. Pertinéncia — Contempla a perspetiva dos participantes face a
pertinéncia do programa.

Subcategoria 1.4. Metodologia — Remete para os aspetos mais significativos da
metodologia utilizada no programa.

Subcategoria 1.5. Autoavaliagdo — Reune informagdo relativa a avaliagdo dos
participantes face as competéncias adquiridas na formagao.

Categoria 2. Inteligéncia Emocional — Esta categoria pretende conhecer aspetos
relacionados com o desenvolvimento da inteligéncia emocional dos participantes, nos
diferentes dominios do modelo tedrico de Mayer e Salovey (1997).

Subcategoria 2.1. Percecdo emocional — Esta subcategoria contempla os niveis de
percecdo das emoces basicas dos participantes.

Subcategoria 2.2. Integrag¢do ou uso das emogdes — Inclui a identificacdo, por parte
dos participantes, das diferentes formas de integrar as emog¢des basicas no pensamento.

Para a compreensao desta subcategoria, enquadramos as subcategorias alusivas a
cada emocdo basica: surpresa, nojo, medo, tristeza, raiva e alegria (Ekman,2003).

Subcategoria 2.3. Compreensdo emocional — Remete para a compreensdao das

emocdes basicas: surpresa, nojo, medo, tristeza, raiva e alegria (Ekman,2003).

64



Subcategoria 2.4. Regulagdo emocional — Esta subcategoria abarca a capacidade de
regulacdo emocional das diferentes emocgdes bdsicas: surpresa, nojo, medo, tristeza, raiva e
alegria (Ekman,2003).

Categoria 3. Competéncia da IE - Esta categoria pretende conhecer aspetos
relacionados com o conhecimento dos participantes relativamente as competéncias da IE.

Subcategoria 3.1. Assertividade — Relune as declaracoes, feitas pelos participantes,
relativas a compreensdo da assertividade.

Subcategoria 3.2. Empatia — Reune as declaragoes, feitas pelos participantes, relativas
a compreensdo acerca dos dominios da empatia.

Subcategoria 3.3. Tomada de decisdo — Relne as declara¢des, feitas pelos
participantes, relativas as diferentes fases do processo de tomada de decisao.

Considerando a necessidade de aprofundar cada uma das subcategorias supra
mencionadas, na presente investigacdo, optamos por as dividir. O quadro 3 apresenta o

sistema de subcategorias e a respetiva divisdo conceptual.
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Quadro 3. Sistema de Subcategorias

Subcategorias

1.1. Expetativas 1.1.1. Expetativas iniciais face a formacao

1.2. Satisfacao

1.3. Pertinéncia
1.4. Metodologia

1.5. Autoavaliacao

1.1.2. Conhecimentos iniciais
1.2.1.Temdticas

1.2.2. Objetivos

1.2.3. Conteudos

1.3.1.Temas abordados
1.3.2.Temdtica no ambito escolar
1.4.1.Pontos fortes

1.4.2.Pontos fracos
1.5.1.Competéncias adquiridas

2.1. Percegdao emocional
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9.2. Procedimentos quantitativos

De modo a testar as hipdteses com maior rigor, recorreu-se a recolha e andlise de
dados provenientes dos instrumentos QIE (Rego & Fernandes, 2005) e EDRE (Gratz & Roemer,
2004, validada para a populagdo portuguesa por Veloso, Gouveia & Dinis, 2011) aplicados em
dois momentos distintos (fase inicial e final do programa de intervencgao).

Estes instrumentos foram aplicados em dois grupos: o grupo experimental (individuos
que participaram no programa) e o grupo controlo (individuos que ndo participaram no
programa).

Os valores obtidos através dos testes de medida foram trabalhados estatisticamente
em conjunto, para o efeito utilizou-se o programa de tratamento de dados estatisticos SPSS-
Statistical Package for the Social Sciences - versao 18.0).

Para a andlise quantitativa dos dados, recorreu-se a estatistica descritiva (medidas de
tendéncia central, frequéncias e percentagens) e diferencial (andlise de variancias) para a
caraterizacdo da amostra e analise das variaveis, no sentido de assinalar possiveis diferencas
entre os grupos e possiveis relacdes entre as diferentes varidveis.

Com o intuido de analisar a fiabilidade da medicdo enquanto “propriedade essencial
dos instrumentos de medida”, optou-se pelo teste do alpha de Cronbach enquanto medida
para analisar a consisténcia interna dos instrumentos utilizados (Almeida & Freire, 2008).

Pretendeu-se, com o recurso do alpha de Cronbach, verificar em que medida os
questionarios utilizados medem de forma similar o mesmo conceito (Mardco,2010).

Apds averiguada a consisténcia dos instrumentos, optou-se por proceder a anadlise
multivariada da variancia MANOVA (Mar6co,2010). A escolha deste teste prende-se com o
facto de se pretender analisar se ocorreram alteragdes entre o tempo (pré-teste e pds-teste) e
o grupo (controlo e experimental) e, ainda, entre a interacdo tempo*grupo, nas varidveis
dependentes IE e regulacdo emocional, uma vez que se pretendeu estudar o efeito destas
variaveis ao mesmo tempo (Maro6co, 2010).

Recorreu-se ao teste MANOVA por este considerar o efeito das varidveis
independentes, no conjunto de variaveis dependentes, correlacionadas entre si (Pestana &
Gageiro, 2005) e por se apresentar como um método robusto e conservador e permitir reduzir
a probabilidade de ocorrer o erro Tipo | (quando se rejeita a hipétese nula HO, sendo esta
verdadeira) (Pestana & Gageiro, 2005), e utilizou-se a estatistica de teste Traco de Pillai, tendo
em consideragdo as caracteristicas semelhantes dos dois grupos da amostra (Pestana &

Gageiro, 2005).
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Tendo como propdsito utilizar a MANOVA e considerando que, para utilizar este teste,
€ necessario saber se as varidveis dependentes estdo correlacionadas, procedeu-se ao cdlculo
das correlagbes entre as varidveis IE e requlacéo emocional.

Para além da correlacdo entre as varidveis dependentes, a MANOVA pressupbe a
validade de dois pressupostos: a normalidade multivariada e a homogeneidade de variancias-
covariancias (Maroco, 2010). Para que se pudesse confirmar o pressuposto da normalidade
multivariada e, atendendo ao numero constituinte da amostra, ou seja, n <30, recorreu-se ao
teste Shapiro-Wilk (Maréco, 2010).

De modo a verificar o pressuposto da homogeneidade de varidncias, utilizou-se o teste
M de Box, assumindo-se existir homogeneidade se p>0,05 (Marbco, 2010).

Para estudar as varidveis dependentes IE e regulagdo emocional, em funcdo dos
grupos (controlo e experimental), procedeu-se a andlise da diferenca das médias entre grupos
no momento pds-teste ao nivel destas varidveis, podendo esta medida ser indicativa do
impacto do programa. Para o efeito, recorreu-se ao Teste t de Student, de modo a analisar
eventuais diferencas entre médias em dois grupos (Pestana & Gageiro, 2005).

Recorreu-se, ainda, ao teste t de Student para amostras emparelhadas, uma vez que se
pretendeu verificar se existiram alteracbes nas médias do grupo experimental, entre o
momento do pré e pds-teste, para cada varidvel. A opcao por este teste reside no facto de o
mesmo permitir a comparacdo entre médias em dois momentos distintos (pré-teste e pds-

teste) para a mesma amostra (grupo experimental) (Pestana & Gageiro, 2005).
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Capitulo VI — Apresentagao e Analise dos Resultados

Tendo em conta o ja referido, nomeadamente no que diz respeito aos objetivos
delineados, hipdéteses formuladas e procedimentos metodoldgicos, apresentamos de seguida
os resultados obtidos, incluindo a sua analise e discussao.

Inicialmente, serdo apresentados os resultados que emergiram através dos
procedimentos de natureza qualitativa, os quais serdo analisados, prosseguindo-se com a

apresentacdo e discussao dos dados obtidos através dos procedimentos quantitativos.

1. Apresentacdo e andlise dos dados qualitativos

Abordar-se-do os resultados relativos a cada categoria e respetivas subcategorias,
assinalando os principais aspetos em comum e as especificidades dos participantes.

Como ultimo tépico de cada categoria, apresentamos uma andlise reflexiva,
considerando o quadro tedrico apresentado nos pontos anteriores.

Importa referir, que para uma melhor compreensao deste sistema de categorizacao, se
convida o leitor a consultar a tabela de andlise de conteido que se encontra em anexo (cf.
Anexo IX).

Categoria 1. Adequabilidade do programa

Com propésito de avaliar a adequabilidade do programa, quisemos compreender se as
atividades desenvolvidas, métodos, temas e estrutura do programa se encontravam
adequadas aos participantes. Para a compreensdo desta categoria enquadramos as seguintes
subcategorias: 1.1. Expetativas; 1.2. Satisfacdo; 1.3.Pertinéncia; 1.4.Metodologia; e
1.5.Autoavaliacdo.

Subcategoria 1.1. Expetativas

Esta subcategoria resulta da recolha de informagdo sobre as expetativas iniciais dos
participantes face ao programa. Através da andlise desta, identificam-se duas unidades de
registo: Sem expetativas e Com expetativas.

No que concerne a unidade de registo Sem expetativas, salienta-se que 71% dos
participantes, ao iniciarem a formagao, ndo possuiam grandes expectativas sobre a mesma,
como se torna evidente nos discursos dos mesmos: “Ndo tenho expetativas. S6 vim com
espirito de missiondrio” (G); e “Ndo tenho expectativas, vim para ver” (D). A este respeito,
poderemos questionar se a falta de expetativas manifestada poderd estar associada as
perce¢des dos mesmos sobre a importancia da IE e das emog¢do em contexto escolar, como é
manifestado no discurso de (F) e (C): “Ndo sei em que medida as emo¢des podem favorecer as
aprendizagens das criangas ao nivel cognitivo, ou seja, serd que para a crian¢a em

aprendizagem, é importante a aprendizagem emocional? Se o facto de os tornar mais sensiveis
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tem mais influéncia?” (F); e “Quando pensei nesta formacdo... achei que seria um desperdicio
de tempo, tempo precioso em sala de aula, mas vim para ajudar, jé que as colegas aderiram,
eu também o fiz” (C).

A unidade de registo Com expetativas, informa que 29% dos participantes, ao
iniciarem a formacao, tinham expetativas elevadas e realgavam a importancia das emocgoes.
Veja-se, a este propdsito, os registos: “As minhas expetativas...entrar numa viagem pelo
mundo das emocgbes” (E), e “Tenho imensas... as emogdes ensinam, repensam novas formas de
ver a vida “ (A).

Esta categoria informa-nos da posicio dos participantes face ao programa,
evidenciando que apenas 29% dos participantes demonstraram ter altas expetativas face a
formagdo. Conclui-se, ainda, que 71% dos professores ndao tinham expectativas, sendo de
salientar que 43% demonstraram ter alguma relutancia em relagdo a tematica.

Considerando a teoria “da expetativa”, formulada por Vroom (1995, ref. por Oliveira
Borges & Alves filho, 2001), esta informag¢do permite-nos aferir sobre a perce¢do de quanto a
participacdo na formacdo poderd ser benéfica para os professores, sendo esta “uma
probabilidade subjetiva” (Oliveira Borges & Alves Filho 2001), que pode ser descrita segundo a
intensidade das necessidades percecionadas e motivacdes dos professores, para com um
programa de promocao da IE.

As baixas expetativas podem estar entdo associadas a fraca motivacdo. A este respeito,
relembramos o exposto por Freitas (1992), que identifica a falta de motivacdo por parte dos
professores em participar em formacdes e refere que esta falta de motivagcdo podera estar
relacionada com a desvalorizacdo econdmica e social da figura do professor.

Estes resultados sado interessantes quando comparados com os resultados seguintes,

que indicam o nivel de satisfagdo face ao programa.

Subcategoria 1.2. Satisfagao

A andlise da subcategoria Satisfagdo resulta da informacgao recolhida através das fichas
de avaliagdo realizadas no final de cada mddulo. Nestas, os participantes situavam o seu nivel
de satisfacdo através de uma escala do tipo Likert (em que 1 corresponde a insuficiente e 4 a
excelente).

Quando questionados sobre o nivel de satisfacdo acerca das temdticas, 100% dos
participantes classificou-o de excelente.

Quando questionados sobre o nivel de satisfagdo acerca da clareza dos objetivos, 100%

dos participantes classificou-o de excelente.
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Quando questionados sobre o nivel de satisfacdo relativo ao contetdo e adequacdo
do programa as fun¢des que desempenham, 100% dos participantes, classificou-o de
excelente.

Quando questionados sobre o nivel de satisfacdo face a estruturacdo das sessdes,
100% dos participantes, classificou-o de excelente.

Quando questionados sobre o nivel de satisfacdo acerca da documentagdo de apoio a
formacao, 100% dos participantes classificou-o de excelente.

Quando questionados sobre o nivel de satisfacao relativo a duragdo das sessées, 100%
dos participantes classificou-o de excelente.

Quando questionados sobre o nivel de satisfacdo relativo ao desempenho das
formadoras, 100% dos participantes classificou-o de excelente.

No que se refere a classificagdo geral dos encontros, 100% dos participantes
classificou-a de excelente.

Evidencia-se que, nas avaliacOes realizadas no final de cada mddulo, 100% dos
participantes manifestou uma excelente satisfacGo, pontuando com nota mdaxima os itens
relativos: as temdticas abordadas; clareza dos objetivos; conteudo e adequagcéo do mesmo as
funcbes desempenhadas; estruturaclGo das sessées; documentacdo de apoio; duragdo das
sessées; desempenho das formadoras; e classificacdo geral dos encontros.

Na subcategoria expectativas, os resultados indicam que 71% dos professores nao
tinha expetativas e que 43% demonstra ter alguma relutancia em relacdo a temadtica.

Comparando estes resultados com a avaliagdo sobre o nivel de satisfacdo face ao
programa, podemos aferir que o programa superou as expectativas iniciais dos participantes,
mostrando ter qualidade e apresentar-se desenhado de forma adequada, nomeadamente no

gue concerne a metodologia utilizada.

Subcategoria 1.3. Pertinéncia

Esta subcategoria alude a avaliagdo realizada pelos participantes face a pertinéncia das
temadticas: emocgdes, surpresa, nojo, medo, tristeza, raiva, alegria, empatia, assertividade e
tomada de decisdao. Desta avaliagdo resultam as seguintes unidades de registo: Excelente
utilidade; Boa utilidade; Vida pessoal; Ambito escolar.

Relativamente a unidade de registo, vida pessoal, salienta-se que a totalidade dos
participantes (100%) considera os temas abordados como muito pertinentes no ambito da sua
vida pessoal. Este facto fica evidente nos discursos dos mesmos:

“Os temas sdo pertinentes porque clarificam e incentivam a que sejamos mais

emotivos na vida didria. Ajudam a perceber e a reagir perante determinadas situagées” (F);
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“Muito importantes tanto na minha vida pessoal como profissional, uma vez que nos muniu de
mais e melhores “armas” para lidar com situacées do dia-a-dia” (A); “Os temas abordados sdGo
todos muito importantes, visto estarem no dia-a-dia na minha vida, muitas vezes ndo sabia da
sua existéncia e talvez as confundisse” (refere-se as emocdes) (B); “Todos os temas abordados
foram muito importantes, pois assisti a videos e a partilha de experiéncias muito significativas,
ficando com uma perspetiva diferente de alguns sentimentos que sentia e que agora estdo
muito mais claros para mim” (B); “Muito pertinente, desmistifiquei alguns tabus que tinha em
relagdo a algumas temdticas e aprendi muito” (E); “Muito pertinente e uteis pois clarificaram
muitos aspetos do dia-a-dia” (F); “Eu considero que os temas abordados sdo pertinentes e Uteis
para a minha vida, pois em situagées futuras poderdo ajudar-me a ter uma agdo mais
adequada as situagdes” (G); “Os temas abordados sdo importantes para o dia-a-dia, saber
como lidar com as emocgées. A assertividade foi-me bem esclarecida “ (D); e “Primou pela troca
e partilha, pelos novos conhecimentos, que serdo sem duvida, instrumentos para o dia- a- dia”
(C).

Numa analise mais detalhada, é possivel verificar que, para além da pertinéncia para a
sua vida pessoal, os participantes sdao capazes de referir a forma especifica como a
aprendizagem das emocdes pode influenciar as suas vidas, o que se pode observar nos
seguintes registos “ndo sabia da sua existéncia, e talvez as confundisse (...) agora estdo muito
mais claras para mim” (B); “desmistifiquei alguns tabus que tinha em relacéo a algumas
temdticas” (E); “clarificam e incentivam que sejamos mais emotivos (...)as aprendizagens que
levo, serdo muito uteis, pois ajudam a perceber as emog¢bes para poder reagir
adequadamente ” (F); “lidar com ” (A, D); “em situagbes futuras poderdo ajudar-me a ter uma
acdo mais adequada as situa¢des” (G). Estes resultados indicam que a aprendizagem das
emocodes influencia os niveis de IE, pelo que as verbalizagGes supra mencionadas apontam
para as capacidades de percegdo, integracdo, compreensdo e regulacdo emocional,
fundamentadas no modelo tedrico de Mayer, Salovey e Caruso (2004).

A Ultima unidade de registo inserida nesta subcategoria, dmbito escolar, indica que
86% dos participantes considera que as tematicas abordadas sdao importantes na formacgao dos
professores, como é percetivel através dos seus discursos: “Fazer mais formagdes neste
sentido, visto lidar diariamente com tantas emog¢ées” (B, E, F); “Gostei muito de participar,
penso que se devia alargar a mais professores, jd disse na minha escola que estou a adorar”
(C); e “Aplicar a todos os professores” (A). Ainda relativamente a unidade de registo dmbito
escolar, realgca-se que 14% refere a importancia da tematica nas aprendizagens dos alunos,
como é visivel no discurso: “Aplicar a temdtica como parte integrante do programa escolar”

(G).

72



Pelo exposto, pode depreender-se a importancia de implementacdo e
desenvolvimento de programas que indiciam na promocao da IE, em contexto escolar, sendo
este um espaco privilegiado por se constituir como um espaco de desenvolvimento e
socializagdo. Resultados semelhantes sdo encontrados nos estudos de Rego e Rocha (2009),
onde os autores defendem a insercdo da aprendizagem de competéncias emocionais nas
escolas, evidenciando que o ensino ndo deverd limitar-se apenas ao desenvolvimento
cognitivo, mas deve ter em atengdo o desenvolvimento cognitivo, intelectual e emocional.

Numa anadlise global desta categoria, verifica-se que 100% dos professores classificam
as tematicas raiva, alegria, empatia, assertividade e tomada de decisdo como sendo de
Excelente utilidade. No que concerne as tematicas emogdes em geral, surpresa, nojo, medo e
tristeza, salienta-se que 86% dos participantes classificam de Excelente utilidade, sendo que os
restantes 14% classificam de Boa utilidade.

Constata-se que a totalidade dos participantes (100%) considera o programa
pertinente ao nivel do seu contexto pessoal e 86% reporta a pertinéncia do mesmo no ambito
escolar.

Através de uma andlise mais detalhada, foi possivel recolher informagdo que permite
constatar que os professores reconhecem a pertinéncia do programa “Ativa-te em emog¢des”
no ambito da IE. Sendo que 100% dos participantes referiu ser pertinente, nos diferentes
dominios da IE, nomeadamente: 29% refere ser importante na promocdo da percecao
emocional, 29%, na promocado da integracdo das emoc¢des, 29% na compreensdao emocional e
71% na regulagdo das emogGes nos diferentes contextos.

Resultados semelhantes foram encontrados em Régo e Rocha (2009), evidenciando
qgue a aprendizagem emocional, através de programas destinados a docentes, é pertinente
para a promocdo da IE e pertinente ao nivel pessoal e profissional, pois contribui para “o
equilibrio da razdo e emocgdo, na qualidade do processo de ensino/ aprendizagem e na
compreensdo de seus limites, possibilidades, valores e motivacdes” (p. 150).

No presente estudo, a pertinéncia da promoc¢do da IE é considerada pelos
participantes como um fator chave na promog¢do do bem-estar e no desenvolvimento de
conhecimentos importantes e “ferramentas”, os quais permitem a sua capacita¢do para
lidarem melhor com as situagdes diarias.

Sabendo que a aprendizagem emocional é essencial ao desenvolvimento saudavel do
ser humano, relembramos o cardcter preventivo do programa, que corrobora alguns dos
valores da Psicologia Comunitaria, nomeadamente, o desenvolvimento de intervengGes

focalizadas na promocgdo da saude e do bem-estar (Ornelas, 2008).
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Subcategoria 1.4. Metodologia
Em termos gerais, esta subcategoria compreende a avaliacdo realizada pelos
participantes relativamente ao que consideram ser os aspetos positivos e os aspetos a

melhorar no programa.

Subcategoria 1.4.1. Pontos fortes da Metodologia

Da analise desta subcategoria, identificam-se trés unidades de registo: estruturagdo
das sessées-partilha, interagdo,; contetdos; participantes.

Relativamente a unidade estruturagdo das sessbes-partilha, interagcdo, os resultados
obtidos indicam que a estrutura das sessbes, que contemplavam espaco para partilha e
interacdo, se apresenta como um fator importante e positivo para 100% dos participantes.
Estes resultados sdao bem evidentes nos discursos: “A partilha de experiéncias foi um ponto
muito positivo que mexeu muito comigo” (B); “Debate de ideias, intera¢do no grupo,
intervencdo das orientadoras” (A); “Possibilidade de partilha de opinides e vivéncias, discussées
e debate” (A); “O a vontade das pessoas para discutir os assuntos e a vontade de partilhar, sdo
pontos fortes destes encontros” (C); “A partilha” (D); “Partilha de experiéncias” (F); “As sessGes
correram muito bem da forma como foram apresentadas” (G); “Levar a reflexdo, partilha,
troca de ideias e opinibes — comunica¢do entre os elementos” (B); e “Primou pela troca e
partilha, pelos novos conhecimentos (...)” (C).

Um outro aspeto positivo da metodologia aplicada, identificado por 43% dos
participantes, consiste nos conteudos abordados, veja-se os seguintes exemplos: “Conteudos
pertinentes” (E); e “Os conteudos abordados, os esclarecimentos e as atividades foram pontos
positivos do programa” (D).

Ainda no que concerne aos pontos fortes da metodologia aplicada, regista-se a
unidade participantes, nesta, 71% dos participantes considera que o tamanho reduzido do
grupo de formagdo, assim como a homogeneidade profissional dos mesmos se apresentam
como fatores decisivos para o sucesso da formagao, facto bem evidente nos discursos destes:
“O grupo reduzido, o a vontade das pessoas para discutir os assuntos e a vontade de partilhar
sdo pontos fortes destes encontros” (C); “Empenho das orientadoras, fair-play no decorrer da
formacgdo foram fatores determinantes” (E); “Dimensdo do grupo” (A); “O facto de sermos
todas professoras ajuda na partilha de experiéncias e didlogos, pois estamos todas no mesmo
barco, compreendemos as angustias da profissdo melhor do que ninguém” (B); “Por mais que
goste da participa¢do dos pais na escola, nunca aceitaria participar numa formagdo deste tipo

se fosse com os pais, ndo iria resultar” (F).
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A analise destes indicadores permite-nos inferir a adequabilidade da metodologia
aplicada, relativamente aos espacos para partilha e debate, tamanho e homogeneidade do
grupo de participantes. Estes resultados assemelham-se aos de Veiga-Branco e Almeida-
Correia (2012), que ao avaliarem os efeitos de uma formagdo de competéncias emocionais de
professores indicam como aspetos positivos a partilha como terapia.

O tamanho e homogeneidade do grupo emerge como fator determinante. Este
resultado podera ser justificado pelo que Mesquita, Formosinho e Machado (2012) defendem
ser um “trabalho baseado na perspetiva colaborativa com fins e interesses comuns, que
implica momentos de partilha de experiéncias e entreajuda entre pessoas, permitindo refletir
sobre a experiéncia de cada um e a experiéncia de todos, (...), sobre o que os outros pensam e
fazem, sobre opinides e interpretacdes de conceitos, permitindo ainda, criar mudancas através
do espirito de equipa e aceitando outras formas e outros métodos de abordagem dos
problemas” (P.10).

A este respeito Murta, Laros e Trdccoli (2005) aquando da avaliagdo de programas de
promocdo de competéncias socio emocionais, indicam a importancia do a vontade e confianca
entre os participantes e defende que “dificilmente uma intervencdo para manejo de estresse
em grupo, seria bem-sucedida em seus objetivos finais se, os participantes ndo se sentirem a
vontade para expor seus problemas e sentimentos, se ndo adquirirem habilidades de auto-
observacado relativas as estratégias de enfrentamento usadas, e se ndo se ajudarem dentro do
grupo” (p.170).

Assim, o tamanho reduzido do grupo e a identificacdo entre os seus elementos
parecem contribuir para um maior a vontade para a partilha de experiéncias, visto que os
participantes se sentem compreendidos e mais confiantes em partilhar dificuldades e
experiéncias com que se deparam na sua pratica profissional com outros elementos que
considerem semelhantes a si préprios.

Atendendo ao exposto, considera-se benéfico investir em programas de formagado que

encarem estes aspetos metodoldgicos.

Subcategoria 1.4.2. Pontos fracos da Metodologia

Através da andlise da subcategoria pontos fracos da metodologia, identificam-se trés
unidades de registo: reflexdo por escrito, duragdo e temporalidade da formagdo.

Verifica-se que 29% dos participantes considera, como pontos fracos, as atividades
que exigiam a reflexdo por escrito, sendo que (A) e (E) identificam dificuldade em refletir desta
forma. Outro ponto identificado como fraco, por parte de 29% dos participantes, consiste na

duragdo e temporalidade da formagdo: “Trabalhar os temas mais profundamente e por mais
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tempo” (F); “Pouco tempo” (E, F); e “A minha sugestdo era que a formagdo fosse explorada em
mais tempo e ndo em regime intensivo” (E).

Estes resultados indicam que duracdo e temporalidade da formacao é apontada, por
29% dos participantes, como sendo um ponto fraco da metodologia, neste sentido
aconselham: “A minha sugestdo era que a formacdo fosse explorada em mais tempo e nGo em
regime intensivo” (E ).

Desta forma, pudemos concluir que interveng¢des futuras poderao ser mais benéficas
se contemplarem um programa implementado por um periodo mais alargado de tempo, sendo
que “ O limite de tempo para se realizar a intervencdao pode apontar a adequacdo de uma
intervencdo focada exclusivamente em um componente ou em varios componentes” (Murta,
et al., 2005,p. 173).

Considerando que 29% dos participantes refere ser mais produtivo despender tempo
na realizacdo de atividades em grupo e na partilha de experiéncias e didlogos, ao invés de
realizar reflex6es individuais e por escrito, realcamos, novamente, a importancia de
contemplar, em intervencgdes futuras, um maior intervalo de tempo entre as sessées, pois este
permitira uma avaliacdo apds cada temadtica, de forma a considerar as opiniées dos
participantes e incorpord-las nas tematicas seguintes. Neste sentido, como referem Murta e
colaboradores (2005), é “provavel que estas técnicas, por se encaixarem naturalmente durante
a intervencdo, sejam mais bem aceitas pelos participantes do programa e menos intrusivas” (p.
171).

Em suma, realcam-se, como aspetos positivos da metodologia: A estruturacdo das
sessOes; A partilha e interacdo entre os presentes; Os conteldos abordados; O tamanho
reduzido e a homogeneidade do grupo.

Os aspetos a melhorar, reportam para o formato compactado da formacdo em

madulos e para as atividades que exigiam a reflexdo por escrito.

Subcategoria 1.5. Autoavaliagao

Com o intuito de “avaliar a eficidcia do programa através da analise da autoavaliagao
dos participantes, relativamente aos seus conhecimentos iniciais e conhecimentos finais.”

Procedeu-se a andlise das avaliagGes realizadas pelos participantes, relativamente aos
conhecimentos iniciais e aos conhecimentos finais, dividindo-se esta categoria em duas

subcategorias: Conhecimentos iniciais e Competéncias adquiridas.
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Subcategoria 1.5.1. Conhecimentos iniciais

Relativamente aos conhecimentos iniciais sobre as funcdes das emocdes, Surpresa,
Nojo, Medo e Tristeza, 43% dos participantes classifica-se como tendo bons conhecimentos
iniciais; 14% considera ter conhecimentos médios; e, por fim, 29% refere ter conhecimentos
insuficientes.

Em relacdo aos conhecimentos iniciais das temdticas Raiva, Alegria, Empatia,
Assertividade e Tomada de decisdo, 57% dos participantes indica possuir bons conhecimentos,
29% refere ter conhecimentos médios, e 14% considera possuir conhecimentos insuficientes.

Estes resultados indicam que aproximadamente metade dos participantes, ao iniciar o
programa, perceciona ter bons conhecimentos face a temdtica, sendo que os restantes

referem ter conhecimentos médios ou insuficientes.

Subcategoria 1.5.2. Competéncias adquiridas

Da analise de conteudo relativa a autoavaliacdo das competéncias adquiridas,
resultantes das fichas de autoavaliacdo, originam as seguintes unidades de registo: Percecdo
Emocional, Integracéo Emocional, Compreensdo Emocional, Regulagdo Emocional.

A unidade de registo PercecGo Emocional, alude ao nivel da avaliacdo das
competéncias adquiridas a este nivel na formacao, por parte dos participantes. Esta avaliacdo
indica que 29% considera que a formagdo desenvolveu em si a capacidade de identificar as
emocdes, facto bem patente nos discursos: “Toda a partilha de experiéncias, tomar
consciéncia de algumas emocgées” (B), e “Ajudou-me a identificar algumas emocgdes, ao nivel
corporal e mental” (A).

Na unidade de registo Integragéo Emocional, observa-se que 43% dos participantes
refere a necessidade de usar as emogdes ao nivel do pensamento. Tome-se por exemplo as
declaragOes de (B): “Ndo sabia que fosse mexer tanto comigo...na nossa vida ndo conseguimos
deitar cd para fora”, e de (F): “Ja percebi que temos que ser emocionalmente competentes”.

Através da unidade de registo Compreensdo Emocional, verifica-se que o programa é
pertinente no desenvolvimento da compreensdo das emog¢bes em 86% dos participantes,
permitindo o entendimento entre diferentes emogbes e situagdes e a sua influéncia na
transmissdo dos estados emocionais. Vejam-se, a este propdsito, as declara¢des proferidas
pelos participantes quando questionados sobre a utilidade do programa: “Ajudou-me a
perceber certas emogdes, que apesar de as sentir, agora consigo perceber as minhas reagdes a
elas” (B); “Ajudou-me a tomar consciéncia de certas atitudes que muitas vezes passavam ao
lado” (C); “Faz-nos tomar consciéncia de situacbes que passamos e que por vezes ndo sabemos

o porqué” (A); “Para a minha vida foi muito precioso, pois ajudou-me a esclarecer alguns mitos
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que tinha acerca de certas emocgées (desmistificar alguns conceitos que tinha) ” (E); “ Permitiu
a exploracdo de situagcbes que ndo estava habituada a explorar; clarificagdo de certos
conteudos” (G); “Promoveu a consciéncia da importdncia da inteligéncia emocional” (F).

Por fim, a unidade de registo Regulacdo Emocional considera a avaliacao feita pelos
participantes sobre a pertinéncia do programa para a regulacdao das emocgdes. Os resultados
indicam que 71% dos participantes considera o programa pertinente a este nivel, pois
contribui para desenvolver uma maior capacidade para enfrentar as emocgdes e reguld-las em
situagdes futuras, como é declarado: “Os temas abordados sdo importantes para o dia-a-dia,
saber como lidar com as emogdes” (D); “Gostei muito das sessGes (medo e tristeza), considero
que os temas abordados ajudar-me-Go a perceber melhor as minhas emog¢des e a agir melhor
perante as mesmas” (G); “Aquisicdo de ferramentas, introspe¢éo pessoal, conhecer-me melhor,
aprender a viver com as emog¢des perante os imprevistos da vida” (E); “Este programa ajudou-
me a perceber como é que existem criangas que tém um Q.. elevado e estdo sempre envolvidas
em conflitos. Talvez a resposta esteja na falta de inteligéncia emocional” (E); “As
aprendizagens aqui sem duvida, que sdo instrumentos para o dia- a- dia” (C), “Desmistificar
emocgoes, permite-me sentir, a vida e as emog¢des fazem parte de nds, agir naturalmente e
aceitar as emog¢bes” (F); “Os temas sdo pertinentes porque clarificam e incentivam a que
sejamos mais emotivos na vida didria. Ajudam a perceber e a reagir perante determinadas
situagées” (F).

Estes resultados assemelham-se aos encontrados em outros estudos na area,
nomeadamente programas de intervencdo de competéncias socio emocionais em professores
(Régo & Rocha, 2009; Veiga-Branco & Almeida-Correia, 2012) em que, através das
aprendizagens e de um maior conhecimento sobre as emogdes, os participantes identificam a
pertinéncia dos diferentes dominios da IE para a vida, verificando-se de igual modo
aprendizagem ao nivel dos quatro dominios de IE (Régo & Rocha, 2009; Veiga-Branco &

Almeida-Correia, 2012).

Categoria 2. IE

Tendo em conta o objetivo: conhecer aspetos relacionados com o desenvolvimento da
IE nos participantes, procedeu-se a recolha de informacdo, através de técnicas como: registo
fotografico, observacdo e preenchimento de grelhas de observacdo. A informacdo adquirida
foi sujeita a divisdo conceptual do constructo de IE, esta divisdo baseou-se nos trabalhos de

Mayer e Salovey (1997), Mayer, et al. (2000, 2002,2004), e Paul Ekman (2003).
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Subcategoria 2.1. Perce¢ao Emocional

Esta categoria diz respeito a informacdo sobre a forma como os participantes
percecionam os sinais emocionais, através de estimulos como expressoes faciais (movimentos
dos musculos do rosto), tom de voz, postura corporal, expressdes artisticas, verbaliza¢des e

comportamentos (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, et al., 2004).

Subcategoria 2.1.1. Percegao da “surpresa”

Através da andlise da perce¢Go da “surpresa”, constata-se que esta emocdo nao foi
facilmente percecionada. Embora se tenham observado expressdes faciais como
“Sobrancelhas arqueadas” (F) e “Olhos e boca aberta” (A, C, E), a emocgao surpresa nao foi
identificada, pela maioria dos participantes, através da nomeac¢do da mesma, nem identificada
nos outros.

No que se refere as sensagdes corporais experienciadas nesta emogdo, 43% dos
participantes declararam sentir um susto e outros 43% referiram estar com o corpo em
choque.

A sensacdo de contragdo do estémago é identificada por 29% dos participantes e 14%
declara estar com alteracdo do ritmo cardiaco e com a pele arrepiada.

Verifica-se, assim, que esta emocdo se apresenta com sendo de dificil percecdo por
parte dos participantes, sendo que 86% nao a identificou inicialmente-

A este respeito, relembramos que a “surpresa” é caracterizada como a mais curta das
emocOes basicas, sendo a sua experiéncia breve e inesperada (Ekman, 2003), o que pode

dificultar a capacidade de perce¢do da mesma.

Subcategoria 2.1.2. Identificacdo do “nojo”

Quanto a identificago do “nojo”, constata-se que 43% dos participantes
desconheciam que o “nojo” é uma emocgado, sendo que referiram “Ndo sabia que o nojo era
uma emogdo” (A, C, E). A participante (B) foi a Unica que identificou a emogdo “nojo”. Entre as
alteragOes corporais identificadas como passiveis de ocorrer durante esta emogdo, 57% dos
participantes destaca sentir a contragdo do estémago e 14% revela ter vontade de vomitar. O
reconhecimento de alteragcdo das expressbes faciais, em si e nos outros, foi identificado por
43% dos participantes, entre as quais se identificaram o franzir da testa, o contrair do nariz,
boca e olhos.

Estes resultados estdo em concorddncia com os estudos de Ekman (2003) e Freitas-
Magalhdes (2007), onde as reacGes psicofisioldgicas que ocorrem perante a ativagdo do nojo
passam pela “expressdo que sugere defesa através do encerramento das narinas e expelir

comida potencialmente desagraddvel” (Freitas-Magalhdes,2007,p.117), expressGes faciais
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facilmente identificados pelos outros como indicadores desta emocdo (Ekman, 2003; Freitas-

Magalhaes, 2007).

Subcategoria 2.1.3. Identificacdo do “medo”

Relativamente a identificacGo do “medo”, regista-se que 29% dos participantes
identifica sentir esta emocdo, o que se pode verificar através da nomeagdo da mesma: “Senti
medo” (C); e “Estava nervosa, com medo” (F). Verifica-se também a identificagdo do medo
através do reconhecimento das sensagées corporais, sendo que cada participante nomeou
diferentes sensa¢des corporais sentidas durante um episddio de “medo”, perfazendo um total
de 15. O total de participantes revela sentir tensGo muscular, 71% verbaliza sentir “sensa¢do
de congelar” e 29% reconhece sentir acelera¢do do ritmo cardiaco.

A forma como os participantes demonstram sentir o “medo”, vai ao encontro dos
estudos realizados por Ekman (2003) e Freitas-Magalhdes (2007), uma vez que estes autores
também referem como sensacdes corporais tipicas do medo, as referidas pelos participantes
neste programa. Estes resultados mostram que os objetivos propostos no programa e relativos
a ativacdo desta emocdo e consequente identificacdo foram alcancados.

A dificuldade em diferenciar o “medo” da emoc¢do “nojo” foi identificada em 43% dos
participantes, como podemos aferir nas seguintes declaragées: “Ndo sei se tenho nojo ou medo
de ratos” (E); e “Ndo sei explicar se tenho nojo ou medo” (C).

A dificuldade em diferenciar as emog¢des supra mencionadas, podera ser explicada

pelas suas fungdes, visto que ambas visam a defesa do organismo (Freitas- Magalhdes, 2007).

Subcategoria 2.1.4. Identificagao da “tristeza”,

Na subcategoria identificagcGo da “tristeza”, 71% dos participantes revela identificar
esta emocdo através das sensagbes corporais.

A sensacao de “corpo muito calmo” foi referida por 29% dos participantes, sendo que
outros 29% realcam sentir “ um aperto no cora¢éo”; 14% diz sentir “ uma agonia” (E) e 14%,
revela: “quase fiquei sem ar” (F).

A “tristeza” é também identificada, por 29% dos participantes, através da evocagdo
direta da mesma: “senti-me triste” (A, C).

Verifica-se que a totalidade dos participantes identifica esta emogdo nos outros, o que
corrobora a literatura sobre a funcdo de interacdo social desta emocdo, visto que a tristeza
despoleta maiores niveis de empatia nos outros (Ekman, 2003; Freitas-Magalhaes, 2007).

Relativamente as caracteristicas psicofisiolégicas associadas a esta emocdo,
relembramos que a literatura aponta para a “diminui¢do drastica dos mecanismos que levam

ao entusiasmo” (Freitas-Magalhdes, 2007,p.110), aspeto patente nas respostas encontradas
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nos participantes do programa agora em estudo, em os mesmos referem a sensa¢do de ter o

“corpo muito calmo”.

Subcategoria 2.1.5. Identifica¢cdao da “raiva”

Através da andlise desta subcategoria, assinala-se que a “raiva” foi percecionada por
43% dos participantes através das alteragées corporais sentidas, sendo que os mesmos
declaram: “Andava com o cora¢do muito acelerado, sentia uma raiva interior... andava com
muita raiva” (A); ou “Fiquei cheia de raiva, o coragdo batia muito” (B).

No decorrer da atividade de ativacdo da “raiva”, (C) mostrou-se visivelmente
incomodada com a falta de atencdo dos restantes participantes: o tom de voz elevou-se,
tentou chamar a atencdo das colegas batendo palmas. Esta alteracdao de comportamento foi
identificada, quer pela prépria, quer pelos restantes participantes como sendo caracteristica
da “raiva”. Estes resultados corroboram a literatura, pois a raiva possui “poderosos sinais na
face e na voz”, dando, deste modo, informacdo aos outros sobre a identificacdo desta emocdo
(Freitas-Magalhdes, 2007).

Estes resultados mostram que os objetivos estabelecidos para a percecao da “raiva”
foram alcangados, pois a atividade desenvolvida ativou a emocdo, permitindo o

reconhecimento das alteracGes corporais inerentes a mesma.

Subcategoria 2.1.6. Identificacdao da “alegria”

No que se refere a identificagdo da “alegria”, verifica-se que 100% dos participantes
identificou o sorriso como estando associado a emocdo alegria. Foram identificadas, pela
totalidade dos participantes, diferentes alteracbes corporais. A boca e olhos abertos, assim
como os movimentos corporais descontraidos (gesticular), foram identificados por 71% dos
participantes, quer em si, quer nos outros.

Os movimentos descontraidos podem estar associados ao que Freitas-Magalhaes,
(2007) indica sobre a serenidade que esta emocdo desperta.

Os sorrisos manifestados e identificados nos outros apontam para a ativacdo desta
emocao, visto que o sorriso humano pode ser simbolo de uma alegria contagiante (Freitas-
Magalhdes, 2007).

Em suma, no que concerne a perce¢cdo das emocgdes basicas, constata-se que os
objetivos para cada uma das sessGes se cumpriram, uma vez que todas as emocgdes bdsicas
foram identificadas.

Os resultados encontrados indicam que o nojo e o medo se apresentam como as
emocdes nas quais os participantes apresentam maiores dificuldades de diferenciacdo, o

mesmo ndo acontecendo com as restantes emogdes basicas.
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No que concerne a identificagdo da emocdo surpresa, os resultados ndo sdo tdo
expressivos. A este respeito, relembramos que reacdes psicofisioldgicas que ocorrem aquando
desta emocdo tém uma durabilidade reduzida, de apenas poucos segundos (Ekman, 2003), o
gue pode dificultar a percecdo das mesmas. Para além disso, em outros estudos,
nomeadamente os realizados por Paul Ekman (2003), a emocdo surpresa também é facilmente
confundida com o medo, sendo que as expressdes faciais que ocorrem na ativacao destas
emocodes sdo facilmente confundidas (Ekman, 2003).

Constata-se que, perante as atividades que objetivavam a ativacdo das diferentes
emocdes, a totalidade dos participantes reconheceu as emocgbes através das sensacdes
corporais sentidas, sendo que os mesmos homearam mais do que uma sensacdo corporal para
cada emocado, perfazendo um total de 34 sensagdes corporais reconhecidas.

A forma como os participantes identificaram as alteragcGes corporais, encontra-se em
conformidade com a literatura, onde foi possivel identificar as mesmas reagdes corporais que
a literatura da especialidade refere para cada uma das emogdes basicas (Ekman, 2003; Freitas-
Magalhdes,2007).

Os participantes foram capazes de identificar as emocgdes; o seu conteddo emocional;
reconhecer emoc¢des em si e nos outros; exprimir emocgdes; e avaliar a expressdo das suas
emocoOes. Estes resultados vdao ao encontro do que a literatura aponta sobre o que é a
percecdo emocional (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, et al.,2004).

Considerando o exposto, podemos referir que o programa promoveu a percecao
emocional nos participantes (primeiro dominio do modelo tedrico IE de Mayer, Salovey e

Caruso, 2004).

Subcategoria 2.2. Integragao Emocional
Neste ponto, relne-se a informacgado sobre a forma como os participantes demonstram

fazer uso das emocdes basicas, ao nivel do pensamento, no decorrer do programa.

Subcategoria 2.2.1. Integra¢ao da “surpresa”

No que respeita a subcategoria integracdo da “surpresa”, os participantes nao
referiram formas de integrar esta emogdo no pensamento, no entanto, todos os participantes
apresentam registos que indicam a sua associa¢do ao susto, espanto e outras emogdes (como
o medo, a tristeza, a alegria ou a raiva). Tais resultados poderdo ser explicados pelo
conhecimento que a literatura refere acerca desta emocdo, onde se afirma que as
carateristicas associadas a surpresa estdo relacionadas com a perplexidade, espanto e

sobressalto e onde se defende que esta emogado, sendo uma experiéncia breve, que ocorre, na
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maioria das vezes, antes de outras emocdes, pode ser com elas confundida (Ekman,

2003;Freitas-Magalhdes, 2007).

Subcategoria 2.2.2. Integra¢ao do “nojo”

No ambito desta subcategoria, verifica-se que 14% dos participantes identifica sentir
“nojo” face a problemas relacionados com o funcionamento do préprio organismo, o que
podemos perceber através da afirmacdo: “E tdo estranho sentir nojo do nosso proprio corpo,
por exemplo, eu sinto nojo do meu vémito, entdo fecho os olhos para ndo o ver” (B).

Nesta afirmacdo, assim como nas seguintes, constata-se que 71% dos participantes
utiliza estratégias de evitamento ao nivel do pensamento, demonstrando estar pouco recetivos
a explorar a temdtica. Perante a atividade que visou a ativagdo desta emocgao referem: “Ndo
gosto de falar de nojo” (E); “S6 me apetecia fugir dali” (D); “Ndo me conseguia aproximar” (C);
e “Quando penso em nojo, em coisas mds, que ndo quero ter contato” (A).

Os resultados obtidos apontam para o uso do “nojo” ao nivel do pensamento, sobre a
otica do modelo evolucionario das emogdes de Ekman (2003), em que a sua principal fungdo é
a defesa e preservacao do ser humano. Tal como apontam estudos na area, a principal funcao
do “nojo” é a defesa, j4 que nos preserva de varios tipos de contaminacbes, e a sua
manifestacado relaciona-se com o “livrar-se de” ou “ficar longe de” algo que cause repugnancia
(Ekman, 2003; Ekman & Friesen,2003, Freitas-Magalhdes), algo de se encontra patente nas

verbalizacOes dos participantes.

Subcategoria 2.2.3. Integragao do “medo”

De acordo com a informacdo recolhida relativa a integracdo do “medo”, podemos
averiguar que os participantes recorrem a duas estratégias cognitivas de integracdo da emocdo
“medo” no pensamento: bloqueio e afastamento.

No que se refere ao bloquear, 29% dos participantes percecionam bloquear o
pensamento perante situacdes ameacadoras: “Bloqueei, o passar da caixa foi instintivo, nem
pensei” (A); e “Fico tdo nervosa que ndo consigo dizer o que quero” (E). Por seu lado, as
estratégias de afastamento do pensamento foram encontradas em 71% dos participantes,
como se apresenta nos testemunhos: “Quando tinha a caixa s6 queria que saisse das minhas
mdos” (E); Tinha curiosidade mas ndo queria que me saisse a mim” (F); “... com vontade de

“

fugir” (F); “ Tive vontade que o tempo passasse” (E); reagi de forma impulsiva e
inconsequente” [ao relatar uma experiéncia em que agiu perante uma situa¢do inesperada e

perigosa, numa eminente explosao, em que desligou uma garrafa de gas] (C).
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A estratégia de imobilizacdo, alude a capacidade de ndo reagir e bloquear, ao nivel do
pensamento, perante situacdes ameacadoras. A estratégia de afastamento, implica usar a
emocao de forma a reagir perante a situacdo de perigo percecionada. Estes resultados indicam
gue os participantes, perante a ativacdo desta emocdo, dao “Uso a emocdo para dar
prioridade ao pensamento” (Mayer, et al., 2004) e sdo capazes de usar o medo de forma a
orientar a sua conduta. A forma como o fazem também corresponde ao que a literatura indica
sobre esta emocado, sendo que, perante uma situacao de medo, o organismo responde de duas
formas: o medo obriga-nos a reagir, através da fuga ou imobilizagdo (Strongman, 2004; Freitas-

Magalhdes, 2007).

Subcategoria 2.2.4. Integracao da “tristeza”

Através da andlise da integra¢do da “tristeza”, foram encontradas duas unidades de
registo: manifestar e reflexdo individual. A capacidade de utilizar a emocdo tristeza e
manifestd-la em contexto de sala de aula é considerada por 14% dos participantes, como
facilmente se percebe através do discurso: “Chorar a frente dos alunos é sinal que temos
sentimentos, eles também choram e tém que saber que nos [professores] somos humanos” (B).

Esta verbalizacdo apela a importancia dos professores conseguirem conviver com o
gue sentem e demonstrar esta emog¢do aos alunos, de forma a promover um espago para
partilha de emocdes.

Evidéncias semelhantes foram consideradas por Régo e Rocha (2009), ao apontarem
gue o ensino e a aprendizagem emocional devem funcionar de forma complementar, visando
um desenvolvimento cognitivo, emocional e social da crianga.

A importancia de aproveitar o estado de tristeza para realizar uma reflexdo individual,
foi considerada por 29% dos participantes, como podemos constatar através das seguintes
declaracBes. “E interessante, senti que aquele tempo de luto foi importante para mim,
consegui olhar para a vida de outra forma, ver as prioridades, estive muito triste, mas
estranhamente calma” (E); e “O estado de tristeza em que estava fez-me parar para pensar nas
coisas boas” (C).

A capacidade de aproveitar a “tristeza” para realizar uma reflexao individual, apela a
importancia de se conseguir conviver com o que se sente e manifestar esta emocdo. Esta
forma de utilizagcdo da “tristeza” no pensamento corrobora a literatura, pois segundo Freitas-
Magalhdes (2007) “as expressOes de tristeza servem para enriquecer aquilo que a experiéncia
vivida significa. Experimentar variados momentos de tristeza permite a pessoa reconstituir

meios e conservar energia para experiéncias futuras” (p.110).
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Subcategoria 2.2.5. Integracao da “raiva”

Na subcategoria integragcdo da “raiva”, verifica-se que 86% dos participantes assume
sentir necessidade de agir, como podemos constatar através das declaracdes: “Tive vontade de
dar um grito” (C); “Ndo me sentia compreendida, tinha vontade de bater em alguém, gritar”
(A); e “Tinha vontade de atacar os médicos quando diziam que a cura era dificil” (B).

Encontrou-se uma conotacdo negativa associada a raiva, onde existe dificuldade de a
controlar em contexto de sala de aula “... Salta-me a tampa (...) ndo é fdcil controlar a raiva”
(F). Com esta afirmacdo podemos aferir que a participante (F) sente necessidade de controlar a
raiva.

Verifica-se que 29% dos participantes associa a raiva a Impulsividade, como podemos
verificar através das seguintes verbalizacGes: “Associo o sentimento de raiva as pessoas
impulsivas” (B); e “A raiva faz com que, agimos sem pensar, por impulso” (F).

Encontra-se, assim, a dificuldade e necessidade de controlar a “raiva” em contexto de
sala de aula, esta necessidade podera estar relacionada com a conotacdo negativa da raiva, o
que corrobora os estudos Strongman (2004).

Através das recordacdes vivenciadas durante a exploracdo da tematica, os professores
sdo capazes de identificar a emocdo e a forma como a integram ao nivel do pensamento.
Resultados semelhantes sdo encontrados em Régo e Rocha (2009), em que os autores
defendem que “a inteligéncia emocional pode ser alcancada por meio de vivéncias e esforco

individual e coletivo, mas que isso requer, principalmente, persisténcia” (p.150).

Subcategoria 2.2.7. Integra¢ao da “alegria”

Relativamente a integracdo da “alegria”, a andlise da informacdo indica-nos a
existéncia de duas unidades de registo, ativa e motivacdo. As afirmagdes de 86% dos
participantes, demonstram que estes usam esta emogao de forma ativadora, como é bem
percetivel nos discursos: “a alegria dd dinamismo” (G); “Ficamos mais ativas” (A); “Estar alegre
é estar euférico” (B); “Estar alegre da prazer e ajuda a pensarmos melhor” (F); e “Hd uma
explosdo com pessoas e com coisas” (E).

O uso da alegria ou de coisas que dao alegria, sob forma de motivar o pensamento,
também foi encontrado através do discurso de (C), ao referir que quando pensa em alegria
pensa em suas filhas e diz: “..elas (refere-se as filhas) motivam a minha a¢do”. Os resultados
assim apresentados estdo de acordo com os dados também encontrados por Freitas-

Magalhdes (2007), que revelam que “na emocdo alegria o pensamento é radpido” (p.112).
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Em sintese, conclui-se que os participantes integram as emocdes nojo, medo, tristeza,
raiva e alegria no pensamento e, em algumas circunstancias, as emocdes dao prioridade ao
mesmo. A “surpresa” encontra-se associada ao susto e a outras emocoes.

De entre as diferentes emogdes, realca-se que as emoc¢des medo, raiva e alegria foram
as que obtiveram maior numero de significincias face as estratégias de integracdo destas
emocdes no pensamento, facto que poderd ser explicado pela duracdo e facil percecao das
mesmas (Ekman, 2003; Freitas- Magalhdes, 2007).

A capacidade de realizar associagGes e compara¢des entre as emogdes também foi
encontrada, esta capacidade de avaliar e associar as emocgdes, incorpora-se no dominio da
integracdo emocional e compreende a capacidade de direcionar a acdo (Mayer, et al., 2000).

Analisando o exposto, é possivel concluir que os objetivos das diferentes tematicas

gue visam a integra¢cdo emocional das diferentes emocgdes basicas foram alcangados.

Subcategoria 2.3. Compreensao Emocional
Esta subcategoria reldne e analisa os resultados face a compreensdo emocional, a
capacidade de identificar e codificar emocdes, de diferencia-las, de definir as diferentes

emocoes e reconhecer as suas causas (Mayer, et al., 2004).

Subcategoria 2.3.1. Compreensao da “surpresa”

Relativamente a analise da subcategoria compreensdo da “surpresa”, salienta-se que
29% dos participantes compreende o fator surpresa, aceitando-o como algo inesperado e
positivo, como nos informam as seguintes verbalizagdes: “Adoro ser surpreendida” (B); “Para
mim a surpresa é algo inesperado” (E). A surpresa aqui compreendida estd de acordo com a
literatura, sendo vista como algo inesperado (Freitas- Magalhdes, 2007).

Comparativamente com as outras emocles basicas, nesta, ndo se evidencia a
compreensdo ou interesse dos participantes face a esta emogdo. Tal facto poderd ser
justificado pelo que Ekman (2003) nos transmite sobre esta emocao, que ela é, de facto rapida,

estd muitas vezes associada a outras emocGes e que é muitas vezes ignorada.

Subcategoria 2.3.2. Compreensao do “nojo”

No que se refere a compreensdo do “nojo”, 57% dos participantes demonstra que a
identificacdo e aprendizagem desta emoc¢do resultam na compreensdo das suas causas. Este
facto é bem evidente através dos discursos: “Porque [a aluna] tinha piolhos eu sentia-me mal
por ndio me conseguir aproximar daquela menina, agora compreendo que era nojo que estava
a sentir” (C); “Ao ver as pessoas doentes, debilitadas, o cheiro do hospital, ver as ligaduras, os

pensos, s6 queria fugir” (D) e “Toda aquela situagdo me fez sentir imenso nojo” (E).
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Entre as principais causas apontadas para se sentir “nojo”, identificam-se: situacdes de
falta de higiene (C); doencas e feridas (D); reacGes viscerais do organismo, como o vomito (B);
comportamento de outras pessoas (E). As causas indicadas para se sentir “nojo” vdo ao
encontro dos estudos que indicam que o ser humano pode sentir esta emocao, através dos
orgdos sensoriais, do cheiro, paladar ou tato, mas também, em ver algo ou alguém (Ekmam &

Friesen, 2003;Freitas-Magalhaes, 2007).

Subcategoria 2.3.3. Compreensao do “medo”

Quanto a andlise desta subcategoria, sobressai trés unidades de registo: consciéncia
interna, situagdes de perigo e situagbes de perda.

Salienta-se que 43% dos participantes revela que a compreensdo desta emocdo
promove a consciéncia interna. Facto bem evidente nos discursos: “Agora compreendo o que
sinto quando vou falar com ele [referindo-se ao chefe] ” (E); “Jd posso refletir sobre a causa do
meu medo para poder agir’ (A). Nestas verbalizacGes, podemos aferir que os participantes
desenvolveram a sua consciéncia sobre a importancia de refletir e encontrar as causas
relacionadas com a vivéncia do medo, de forma a regular melhor esta emocdo. Estes
resultados indicam que os participantes utilizam esta compreensdao “como uma estrutura
cognitiva mediadora” entre os estimulos emocionais e as respostas, sendo, portanto, “um
fator chave no desenvolvimento e funcionamento emocional” (Michalson & Lewis, 1985, cit.
por Cardoso, 2011,pp. 13-14).

Através da reflexdo, os participantes salientaram situag¢des de perigo iminente,
reconhecendo que o medo tem fundamentagdo e/ou pode aparecer em situacdes de perigo de
vida, como é possivel notar através do discurso de (C): “Agora percebo que foi o medo que me
fez desligar a garrafa de gds e agir rapidamente”.

Outra das causas, apresentada por 43% dos participantes, para a compreensao desta
emocado, passa pela identificacdo de situacées de perda (possibilidade de perda de um ente
querido, possibilidade de perda de saude e possibilidade de perda de respeito ou
credibilidade). Tomem-se por exemplos situa¢des relacionadas com a possibilidade de perda
de um ente querido, em que (F) recorda a histéria de um familiar que apresentava um
diagnostico muito reservado e diz: “Muito medo se apoderou em nés.” (F); ou a compreensdo
de (E) sobre o que sente, quando é questionada pelos seus superiores hierarquicos no local de
trabalho: “Agora compreendo o que sinto quando vou falar com ele [referindo-se ao chefe],
porque tenho que manter a minha postura, a minha posi¢éo é complicada (...) tenho medo de

ser, de alguma forma, ridicularizada ou minimizada ” (E).
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As causas encontradas pelos participantes para a ativacdo desta emocdo
correspondem ao que defende Feitas-Magalhdes (2007), sendo que para este autor o “medo”

ocorre perante a sensagao de hipotética ameaca ou real perigo.

Subcategoria 2.3.4. Compreensao da “tristeza”

No que concerne a analise categorial referente a compreensdo da “tristeza”, apurou-se
uma unidade de registo, reconhecer a causa, o que indica que, para a totalidade dos
participantes, a compreensao desta emog¢do passa por conhecer as causas que influenciam no
surgimento da mesma.

Entre as causas indicadas, 57% dos participantes considera sentir tristeza quando
reconhece a tristeza nos outros, sendo que esta capacidade de reconhecer a tristeza no outro,
influencia a transmissdo da emocdo, como se pode verificar através dos seguintes discursos:
“Fiquei comovida sé por ver o sofrimento daquelas pessoas. E uma dor desesperante” (G) e “é
interessante... como é que o sentimento dos outros nos atinge tanto?!” (F).

A unidade de registo drgdos sensoriais foi considerada por 29% dos participantes, e
alude a compreensao sobre o facto de “pequenas coisas”, provenientes dos érgaos sensoriais,
despoletarem a emocao tristeza, como se verifica: “Ndo achei o video triste mas sim a musica...
ouvi-la fez-me sentir triste” (B).

Estes resultados vdo ao encontro do que preconiza Ekman (2003) acerca desta
emoc¢ao, uma vez que o autor refere que ao simular por muito tempo a expressao de tristeza é
comum comegar a sentir uma certa tristeza ou angustia. A tristeza é uma das emocgdes que
desperta maior empatia, o que pode servir como uma pista da forma como foram selecionadas
evolutivamente (Ekman, 2003).

A perda de alguém que lhes é querido foi referida por 29% dos participantes como a
principal causa da tristeza, como é possivel verificar nos seus discursos: “E interessante, senti
que aquele tempo de luto foi importante para mim {(...) estive muito triste, ..."” (E); “ O que nos
pode deixar mais tristes na vida é a dor de perder alguém” (C).

Resultados semelhantes também s3o encontrados na literatura, que defende que um
dos gatilhos emocionais universais da tristeza é a perda de algo valioso para o “eu”, como a
perda de um ente querido (Oatley & Jenkins, 2002; Ekman, 2003; Strongman, 2004; Freitas-
Magalhaes, 2007).

Subcategoria 2.3.5. Compreensao da “raiva”
Através da andlise categorial da compreensdo da “raiva” resultou a unidade de registo,

consciéncia de interferéncia, sendo que esta reporta a capacidade de compreens3do da “raiva”
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de 57% dos participantes, os quais referem perceber e desenvolver atencdo sobre as causas
gue ativam a emocgao raiva, identificando como principal causa a interferéncia, como é possivel
constatar: “Acontece muitas vezes (referindo-se a sentir raiva) na sala de aula, quando quero
dar um contetdo eles [alunos] comegarem a destabilizar.” (F). A capacidade de identificar as
causas para a ocorréncia da “raiva” é determinante para uma melhor regulagdo da mesma
(Ekman, 2003; Strongman,2004). A principal causa identificada, a interferéncia, vai de encontro
ao que a literatura indica sobre a funcdo desta emocdo: a funcdo de defesa, perante
obstaculos de ameacga ou ataque (Ekman, 2003) ou perante a perce¢do de um erro percebido

(Strongman, 2004).

Subcategoria 2.3.6. Compreensao da “alegria”

Através da andlise da compreensdo da “alegria”, identificaram-se as unidades de
registo: coisas positivas, sucesso, interagées positivas, e implicacoes.

No que se refere a unidade de registo coisas positivas, 71% dos participantes
manifesta a compreensao face as causas e implicagées desta emocdo nos estados emocionais.

Os principais motivos pelos quais esta emocdo é ativada, segundo 14% dos
participantes, passam pela capacidade de superar tarefas e atingir sucesso: “Quando
concretizo tarefas e atinjo sucesso sinto alegria” (A). Para 29% dos participantes, o que lhes da
alegria é proporcionar alegria aos outros: “Proporcionar alegria aos outros transmite-me
alegria” (B); e “S6 vivemos uma vez, e a minha prima vai ser feliz porque eu vou proporcionar-
Ihe esta felicidade...” (E).

A importancia das interag¢bes positivas na ativacdo desta emocgdo é considerada por
29% dos participantes. Como realgam: “Um elogio sabe bem ...” (A) e “Séo as minhas filhas que
provocam em mim as melhores emogoes...” (C).

A compreensdo sobre as implicagbes desta emog¢do nos estados emocionais é
identificada por 29% dos participantes que referem: “Para mim alegria é estar leve, é sentir
bem-estar” (F) e “...sobe-me o0 ego” (A)

Estes resultados associam-se aos estudos apresentados por Arandiga e Tortosa (2000,
ref. por Silva, 2011), uma vez que estes consideram que a “alegria” surge de forma espontanea
e produz um efeito positivo e um bem-estar psicoldgico e fisico para os individuos que a
experienciam.

De entre todas as emogodes basicas, a “surpresa” é a que apresenta menos ocorréncias
ao nivel da sua compreensao, sendo que apenas 29% dos participantes demonstra estabelecer
relacbes entre situacbes em que esta ocorre. Na compreensdo das emogdes “nojo” e “raiva”

encontram-se valores de ocorréncias semelhantes, sendo que 43% dos participantes identifica
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as causas e as situacbes em que ocorrem e manifesta compreensdo face as implicacGes das
mesmas. O “medo”, a “tristeza” e a “alegria” sdo as emoc¢des que obtém mais ocorréncias ao
nivel da compreensdo. Na compreensdo do “medo”, 86% dos participantes demonstra
compreender as causas e situacdes onde esta emocdo ocorre. Ja as causas, fungdes, situacoes
e implicacOes das emocdes “tristeza” e “alegria” sdo identificadas por 100% dos participantes,
0 que podera indicar que estas foram facilmente compreendidas pelos mesmos.

Verifica-se que a compreensdo das diferentes emocgdes implica a definicdo das
mesmas, através do reconhecimento das suas causas, do entendimento entre rela¢des e
emocdes, assim como da percecdo das diferentes situagdes em que estas acontecem. Estes
resultados encontram-se em concordancia com os estudos de Mayer e Salovey (1997), Mayer,
et al., (2004) e Queirds, et al. (2004) que salientam que esta componente indica a capacidade
em entender as relagOes entre as emocgdes e perceber as diferentes situacdes em que estas
ocorrem, assim como compreender as emog¢des mais complexas e a transicdo entre os
diferentes estados emocionais.

Considerando o exposto, especialmente o que se refere a identificacdo das causas e
compreensdao das emocoes, é possivel concluir que o programa “Ativa-te em Emog¢des “
desenvolveu conhecimentos nos participantes, conhecimentos que permitem uma melhor
capacidade de compreender as causas ou situacdes que desencadeiam diferentes emocdes
basicas, cumprindo, assim, um dos objetivos estipulados: a promo¢do da compreensao das

emocoes basicas.

Categoria 2.4. Regula¢dao Emocional

Esta categoria compreende aspetos relacionados com dominio da regulagdo
emocional, dominio, que se encontra no topo da hierarquia do modelo tedrico da IE de Mayer
e Salovey (1997). Os resultados expostos foram obtidos nas sessGes referentes as tematicas

das emocgdes bdasicas.

Subcategoria 2.4.1. Regulagdao emocional da “surpresa ”

No que respeita a regulagdo da “surpresa”, verifica-se que 14% dos participantes
revela utilizar esta emogdao como forma de avaliar o ambiente: “Quando estava a ver o filme
questionei-me: O que se passa aqui” (F).

Esta capacidade encontra-se relacionada com a fungdo desta emocdo defendida por
Freitas-Magalhdes (2007), que refere “a ideia é perceber o que de facto estd a acontecer”
(p.114), ou seja, esta emocdo ajuda-nos a reagir rapidamente em diferentes situacodes,

mobilizando todas as nossas energias para a a¢do (Ekman, 2007).

90



Subcategoria 2.4.2. Regula¢ao emocional do “nojo”

Para 29% dos participantes, a regulacéo do “nojo” compreende a capacidade de lidar,
com o mesmo, esta capacidade indica a recetividade e aceitacdo desta emocdao como sendo
uma condicdo inerente a vida humana.

Através da compreensdao desta emocdo os participantes sentem-se melhor,
compreendem a origem do mal-estar e conseguem lidar melhor com as situacdes. Vejam-se os
exemplos: “ (...) Mais facilmente vou conseguir lidar com a situagdo, até porque me sentia mal
comigo por ndo me conseguir aproximar daquela aluna” (C), e “Ndo estava confortdvel mas
como sabia que nada de mal me aconteceria tive que lidar com a situag¢Go” (D).

Evidencia-se que a capacidade de compreensdo do “nojo” facilita a sua regulagao,
sendo que esta regulacdo tem repercussées na acao do docente em contexto de sala de aula.

Esta manifestacdo de conhecimento sobre as implicacdes do “nojo” indica o que os
participantes acionam “mecanismos de avaliacdo” que regulam a acdo enfrentando-a ou

afastando-a (Strongman,2004).

Subcategoria 2.4.3. Regula¢ao emocional do “medo”

Na andlise da subcategoria regula¢do do “medo” encontram-se as seguintes unidades
de registo: atitude sobre as emocgdes, agir e estratégias de relaxamento.

A primeira unidade de registo atitude sobre as emogdes é referenciada por 57% dos
participantes e indica a recetividade e preocupagdo para com as emocdes, traduzindo-se na
aprendizagem sobre elas, como indicam as seguintes verbaliza¢des: “O medo pode prejudicar-
nos, mas também pode ajudar-nos, devemos estar atentas a ele” (A), e “Sei que o medo de
falar com o chefe é infundado, apenas tenho medo de ser de alguma forma ridicularizada ou
minimizada, agora pensarei objetivamente em cada situa¢Go que tenha de recorrer a ele
(chefe) ” (E).

A unidade de registo acdo é referenciada por parte de 43% dos participantes e
reporta-se a formas de regular o medo, utilizando-o de forma adaptativa, como podemos
depreender das seguintes verbalizagdes: “Vontade de ajudar”’ (B); “Provocou em mim uma
necessidade de lhe dar forga, fazer algo” (F); e “ agir rapidamente” (C).

O recurso a estratégias de relaxamento foi considerado por 14% dos participantes e
alude a capacidade de desenvolver estratégias que auxiliem a acdo: “se for necessdrio vou
respirar fundo e enfrentar, porque tenho de acreditar em mim, ndo irei cheia de nervos” (E).

A forma como agimos perante as situa¢cdes de ameaca estd dependente, em larga
escala, (....) “daquilo que aprendemos anteriormente sobre aquilo que nos protege da situacdo

em que estamos envolvidos. ” (Freitas-Magalhaes, 2007, p.115).
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Os resultados supra mencionados indicam que os participantes identificam formas de
se defenderem perante situacdes ameacadoras e utilizam estratégias de imobilizacao ou fuga,

resultados que apresentam suporte na literatura da area (Ekman, 2003).

Subcategoria 2.4.4. Regulagdo da “tristeza”

No que respeita a subcategoria regulacdo da “tristeza”, regista-se que 43% dos
participantes considera que esta regulacdo passa por ter atitudes de suporte e apoio que
facilitam esta mesma regulagdo, como apoiar os préprios e os outros de forma a lidar com
situagBes mais penosas, tais como: “Quando estou triste preciso de um abrago para me sentir
melhor” (B); “Um abraco dd-me alento...sinto que ndo estou sé” (A); e “Considero que tenho a
atitude do sorriso, utilizo o sorriso perante as dificuldades, esta atitude, ajuda-me e ajuda os
outros” (E).

A capacidade de utilizar a emocao tristeza como um pedido de ajuda ou de forma a
ajudar os outros vai ao encontro da literatura, que defende que a emocao tristeza permite o
enriguecimento da vivéncia de uma determinada experiéncia de cariz negativo e que as
funcbes desta emocdo passam por construir meios e estratégias e canalizar energias para
responder as experiéncias semelhantes que surgirem no futuro (Ekman, 2003; Freitas-

Magalhdes, 2007).

Subcategoria 2.4.5. Regula¢ao da “raiva”

Da andlise desta subcategoria, resultam as seguintes unidades de registo:
manifestagdo e entendimento das implicagdes.

A unidade de registo manifestagdo é encontrada em 43% dos participantes e indica a
recetividade para com esta emogao e o entendimento sobre a forma como a raiva pode ou
nao ser manifestada, como podemos perceber: “Ndo nos devemos privar da raiva, mas sim
controld-la” (E); “A raiva permite-me soltar (...) através de pequenas explosées que nunca sdo
muito fortes” (A); ou “Respirei fundo, continuei a falar e ignorei o barulho a minha volta” (C).

Neste ultimo discurso, verifica-se a ndo manifestacdo da raiva, mas sim o recurso a
estratégias que facilitam a regulacdo da mesma. Estes resultados estdo em conformidade com
Arandiga e Tortosa (2004), citados por Cruvinel e Boruchovitch (2010, p. 538), onde, a
capacidade de regular a raiva, ocorre através de “estratégias de enfrentamento, da distracdo,
de autoverbalizagbes, da assertividade, da mudanca de pensamento, do relaxamento
muscular, do afastamento da situacao, entre outras”.

O entendimento das implicagbes reporta a compreensdo, por parte de 43% dos
participantes, acerca das implicagdes das atitudes sobre as emogdes e a regulagdo da “raiva”

em néds e nos outros. Disso nos ddo conta os seguintes exemplos: “A raiva ndo é socialmente
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aceite é muitas vezes entendida como mal criagdo” (E); “ Promover a compreens@Go empdtica
numa situagdo de raiva é importante pois temos que nos dar a conhecer” (D); e “E a melhor
forma de arranjar o equilibrio através de pequenas explosdes que nunca sGo muito fortes” (A).
Os resultados aqui expressos indicam a relacdo entre a raiva e a conotagado negativa da
mesma (Feitas-Magalhdes, 2007), mas também vdo ao encontro dos estudos realizados por
Izard (1991), tal como referido por Strongman (2004, p.146) onde se defende que tanto a
experiéncia, como a manifestacdo da raiva podem ser positivas, pelo que, “a possibilidade de
expressao de raiva controlada, que se considera justificada, pode reforcar a relagdo entre duas

pessoas envolvidas”.

Subcategoria 2.4.6. Regulagao da “alegria”

Quanto a regula¢do da “alegria”, encontrou-se a unidade de registo, busca pela
alegria. Nesta foi possivel encontrar referéncias a estratégias cognitivas e comportamentais,
sendo que 71% dos participantes procura formas de ativar esta emocdo e manté-la. De entre
estas formas de ativagdo observam-se estratégias como: “Transmite-me alegria organizar
festas, comer, ver gente e rir” (F); “Existem pessoas que nos motivam e nos fazem sentir
alegres, quando estas pessoas ndo estdo por perto fazem-nos sentir a sua falta” (A);
“Proporcionar alegria aos outros transmite-me alegria” (B); “..vamos rir, dar um passeio e
sorrir perante as dificuldades ” (E); “Adoro estar com as minhas filhas, sGo a minha alegria,
procuro sempre ter momentos de qualidade com elas” (C); “Temos que nos focar em momentos
positivos” (B).

As estratégias de regulacdo emocional da “alegria”, identificadas no presente estudo,
encontram-se em concordancia com o estudo de Arandiga e Tortosa (2004), referidos por
Cruvinel e Boruchovitch (2010), onde ocorre igualmente uma associagdo entre a “alegria” e as
estratégias que procuram manter e prolongar a sensagao de bem-estar fisico e psicoldgico.

Note-se que em todas as afirmag¢des relacionadas com a regulagdo da “alegria” esteve
presente a fun¢do afetuosa, que promove a conexao e a cooperagdao “contribuindo para o
reforgo da interagdo humana” (Freitas-Magalhaes, 2007, p.63).

Observando os resultados na sua generalidade, é possivel verificar que a regulagdo da
surpresa, passa por avaliar o ambiente. A forma como os participantes indicam regular a
tristeza, passa pela necessidade de ser apoiado, apoiar os outros e manifestar esta emocao, o
que declara a capacidade dos participantes estarem recetivos a esta emocdo, de forma a
promover a aprendizagem sobre a mesma. No que concerne a regulacdo da raiva, verifica-se

que esta se manifesta através da manifesta¢do e do entendimento das implicacées desta nos
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participantes e nos outros. A regulacao da alegria compreende a procura por agbes e situagoes
gue estimulem o surgimento e manutengdo desta emocao.

Tal como encontrado em Ekman (2003), Freitas-Magalhdes (2007) e ainda Arandiga e
Tortosa (2004), referidos em Cruvinel e Boruchovitch (2010), no presente estudo os resultados
indicam que os participantes nomeiam diferentes estratégias de regulacao para cada emocao,
nomeadamente estratégias de enfrentamento ou afastamento, de acordo com a natureza da
emocgao.

No que toca a regulacdo da emocdo nos outros, sobressaem, no presente estudo,
resultados que indicam uma preocupa¢do com a regulacdo das emocgdes, raiva, tristeza e
alegria.

Verifica-se que, comparativamente aos dominios percecdo, integracdo e compreensao
emocional, o dominio da regulacdo emocional apresenta menor numero de evidéncias
(percentagens), o que indica que as tematicas das emogdes basicas tiveram maior efeito nos
primeiros dominios do modelo de IE de Mayer e Salovey (1997). Esta constatacdo podera ser
explicada pelo facto do programa incidir mais nestes dominios, ndo tendo proporcionado aos
participantes tempo para, apds a sua aprendizagem sobre o reconhecimento emocional,

treinarem a regulagdo das mesmas.

Categoria 3. Competéncias da IE

A |IE compreende a percecdo, integracdo, compreensdo e regulacdo das emocdes
basicas, assim como a capacidade de manifestar esta regulagcdo na forma como: comunicamos
com os outros, manifestamos compreensdo empdtica e usamos as emogdes para resolver
problemas. Neste sentido, a presente categoria compreende as competéncias da IE ao nivel da
assertividade, empatia e tomada de decisdo.

Esta categoria tem como propdsito “conhecer aspetos relacionados com o
desenvolvimento da IE nos participantes ao nivel das competéncias da IE”, tendo-se para o
efeito procedido a categoriza¢do das mesmas. Esta divisdo conceptual baseou-se nos trabalhos

de Castanyer (2002), Pavarino, et al. (2005), e Simon (1997, ref. por Salgado, et al., 2013).

Subcategoria 3.1. Assertividade

Procedeu-se a divisdo conceptual desta competéncia social respeitando os dominios
ou fases da assertividade (Autoafirmacdo, Respeito pelo outro e Articulacdo dos pensamentos,
sentimentos e ac¢des) encontrados na literatura (Castanyer, 2002), assim como uma nova

subcategoria encontrada na presente investigacao.
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Através da analise e respetiva divisdo conceptual do constructo, surgiu a necessidade
de acrescentar a subcategoria identificacdo, pelo facto de se constatar que o tema

“assertividade” era desconhecido de 57% dos elementos do grupo.

Subcategoria 3.1.1. Autoafirmagao
Na andlise desta subcategoria, surge a unidade de registo consciéncia interna, que
indica que 43% dos participantes salientam a importancia do autoconceito para a
assertividade, como é possivel verificar através das seguintes verbaliza¢gdes: “Tomar
consciéncia das coisas...” (C); “Ser direto” (E); e “Como professoras temos que ser assertivos,
fazer valer a nossa autoridade” (G).
A importancia do autoconceito relaciona-se com a IE na medida em que contempla o

autoconhecimento e a capacidade de transmitir emocdes e sentimentos (Castanyer,2002).

Subcategoria 3.1.2. Respeito pelo outro

Nesta subcategoria identificou-se a unidade de registo ouvir em 43% dos
participantes. Esta unidade de registo compreende a recetividade e compreensdo para com
diferentes perspetivas, tais como: “Vou pedir opiniGio aos pais” (F); “Ser empdtico e saber
ouvir” (E); e “Numa situagdo de conflito temos que ouvir ambas as partes [alunos] ” (G).

Este resultado informa-nos que a uma das formas de respeitar o outro passa pela
capacidade em ouvir, demonstrando preocupacdo pela opinido do outro, o que vai ao
encontro da definicdo de Azevedo (1996, ref. por Costa, 2009) que define a assertividade como
um comportamento comunicacional que “permite ao comunicador promover as opinides,

vontades e sentimentos dos interlocutores “ (p.49).

Subcategoria 3.1.3. Articulagao dos pensamentos, sentimentos e agoes

Relativamente a articulagdo dos pensamentos, sentimentos e ag¢des, identificam-se as
seguidas unidade de registo: Situagées assertivas-justica e dificuldade em ser assertivo.

No que concerne as situagbes assertivas-justica, as verbalizagbes de 71% dos
participantes apelam para a importancia da consisténcia entre os pensamentos e agées no

“

restabelecimento da justica em situa¢des de conflito, tais como: “... ter uma atitude correta”
(C); “Concreto” (A); “Saber ouvir e saber falar sem magoar ninguém” (E); “de forma a manter
as regras da sala” (G); e “Devemos agir, temos de ser justas” (B).

Estes resultados indicam a importancia da assertividade para com o restabelecimento
da justica, das regras em sala de aula, assim como do respeito pelos direitos pessoais. Neste

sentido, também Del Prette e Del Prette (2003) nos informam que o processo de “pensar

assertivamente” implica uma compreensdo das relagGes interpessoais e da vida social,
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valorizacdo das nog¢des de justica, ordem social, defesa individual e predominancia dos Direitos
Humanos.

Na unidade de registo dificuldade em ser assertivo sao relembradas situacdes em que
29% dos participantes ndo conseguiram ser assertivos, tais como: “Ndo se consegue ser
assertivo com toda a agente. Com aquela mde eu ndo consigo. Ela insultou-me e foi-se embora,
foi impossivel dizer o que quer que seja. Até hoje nunca mais voltamos a falar, ela nem vai
buscar as notas, nGo consigo esquecer esta situacdo, provocou-me muito mal-estar” (F). Fica
também evidente no discurso de (F) que quando tomamos consciéncia da ndo assertividade,
esta situacdo provoca mal-estar, como nos indicam Del Prette e Del Prette (2003), ao
defenderem que a assertividade podera resultar na “satisfacdo interior de fazer o que deveria
ser feito” (p. 132).

Através dos seguintes discursos de 29% dos participantes, verifica-se a interferéncia
das emocdes ou da falta de regulacdo das mesmas na capacidade de ser assertivo, como por
exemplo: “Fico tdo nervosa que néo consigo dizer o que quero” (E), ou “E dificil, lidar com o que
estamos a sentir e ter que gerir estas situagdes” (B).

Verifica-se que a dificuldade em regular as emocdes se relaciona com a capacidade de
comunicar assertivamente, como defende Castanyer (2002) ao considerar que a assertividade

contempla o autoconhecimento e a capacidade de transmitir emocdes e sentimentos.

Subcategoria 3.1.4. Identificacao

Relativamente a identificagcdo da assertividade, a informacao recolhida indica que, no
inicio desta sessdao tematica, 57% dos participantes afirmaram desconhecer o conceito de
assertividade. Este resultado reflete a necessidade de promover formacdes que favorecam
maior conhecimento sobre a tematica da assertividade, potenciada, ndo sé na formagao inicial,
como, também, na formagdo continua de professores (Silva, 2000).

De uma forma global, evidencia-se que diferentes discursos nos dominios da
assertividade reportam para situagdes do ambito escolar. A capacidade de autoafirmagdo
remete para o autoconceito do professor, onde fica patente a importancia dos professores se
afirmarem em contexto de sala de aula. No dominio respeito pelo outro, os professores
evidenciaram a importancia de ouvir os alunos e os pais, especialmente em situa¢des de
conflito entre alunos.

Identificam-se situacbes assertivas, especialmente na interacdo entre professores e
alunos, e situagées ndo assertivas, entre professores e encarregados de educacdo. Verifica-se a

interferéncia que emocgGes como a raiva ou o medo podem ter na articulacdo dos
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pensamentos, sentimentos e a¢des. Fica também evidente que a tomada de consciéncia da

nao assertividade provoca mal-estar.

Subcategoria 3.2. Empatia
Esta categoria respeita os diferentes niveis em que o constructo de empatia pode ser
compreendido. A sua divisdo concetual encontra-se suportada nos estudos desenvolvidos por

Pavarino, et al. (2005).

Subcategoria 3.2.1. Nivel Cognitivo

Relativamente ao nivel cognitivo em que a empatia pode ser compreendida, é possivel
verificar duas unidades de registo, nomeadamente, “Perceber” e “Compreender”.

Na primeira unidade de registo, intitulada “Perceber”, foi possivel encontrar
referéncia, por parte de 57% dos participantes, a necessidade de apreender ou inferir o
pensamento ou sentimento do outro, através da observacdo, raciocinio ou perspetiva deste,
como podemos apurar: “Pér-se no lugar do outro” (B); “Estou a ver que a colega estd
emocionada” (E); Saber qual o motivo” (D, G).

Para 71% dos participantes a empatia passa por “Compreender”, como é possivel
depreender através das seguintes verbaliza¢des: “Ouvir a crianca, deixd-la falar, compreender
o seu ponto de vista” (A); “Conhecer o outro, pbr-se no seu lugar” (E); “ Promover a
compreensdo empdtica numa situagcdo de raiva é importante (..) (D); e “Serve para
compreender o outro” (B, G). Os resultados encontrados ao nivel cognitivo da empatia vdo ao
encontro do defendido por Falcone (2001) que refere que “A disposi¢o para abrir mdo, por
alguns instantes, dos proprios interesses, sentimentos e perspetivas e se dedicar a ouvir e
compreender, sem julgar o que a outra pessoa sente, pensa e deseja, constitui o que é

conhecido como empatia” (Cit. por Chagas, et al., 2005, p. 659).

Subcategoria 3.2.2. Nivel Afetivo

No que respeita ao nivel afetivo, obtivemos, por parte de 43% dos participantes, a
unidade de registo sentir. Esta corresponde a capacidade de compartilhar sentimentos e
emocdes com os demais (Del Prette & Del Prette, 2003), como podemos verificar pelos
seguintes relatos: “Tocaram-me as histérias aqui” (B); “Fiquei triste e comovida por ver o
sofrimento das outras pessoas” (A); e “Choro ao ver um filme... sinto a tristeza das
personagens” (C). Interessante sera referir que esta unidade de registo esta maioritariamente

associada a emocado tristeza.
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Subcategoria 3.2.3. Nivel Comportamental

Em relacdo a forma como os participantes demonstram empatia, registam-se duas
unidades de registo: “Interesse” e “Ajudar”.

Verifica-se que 86% dos participantes declara a capacidade de manifestar interesse e
preocupacao de diversas formas, tais como: “Conversar, manter um entendimento” (B); “Posso
ser simpdtico” (F); “Escrever uma carta” (B, C); “Conversar” e “Ouvir” (D, E, F, G).

O ato de Ajudar é apresentado por 57% do grupo como sendo uma fungdo da
empatia, que visa ajudar o proximo e restabelecer o equilibrio, como é possivel concluir
através das seguintes verbaliza¢Oes: “Serve para ajudar o outro” (F); “Telefonar e oferecer
ajuda” (B); “Conversar com quem quer que fosse responsdvel pela injustica” (G); e “A empatia
transforma montanhas” (E).

Os resultados aqui expostos assemelham-se ao que Falcone et al. (2008), e Del Prette e
Del Prette (2003) apresentam. Segundo estes autores, a comunicacdao empatica compreende a
capacidade de: Demonstrar interesse e preocupacdo pelo outro; Expressar compreensao pelo
sentimento ou experiéncia do outro; Oferecer ajuda e demonstrar respeito pelas diferencas.

Em termos gerais, constata-se a promogdo das competéncias empadticas, sendo que os
participantes manifestam a necessidade em “perceber” e “compreender” o que o outro pensa,
ou sente e em ter sentimentos face ao sofrimento alheio e evocam estratégias
comportamentais, como “ajudar” e manifestar “interesse” como reacdes naturais da empatia.

Realca-se uma associacdo entre a empatia e as emocgdes “tristeza” e “raiva”, sendo que
43% dos participantes refere a importancia da empatia perante a tristeza e 14% refere a
utilidade da empatia perante a raiva, sendo estas as Unicas emocdes referidas neste ambito.
Esta associacdo poderd ser explicada pelo facto de a “tristeza” ser a emocdo que desperta
maior empatia (Ekman, 2003) e a “raiva” estar associada a erros percebidos (Strongman,2004),

o que despoleta maiores niveis de empatia (Del Prette & Del Prette, 2003).

Subcategoria 3.3. Tomada de decisao
Esta categoria respeita as diferentes etapas do processo de tomada de decisdo. De
forma a organizar a informagdo adquirida, procedeu-se a sua divisdo conceptual, a qual

respeitou as fases apresentadas por Simon (1997, ref. por Salgado, et al., 2013).

Subcategoria 3.3.1. Percegao da necessidade de decisao ou oportunidade

No que concerne a esta fase do processo de tomada de decisdo, identificam-se as
unidades de registo: reconhecer a necessidade de decidir e identificar possibilidades.

A primeira indica-nos que 29% dos participantes evidencia a perce¢do da necessidade

de decisdao, como se pode depreender através dos seguintes discursos: “Decidir entre duas, ou
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mais opgdes, igualmente boas, ou igualmente mds, porque quando uma é boa e outra é md, a
decisdo é facil” (C); e “Encontrar-me uma situacdo em que tenho de optar, mesmo que ndo
queira, isto acontece muito na atribui¢éo de notas” (B).

A segunda unidade de registo, Identificar possibilidades, mostra que 43% dos
participantes identificam diferentes alternativas e encaram as mesmas como possibilidades de
escolha, como é evidente nos seguintes discursos: “Para haver tomada de decisdo terd que
haver vdrios caminhos (E); “Tem que haver vdrias op¢bes” (F); e “As vezes as solugdes estdo
diante dos olhos, s6 que ndo as vemos” (A).

Estes resultados vdao ao encontro do que nos diz Salgado et al. (2013), ao referir que
“as tomadas de decisdo passam pela identificacdo de determinado problema, sendo necessaria
a opc¢do de uma acdo para resolvé-lo, a partir de informacGes, que analisadas, reflitam, com

exatiddo a situacdo (...), de modo que se possa alcancar os resultados estabelecidos” (p.155).

Subcategoria 3.3.2. Formulagdo das Alternativas de A¢ao

Nesta subcategoria obteve-se a unidade de registo “Conhecer”. Esta unidade de registo
compreende a necessidade, sentida por parte de 29% dos participantes, de conhecer em
profundidade as diferentes alternativas e a importancia que este conhecimento tem na
escolha da alternativa mais viavel, como é visivel nos discursos: “ Muitas vezes ndo temos um
verdadeiro conhecimento sobre as nossas escolhas e isto influencia na decisdo, é preciso
conhecer bem cada vertente” (F), ou “E importante conhecer verdadeiramente as opcdes” (A).

Esta informacdo indica a necessidade de conhecer bem as alternativas, de forma a
formular alternativas para a acdo, e aponta para a necessidade em minimizar os riscos

inerentes a cada escolha (Salgado, et al., 2013).

Subcategoria 3.3.3. Avaliagdao das Alternativas

No ambito da anadlise desta subcategoria evidenciam-se as unidades de registo: refletir,
e pedir ajuda/opinido.

A importancia em refletir sobre as alternativas é identificada por 71% dos
participantes, indicando que a capacidade de planear a a¢do, pensar e avaliar as alternativas
parece ser importante. Vejam-se os exemplos: “Ponderar os pros e os contras” (F); “Temos que
planear as coisas” (E); “Refletir sobre o problema” (B); “E necessdrio haver uma reflexdo” (G);
“Temos que ver as prioridades” (C).

Estes exemplos poderdo indicar, segundo Mata et al. (2011), a importancia sentida
pelos participantes em serem circunspectos perante problemas mais complexos, sendo que
demonstram a capacidade de controlar impulsos, planear a agao e avaliar as consequéncias de

medio e longo prazo.
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Para 29% dos participantes é importante pedir ajuda/opinido de colegas e familiares,
conhecer as perspetivas e opinido de outras pessoas, como é percetivel através dos discursos:
“Muitas vezes quando estamos muito indecisas (referindo-se as atribuicdes de notas
avaliativas), pedimos a opiniéo das colegas” (B) ou “Pedir opinido aos familiares e amigos mais
proximos” (G).

Os resultados apontam para a importancia em avaliar e ponderar as diferentes
alternativas em termos de suas respetivas contribuicGes e evidenciam a importancia de utilizar

diferentes recursos para a realizacdo dessa avaliacao.

Subcategoria 3.3.4. Escolha de uma ou mais alternativas

Na analise desta subcategoria, obtiveram-se as seguintes unidades de registo: sentir e
assumir.

A unidade de registo sentir é encontrada em 29% dos participantes, os quais
evidenciam a importancia do uso das emoc¢des aquando do processo de escolha, como se pode
verificar nos seus discursos: “Tomar uma decisGo tendo em conta o que sentimos face a
situagdo” (G) ou “Jd aconteceu optar por dar uma classificagdo positiva a uma crian¢a que néo
tinha adquirido competéncias, mas como sabia, que se ndo o fizesse seria muito pior para
aquela criancga, ela, dificilmente iria para uma boa turma, seria terrivel, o cora¢dGo falou mais
alto, as vezes acontece....” (B). Estes resultados vdo ao encontro dos estudos de Mayer e
Salovey (1997), Damasio (2003b) e Mayer et al. (2004), que defendem a importancia do uso
das emocg0Oes nos processos de tomada de decisao.

A unidade de registo assumir indica que 71% dos participantes considera importante
assumir as escolhas feitas, assim como assumir se a escolha foi a mais correta: “Agarrar a
oportunidade e ndo lamentar o que ndo aconteceu” (G); “Assumir as nossas escolhas” (E, C); e
“Saber assumir se esta foi ou ndo a melhor deciséo” (F).

Ainda no ambito de assumir as escolhas, nomeiam a importancia de refletir sobre as
circunstancias que influenciaram este processo, como os sentimentos, conforme podemos
perceber pelo discurso de (B): “De qualquer das formas temos que reconhecer o que sentimos
aquando da tomada de decisdo”, e de (E) que, ao referir ter decidido atribuir uma nota escolar
com base nas suas emog¢des e ndo no nivel real de competéncias adquiridas pelo aluno, refere:
“Ndo me arrependo” (E).

Em termos gerais, as exteriorizacdes dos participantes indicam que estes, perante a
definicdo de um problema, consideram importante reconhecer a necessidade de decidir e
identificar as possibilidades, reportando-se, nos seus exemplos, para questdes relativas a

dilemas escolares, como a atribuicdao de notas avaliativas do desempenho dos alunos.
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Os participantes compreendem que, para realizar uma boa decisdo, necessitam de
conhecer em profundidade as diferentes alternativas, refletir sobre as mesmas e pedir
ajuda/opinido a outras pessoas, nomeadamente colegas de profissdo ou familiares.

Perante uma situacdao em que tém de realizar uma decisao, consideram a importancia
de decidir por uma alternativa e compreendem a utilidade do uso das emog¢des aquando da
escolha da mesma. Nomeiam a importancia de assumir as decisdes realizadas e refletir sobre
as circunstancias que influenciam as escolhas, como os sentimentos.

Estes resultados encontram-se articulados com os estudos de Damasio (2003a) que
defende:

Quando somos confrontados por uma situagdo que requer uma decisdo,
temos a nossa frente duas vias complementares para realizar este processo. A via A
provoca o aparecimento de imagens relacionadas com a situacdo, tais como op¢des
de acdo, e antecipacdo de consequéncias futuras. Diversas estratégias de raciocinio
atuam sobre estes conhecimentos e produzem uma decisdo. A via B funciona em
paralelo e leva ao ativar de experiéncias emocionais que terdo ocorrido em situacado
comparaveis. Por seu turno, o reativar dessas experiéncias emocionais, quer seja
consciente ou inconsciente, influencia o processo de decisdo (Damasio, 20033,

p.173).

Pelos resultados obtidos nesta andlise de conteldo, verifica-se que os objetivos
previamente estipulados, e que visam a promog¢do de conhecimentos no ambito das
competéncias da IE através da exploragdo das tematicas: assertividade, empatia e tomada de
decisdo, foram alcangados, pelo que se verificam resultados satisfatdrios nesta categoria.

Tendo por base o objetivo de testar a adequabilidade e relevancia da promogdo de
competéncias socio emocionais, através da aplicacdo do programa “Ativa-te em emoc¢des”,
podemos concluir que os resultados do presente estudo sdo satisfatdrios, quer ao nivel da
anadlise da aquisi¢cao de conhecimentos, quer ao nivel da adequabilidade do programa.

Estes resultados vém confirmar o que preconizam os programas SEL, que apostam na
promog¢do de competéncias socio emocionais, possivel pelo desenvolvimento a IE, através do
estimulo, percec¢do, integracdo, compreensdo e regulagdo emocional (Mayer, Salovey &
Caruso, 1990; Fernandez - Berrocal, & Aranda, 2008) e na importancia da promog¢do destas
competéncias no combate a problemas e comportamentos desadequados, contribuindo,

assim, para um maior bem-estar e qualidade de vida.
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2. Apresentacgdo e analise dos dados quantitativos

No sentido de robustecer o exposto na analise qualitativa, recorreu-se a avaliacao
guantitativa, que nos permite analisar se ocorreram ou ndo altera¢des nos niveis da IE e da
regulacéo emocional dos participantes. Para o efeito, utilizou-se a escala de QIE de Rego e
Fernandes (2005), para medir a IE e a Escala de Dificuldade em Regulagdo Emocional (Gratz &
Roemer, 2004, traduzida e validada para a populagao portuguesa por Veloso, Gouveia & Dinis,
2011), a fim de avaliar a regulagdo emocional.

Em tracos gerais, procurou-se saber se a participacdo no programa “Ativa-te em
emocgodes” teve impacto significativo ao nivel da IE geral, e de que forma ela se manifesta ao
nivel do dominio mais complexo desta IE, ou seja, a regulagdo emocional.

Neste sentido formulou-se a hipdtese nula: HO:: A participacdo no programa de
competéncias socio emocionais “Ativa-te em Emog¢ées” ndo provoca alteracGes na IE e na
regulagdo emocional.

A fim de testar esta hipdtese, a significancia dos fatores grupo e tempo sobre as
variaveis “IE ” e “requla¢do emocional ” foi avaliada com uma MANOVA (Quadro 5.), pois este
teste permite verificar se existem diferencas significativas nestas varidveis dependentes, em
funcdo do grupo e do momento de avaliacdo (Maréco, 2010). A escolha deste teste prende-se
com a vantagem que o mesmo apresenta, ao considerar um conjunto de varidveis
dependentes, particularmente se estdo correlacionadas entre si (Pestana & Gageiro, 2005).

De acordo com Maréco (2010), se optassemos por realizar, erradamente, ANOVAS
separadas para cada variavel dependente, sendo estas ortogonais, estariamos a assumir que
ndo existe qualquer relacdo entre elas. Este procedimento estaria a contribuir para uma
“sobreavaliacdo” das diferengas entre os grupos, o que poderia levar a “identificar diferencgas
significativas, que de facto ndo existem” (Mardéco, 2010, p.291).

Neste sentido, procurou-se verificar se as variaveis dependentes em estudo se
encontravam correlacionadas entre si e assegurar os pressupostos da normalidade
multivariada e da homogeneidade de variancias-covariancias, exigidos para a realiza¢do da
MANOVA (Maréco, 2010).

Atendendo ao numero constituinte da amostra, ou seja, n <30, o pressuposto da
normalidade foi calculado pelo Shapiro-Wilk, sendo que se assume a normalidade multivariada
se p> 0,05. Na presente investigacdo, verifica-se a normalidade da amostra, sendo que o valor
de significancia corresponde a p=0,30.

De forma a verificar se existe correlacdo entre as varidveis IE e regula¢Go emocional,

aplicou-se o teste R de Pearson, visto que este teste se apresenta como uma medida de
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associacdo linear entre duas varidveis quantitativas (Pestana & Gageiro, 2005). A realizacdo
deste teste teve em consideracdo o prossuposto de normalidade das varidveis observado
anteriormente (Pestana & Gageiro, 2005). O quadro seguinte, apresenta os resultados das

correlagBes entre as varidveis em estudo.

Quadro 4. Coeficientes da correlacdo entre as varidveis IE e regulagdo emocional, nos dois

momentos da avaliacao.

IE
Momentos
Pré- teste -,488
Regulagio Pds-teste -,592"
emocional Pré- teste -,495
Pds-teste -,831"

*, Correlagdo significativa ao nivel de 0.05.
**_ Correlagdo significativa ao nivel de 0.01.

O valor de coeficiente calculado através r de pearson varia entre +1 a -1, sendo que
guanto mais aproximado do valor +1 maior correlagdo positiva, quanto mais préoximo do -1
maior correlacdo negativa. Os resultados apresentados mostram que as varidveis em estudo
apresentam uma relacdo linear negativa, de forma inversa, ou seja, a medida que sobe uma
variavel a outra desce (Pestana & Gageiro, 2005).

No pré-teste ndo se observaram correlagles estatisticamente significativas entre as
variaveis, contudo, no momento pds-teste, foi possivel observar que as varidveis tinham uma
correlagdao estatisticamente significativa entre si, com significincia de grau forte e
direcionalidade negativa (r=-0,831; p= 0,000).

Pelo exposto considera-se pertinente a aplicagdo da MANOVA, uma vez que se
encontra correlagdo em pods-teste.

O pressuposto da homogeneidade de variancias-covariancias foi avaliado com o teste
M de Box (M =10,156; p=,783), sendo que os resultados mostram que se verifica
homogeneidade.

Assegurados os pressupostos para a realizacdo da MANOVA, optou-se pela realizagao
da mesma, de modo a verificar se existem diferencas significativas ao nivel destas varidveis
dependentes (IE e regulagdo emocional) em fungdo do tempo de avaliagdo (pré e pds-teste),
do grupo (experimental e controlo) e, também, em fun¢do da intercecdo entre o
tempo*grupo. Procedeu-se, assim, a realizagdo do teste MANOVA para medi¢des repetidas. Os

resultados desta analise encontram-se no quadro 5.
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Quadro 5. Resultados da analise multivariada da variancia para o efeito do fator tempo, o

efeito do fator grupo e a respetiva intercecdo, para as variaveis IE e regula¢Go emocional

Efeito Valor F* Graus de Graus de P Eta
liberdade de liberdade parcial
hipétese Erro quadrado
Tempo ,079 ,473 2 11,000 ,635 ,079
Grupo ,084 ,502 2 11,000 ,618 ,084
Tempo* ,007 ,037 2 11,000 ,964 ,007
Grupo

* Estatistica Traco de Pillai

Para esta andlise, utilizou-se a estatistica de teste Traco de Pillai, e assumiu-se
significancia estatistica quando p <0,05 (Mardco, 2010). Esta escolha reside no facto de a
amostra ter n’s iguais, sendo este teste mais robusto a violacdo das dispersdes (Pestana &
Gageiro, 2005).

Os resultados traduzidos no quadro 5 sugerem a ndo existéncia de um efeito
multivariado significativo da intervenc¢do no conjunto de varidveis dependentes, sob o efeito
do fator tempo (pré-teste, pds-teste), do fator grupo (controlo, experimental), e da intercecdo
destes dois fatores (tempo/grupo), ndo se verificando um efeito multivariado significativo da
intervencdo no conjunto de varidveis dependentes. Mediante estes resultados, considera-se
gue a intervengdo ndo teve um impacto significativo nas varidveis dependentes em estudo.

O facto de ndo serem encontrados efeitos multivariados significativos, podera estar
associado as caracteristicas conservadoras deste teste, condicionado pelo nimero reduzido da
amostra, o que significa que os efeitos até podem ter existido, embora ndo tenham sido
suficientes para atingir o linear de significancia do teste, uma vez que a MANOVA apenas
deteta efeitos considerados moderados ou elevados (Mardoco, 2010).

Assim, ndo é possivel aceitar nem rejeitar HO;.

Atendendo ao exposto, procurou-se verificar o efeito da interven¢do no grupo para
além do efeito do fator tempo (Maréco, 2010), em cada uma das variaveis em estudo. Para o
efeito, decidiu-se observar se as diferencas entre as médias sdo significativas entre os dois
grupos independentes (experimental e controlo), no momento pds-teste.

Optou-se por esta medida, partindo do prossuposto que num momento prévio a
intervencdo os dois grupos estariam na mesma baseline, podendo esta medida (diferencas

entre médias dos grupos, no momento pds- teste) ser indicativa do impacto do programa.
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Neste sentido formularam-se as seguintes hipdteses adicionais: HO, Ndo se verificam
diferencas entre o Grupo de Controlo e o Grupo Experimental ao nivel da IE, no momento pds
intervencdo, e HOs Ndo se verificam diferencas entre o Grupo de Controlo e o Grupo
Experimental no nivel da regulagao emocional, no momento pds intervengao.

Tendo em conta que a distribuicdo da amostra para as variaveis regula¢do emocional e
IE é normal, pode-se aplicar a uma andlise da variancia (ANOVA) para amostra independentes,
a qual permite analisar eventuais diferengas nas médias (Mar6co,2010) relativamente as
variaveis IE e regulagdo emocional, ao nivel dos grupos, no momento pds intervencdo. O

qguadro 6 apresenta a comparag¢do de médias entre grupos, para as duas variaveis.

Quadro 6. Diferencas entre médias, no grupo controlo e grupo experimental, para as variaveis

IE e regulagdo emocional

Momento de avaliagao - Pés-teste

Grupo Experimental Grupo Controlo F P
IE M (DP) 113,71(7,45) 110,85(8,98) ,419 ,530
Regulagdo \\ pp) 66,14(11,03) 72,42(17,01) 672,428
emocional

No teste da ANOVA, observa-se que o valor de p é superior a 0,05, pelo que as
diferencas observadas nas médias entre os grupos (controlo e experimental) em pds-teste ndo
sdo estatisticamente significativas. Estes resultados levam-nos a aceitar as hipdteses nulas HO,
e HOs, pois p=0,05.

Os resultados obtidos através da realizagdo da ANOVA indicam que ndo existe uma
significancia estatistica na diferenga entre as médias dos dois grupos, para as duas variaveis.

Estes resultados podem ter sido influenciados por questées relativas a desejabilidade
social, uma vez que a distribuicdo das respostas recaiu, em larga medida, em altos niveis de IE
e baixos niveis de dificuldade na regulagao emocional. Estes resultados nao vdo ao encontro da
literatura, pois, em Portugal, os estudos acerca do mal-estar docente expdem situacdes
realmente desanimadoras. Entre eles, os estudos sobre o “burnout”, de Pinto, Silva e Lima
(2000), referidos em Veiga-Branco (2005), indicam que mais de metade da populacdo de
docentes tem a perce¢dao que a sua profissdo é muito propicia ao stress. Outros estudos
levados a cabo por Cardoso e Araujo (2000), igualmente mencionados por Veiga-Branco (2005,

p. 84), para além de corroborarem os resultados anteriores num terco da sua populacdo de
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professores em estudo, também indicam “que 16% destes expressaram estar em «exaustdo
emocional», o que acentua ainda mais esta nocao de perturbacdes emocionais dos
professores”.

Outra possivel explicacdo para este resultado podera estar relacionada com a Varidvel
parasita (Almeida & Freire, 2008), uma vez que o grupo controlo, por estar em contacto com
os participantes do grupo experimental, possam, também eles (participantes do grupo
controlo) ter alguns resultados provenientes do contato e interagdo com os seus colegas que
participaram no programa.

Considerando que a promocgdo da /E e, consequentemente, a promocado da regula¢éGo
emocional, na presente investigacdo, incidiu no grupo de participantes no programa de
intervencao “Ativa-te em emog¢des” (grupo experimental), e que a analise qualitativa procurou
explorar em que medida o programa teve impacto nas varidveis em estudo, elaboraram-se
hipéteses adicionais, que permitem complementar a andlise qualitativa ao nivel dessas
mesmas varidveis.

Assim, pretendemos testar as hipdteses: HOs: No grupo experimental, ndo existem
diferencas significativas entre o pré e pds-teste, nos niveis de IE; e HOs: No grupo
experimental, ndo existem diferencas significativas entre o pré e pds-teste, ao nivel regulacdo
emocional.

Para o efeito, e tendo a conta a homogeneidade e normalidade das varidveis, optou-se

por utilizar um teste T para amostras emparelhadas (Pestana & Gageiro, 2005).
O Quadro 7, refere-se aos resultados obtidos no teste t-student, no grupo

experimental, para a andlise da variavel IE entre o pré-teste e pds-teste.

Quadro 7. Médias e desvio padrdo na Inteligéncia Emocional, nos participantes, nos dois

momentos da avaliagdo

Grupo Experimental

Pré-teste Pos-teste Diferenga T p
entre médias
IE M 113,5714 113,7143

(DP) (6,241) (7,45462) -,14286 -041 969

Através da leitura do quadro 7, observa-se um aumento das médias de pré para pds-
teste, ao nivel da varidvel IE, no grupo experimental, o que podera indicar uma tendéncia na
subida dos niveis de IE, muito embora esta subida se verifique ao nivel decimal, com muito

baixa representacdo estatistica.
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Em termos gerais, os resultados provenientes do Teste T para amostras emparelhadas
indicam que, para o grupo experimental, de pré para pds-teste ndao ocorreram diferencas
estatisticamente significativas. Estes resultados poderao ficar a dever-se ao facto de os valores
obtidos na fase de pré-teste ja representarem niveis elevados de IE.

Os mesmos procedimentos foram realizados para estudar a varidvel regulag¢do
emocional. O Quadro 8 refere-se aos resultados obtidos no teste t-student, no grupo

experimental, para a andlise da varidvel regula¢Go emocional entre o pré-teste e pds-teste.

Quadro 8. Médias e desvio padrdao na Regulagdo Emocional em participantes, nos dois

momentos da avaliagao.

Grupo Experimental

Pré-teste Pds-teste D|ferer’1gzj\ P
Regulacdo entre médias
. 70,2857 66,1429
emocional M (DP) (11,79) (11,03) 4,14 ,581 ,583

Como é possivel observar, através do quadro 8, verifica-se uma diminuicdo nas médias
na varidvel regulagdo emocional, o que poderad indicar que os participantes tendem a diminuir
nos niveis de dificuldade em regular-se emocionalmente. Contudo, apesar de se ter
encontrado uma diminuicdo de pré para pods-teste (4,14), esta ndo foi estatisticamente
significativa, pelo que ndo é possivel afirmar que o programa tenha tido um impacto
significativo.

Assim, podemos concluir que embora o programa tenha sido muito bem acolhido
pelos professores, este ndo trouxe mudancas estatisticamente significativas ao nivel da IE e da
regulagdo emocional.

Estes resultados poderdo ser explicados por diversos motivos. Um dos motivos podera
residir no facto do grupo-alvo do programa se situar numa baseline ja vantajosa.

Relativamente a este aspeto, relembramos que o programa de interven¢do para
criangas “Vamos sentir com o Necas “ estava a decorrer nestas mesmas turmas, este facto
podera ter influenciado os resultados, atuando como “varidvel parasita” (Almeida & Freire,
2008), na medida em que o grupo experimental (professores) possa de alguma forma estar
“contaminado” pelas a¢des realizadas com as criangas.

Outra possivel explicagdo poderd estar relacionada com questées relativas a

“desejabilidade social”, pois foram encontrados, quer numa fase prévia, quer na avaliacdo final
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(apds termino do programa) altos niveis de IE e baixos niveis de dificuldade na regulacdo
emocional, o que ndo vai ao encontro da literatura, como ja referido.

O numero reduzido da amostra também poderad ter influenciado os resultados ao nivel
estatistico, contudo, relembramos que os resultados provenientes da andlise qualitativa
apontam para o facto do grupo reduzido de participantes no programa ser considerado um
fator determinante e positivo.

Estes resultados também se podem ficar a dever ao facto de o programa abordar um
tema tdo vasto e complexo como o da IE num curto espaco de tempo, ndo tendo
proporcionado aos participantes tempo para, apdés a sua aprendizagem sobre o
reconhecimento emocional, treinarem e interiorizarem esta informagdo por forma a
conseguirem um melhor desempenho dos diferentes dominios da IE. Na verdade, e como
defendem Mayer, et al. (2002), ser emocionalmente competente leva ao desenvolvimento das
habilidades emocionais que sdo aprendidas ao longo da vida, mediante experiéncias em vdrios
contextos sociais, nos quais o sujeito se vé obrigado a responder de forma eficaz (Mayer, et al.,
2002).

Estes resultados apontam para a importancia de se desenvolverem programas com um
carater continuo e plurianual, tal como defende Murta, e colaboradores (2005) e Veiga-Branco

(2005).
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Consideragdes Finais

Concluida a apresentac¢do, analise e discussdo dos resultados, explanamos agora a
reflexdo relativa ao desenvolvimento global e as conclusdes desta investigacao, identificando
ainda algumas limitacdes que nela ocorrem e apresentando algumas sugestdes para
investigag¢oes futuras.

A presente investigagdo surgiu da simbiose entre: a promogado do bem-estar individual,
da saude, do fornecimento de competéncias e melhoria das condi¢cbes de vida, valores
fundamentais da Psicologia Comunitaria (Ornelas, 2008); a preocupa¢do com o estado da
docéncia atual, que mostra a imagem de professores em desequilibrio pessoal e laboral,
desequilibrio esse, associado a exaustdo laboral, ao desanimo perante as vicissitudes e ao
burnout (Correia-Almeida & Veiga-Branco, 2012); e os beneficios da promoc¢do da IE em
contexto de formacdo (Mayer, et al., 2004).

A Psicologia Comunitaria tem como um dos seus valores fundamentais o bem-estar de
todos os membros de uma comunidade, o que pode implicar o contributo das competéncias
socio emocionais para manter a salde fisica e psicoldgica, procurando compreender os
impactos entre os problemas ambientais e os comportamentos, no sentido de prevenir
problemas e promover melhor qualidade de vida as populacdes (Ornelas, 2008). Neste sentido,
a Psicologia Comunitaria focaliza-se na promocdao da saude, no fortalecimento de
competéncias e na melhoria das condicdes de vida dos individuos, grupos, organizacdes e
comunidades (Ornelas, 2008).

Considerando a escola uma comunidade, o nosso interesse incidiu na necessidade de
promover competéncias socio emocionais em professores, acreditando ser benéfico e
importante dotd-los das ferramentas necessdrias para prevenir certas problematicas
associadas a exaustdao emocional, e promover o bem-estar dos mesmos.

Partiu-se da premissa que o desenvolvimento da IE contribui para crescimento
emocional e pessoal (Costa & Faria, 2009), sendo que, segundo Mayer, Caruso e Salovey
(2002), se assume que a IE pode ser desenvolvida e refinada através da reflexdo sobre a
pratica, e melhorada ao longo do tempo, através do treino de competéncias (Mayer, et al.,
2000; Costa & Faria, 2009).

Neste pressuposto foi construido e implementado um programa de interven¢do em
competéncias socio emocionais destinado a professores.

O intuito deste programa consiste em dotar os participantes de competéncias socio

emocionais, através da promocgao da IE, de forma a proporcionar uma aprendizagem ao nivel
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da percecdo, integracdo, compreensao e estratégias de regulacdo das emocGes basicas, com as
guais os professores se deparam com mais frequéncia no seu quotidiano profissional.

No que concerne ao estudo referente a implementacao e avaliacdo do programa de
intervencao, a recolha de dados provenientes da andlise qualitativa permitiu verificar que os
resultados do presente estudo sdo satisfatérios. A intervencdo se encontra adequada,
mostrando ter qualidade, ndo s6 no que concerne a metodologia utilizada, mas também
relativamente a sua pertinéncia, na medida em que os participantes consideram que a
aprendizagem emocional apresenta-se como um contributo positivo para o bem-estar dos
mesmos, quer a nivel pessoal, quer no ambito profissional.

Relativamente aos resultados provenientes da promoc¢do de competéncias socio
emocionais, os dados indicam que, o “contacto” com as emog¢les promove a percecao,
integragdo, compreensdo e regulagdo das mesmas. Deste modo, conclui-se que a intervengdo
desenvolveu conhecimentos nos participantes, o que permite uma melhor capacidade de
percecionar, em si e nos outros, diferentes emocdes, integrar as emocdes no pensamento de
forma a orientar a conduta, e compreender as causas ou situacdes que desencadeiam
diferentes emocdes. Este conhecimento contribui para o desenvolvimento de estratégias de
regulacdo emocional.

Ao nivel das competéncias da IE, salienta-se a importancia de identificar, diferenciar e
compreender as emocgles proéprias, assim como a dos outros, de forma desenvolver as
capacidades empdticas e assertivas, e ainda processos de tomada de decisdo de forma mais
consciente.

Atendendo ao exposto, é possivel concluir que se alcancaram os objetivos das
diferentes tematicas que visam a promocao da IE.

O tratamento de dados quantitativos levou-nos a constatar que, pese embora os
instrumentos utilizados possuissem qualidades que serviam os propdsitos de avaliar o impacto
do programa de intervencdo, também apresentaram algumas limitacGes relativas a
representacao da amostra e as questoes referentes a “desejabilidade social”.

Apesar dos resultados parecerem pouco expressivos ao nivel estatistico, acredita-se
terem sido criados materiais Uteis para a melhoria do bem-estar do professor e para a
prevencao de eventuais situagdes que sdo nefastas a salde dos mesmos.

Assim, acredita-se que, com esta investigacdo, se contribuiu metodoldgica e
teoricamente para o estudo da promog¢ao de competéncias socio emocionais em professores.

Este estudo, a imagem de outros, sofre de limitagdes. E uma investigagdo que n3o é

tao abrangente que se possa considerar caracterizadora do universo da populacdao docente.
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Neste sentido, considera-se que investigacdes futuras possam ser desenvolvidas com uma
amostra mais alargada.

Outra das limitacdes refere-se ao facto de a implementacdao do programa ser de curta
duracdo, visto a sua implementacdo ter decorrido apenas durante duas semanas, nao
possibilitando avaliar em que medida os participantes fazem uso, no seu quotidiano, das
aprendizagens adquiridas. Este facto foi ainda mais notério devido a falta de possibilidade de
se realizar uma avaliagdo dos participantes algum tempo apds o término do programa. Neste
sentido, sugere-se a realizagdao futura de programas de maior durac¢do, onde se contemple o
desenvolvimento de estudos de follow-up, no sentido de explorar a alteragcdo ou manutencgao
os resultados encontrados em programas deste tipo.

Atendendo a que a presente investigacdo é de caracter exploratério, sendo
considerada como um estudo piloto, acreditamos que o programa “Ativa-te em Emog¢des”,
possa ser ainda mais Util quando prolongado por mais tempo, sendo aplicado, ndo apenas a
um numero reduzido de participantes, mas extensivel a toda a comunidade escolar,
constituindo-se, assim, como um programa longitudinal e inerente a formacdo continua de
professores, como preconiza Murta e colaboradores (2005) para os programas SEL.

Os dados obtidos na presente investigacdo, permitem mostrar a adequabilidade,
interesse e relevancia do programa de intervencdao em estudo, fazendo acreditar que, apés a
introducdo das melhorias ja citadas, este conseguird obter resultados estatisticamente
significativos ao nivel da sua eficdcia, podendo constituir-se como uma mais-valia na promocgao

da IE dos professores.
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ANEXO |

Resumo do Programa de Intervencao “Ativa-te em emogoes”

Maédulo Tema Objetivos Duragao
v' Promover o conhecimento entre os elementos do
grupo;
v' Motivar os participantes para a realiza¢do da formac3o;
v' Informar os contelidos e procedimentos da formac3o;
v Apresentar o programa “Vamos sentir com o Necas”;
12 Tematica 4 .Prom_o.ver a con~scienciali.zag§.o das proéprias emocgdes;
. identificar emogdes experienciadas; 2H
ConstlpaN-te de v' Refletir sobre a relacio de situacBes passadas e
Emogoes emogdes;
v' Conhecer o modelo evolutivo/ biolégico das emoces
de Paul Ekman;
v' Promover uma visdo alargada das potencialidades e
perigos das emogdes.
v'  Possibilitar a identificacdo e percecdo de micro
expressoes faciais e de reagdes corporais subjacentes a
cada uma das emocgdes trabalhadas;
22 Tematica v' Proporcionar conhecimentos tedricos aos participantes
Desmistificando a sobre as emogdes;
Surpresa e o Nojo v Identificar os efeitos culturais subjacentes a emo¢do 1.30m
5 v' Indagar acerca da utilidade de cada uma destas
B emocgdes;
é v DesenvolveNr a capacidNade de percecdo, intggragéo e
< compreensao e regulagcdo da surpresa e do nojo.
uE_' v Identificar expressdes faciais e manifesta¢cdes corporais
e pensamentos subjacentes aquando da emogdo de
medo;
32 Tematica v DesenNVOI’ver. a consciéncia das razdes pela qual esta
emocao é ativada;
Descobrindo o v Identificar e perceber os efeitos culturais subjacentes 3 1.30m
Medo emoc3o medo;
v' Promover a compreensdo sobre a forma de superarmos
ou contornarmos certos medos;
v' Estimular formas de regulacdo desta emoc3o.
v'  Possibilitar a identificacdo e percecdo de micro
expressoes faciais e as alteragdes corporais subjacentes
a tristeza;
42 Temética 4 Possibilita'r a ayaliagélo e’a consciéncia sobre as razoes
Percebendo a , pelas quais a tristeza é a'tlvada; . ' \ 130m
- Compreender os efeitos culturais subjacentes a
Tristeza emocio;
v' Compreender a importancia e utilidade da emoc3o
tristeza;
v' Estimular formas de regulacdo desta emog3o.
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Competéncias da IE

v' Identificar e compreender as alteracdes corporais
inerentes a ativacdo da raiva;
v' Avaliar os pensamentos envolvidos na ativacio da
emogao;
52 Tematica v' Proporcionar um conhecimento mais aprofundado
sobre o conceito e utilidade da emogao raiva;
Compree.ndendo v' Promover uma maior compreens3o, sobre a forma 1.30m
a Raiva como esta emog3o é ativada;
v’ Promover a regulagdo desta, através do
reconhecimento de situagGes experienciadas e
desenvolver formas de lidar com a raiva, regulando-a de
forma eficaz, de modo a promover o bem-estar.
v\ Estimular a identificacido das sensacdes corporais e
pensamentos associados a alegria;
v' Promover a identificacdo e compreensdo dos gatilhos
62 Teméatica emc?cionais,‘ da uNtiIidade. e os efeitos culturais
Uma Alegria , subJacentesaemqgao alegria; . . 1.30m
i Promover a partilha de conceitos e conhecimentos
nunca vem so acerca da emocdo alegria;
v' Proporcionar conhecimentos tedricos;
v' Desenvolver a regulacdo da alegria, através da, de
forma a impulsionar a agao.
v"  Conhecer, identificar e treinar todas as fases da
habilidade empatica;
v' Desenvolver a capacidade de prestar atencdo e
compreensdo das diferentes situagGes que ocorrem no
72 Tematica qugtidiano e que. exigem a capacidade. empatica;
. estimular a capacidade de demonstrar interesse e
Empatia - 45m
preocupacdo pelo outro;
v' Desenvolver a capacidade de prestar atencdo,
demonstrar interesse e expressar compreensdo pelo
sentimento ou experiéncia do outro e desenvolver a
capacidade de adaptar o comportamento aos estados
de humor dos outros.
v'  Refletir sobre a importancia e influéncia das emocdes
no processo de tomada de decisao;
v' Conhecer os fatores que influenciam o processo de
82 Tematica tomada de decis3o;
Tomada de v'  Refletir sobre a importidncia de conhecer bem as 45m
Decis3o alternativas no processo de tomada de decisdo;
estimular a criatividade e procura de solugbes
inovadoras e o pensamento divergente.
v'  Despertar algumas questdes relativas a assertividade;
v' Promover a autoestima positiva;
v' Explorar o constructo de assertividade;
92 Temédtica v Promover um ambiente de descontracio propenso a
Assertividade partilha e reflex3o entre os participantes; 1.30m
para que te v’ Promover cendrios ativadores de assertividade '
quero? reconhecer as caracteristicas do comportamento
assertivo em si e nos outros;
v' Saber distinguir assertividade de agressividade ou

passividade.
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BULA DAS EMOGOES
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Imagem ilustrativa — Embalagem dos “compridos” das Emog&es

BULA DAS EMOGCOES

- Contraindicagdes:
Composigao:

N&do sdo conhecidas. Contra indicado
- Uma boa dose de Surpresa; ! it

. é resistir a mudanca!
- Algum Nojo para nos proteger; s

- Um pouco de Tristeza quando necessario; Duracio do tratamento:

- Medo quando se justificar; Uma vida inteira.

- Alguma Raiva para equilibrar;

- sempre que desejar. Recomendagdes:

Que a sua vida seja repleta daquilo

Posologia: que lhe faz sentir bem!

Pode tomar pela manhd, tarde ou noite.

Tome sempre que lhe apetecer © Data da ultima revis&o:

Revisdo constante e permanente.




O programa
“Alinha com a Vida”

Constitui-se como um pro-
grama de promocgao de
competéncias socio
emocionais que tem como
objetivo desenvolver a

Inteligéncia Emocional.

Resultados comprovados da Inteligéncia
Emocional na vida Duotidiana

Favorece as Capacidades
Cognitivas

Estimula as Fungoes

Sociais

Brackett, Rivers, & Salovey (2011)

Contactos para esclarecimentos:

Cristina Reis -918353981- Sara Tavares -967190247 -

cristinamendreis@gmail.com saracpontestavares@gmail.com
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“ATIVA-TE EM EMOGOES"

Inserido no programa

“ Minha com a Vida'

Este programa & uma ferramenta

gratuita, saborosa, leve e facil de usar,

pode ser transportada para qualquer

situagéo em qualquer hora.

ATIVA-TE EM EMOGGES

Temas

ANEXO IV

Constipa-te de Emogies
Desmistificando a Surpresa e o Nojo

Descobrindo o Medo

Percebendo a Tristeza

Compreendendo a Raiva

Uma Alegria nunca vem sa

Empatia e Tomada de Deciséo

Assertividade para que te quero?

“Vamos sentir com o Necas”

Termos consciéncia das nossas
emogdes e importante para nos
conhecermos e para a sabermos reagir
a0s nossos estados sentimentais.
Para tal, & necessario perceber o gue
sentimos, guando o sentimos e o
porgué de sentirmos determinadas emo-

cies perante determinadas situagies.

Paul Ekman , 2003
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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 mudanga, transformando os obstdculos em desafios e
aumentando a sua resiliéncia.
Este programa é constituido por, aproximadamente nove temas, a serem
desenvolvidos ao longo de dois dias, perfazendo um total de 14 horas. Neste programa
pretendem-se alcancar alguns objectivos especificos, como sejam: fomentar o
conhecimento das emocdes basicas; promover a capacidade para identificar emocdoes
basicas e secundarias 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 sécio-emocionais, enquanto ferramentas
importantes de resiliéncia e na prevenc¢ao de comportamentos de risco.

No sentido de implementar o programa em questdo, convidam-se os pais e 0s
professores a participar nesta pequena aventura que é o mundo das emocgdes.

Importa ainda salientar:

e A participacdo no programa € voluntaria, salvaguardando-se o direito a recusa
ou desisténcia em qualquer momento.
e N3o 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 avaliacdo individual, o que significa
gue ndo obtera resultados individualizados.
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e Em caso de duvidas, necessidade de informacdo adicional ou reclamacao
acerca da forma como o processo foi conduzido, podera contactar as

investigadoras.
Assim, solicitamos a sua participacdo no programa.

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

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

Eu, declaro que aceito

participar no programa “Ativa-Te Em Emog¢des” subprograma do programa “Alinha
Com A Vida ”e autorizo/ ndo autorizo* que as autoras deste estudo me voltem a
contactar a fim de obterem informacdes relacionadas com a minha participacdo neste

estudo.

Data: __/ / Assinatura do participante:

*Riscar a opcdo que ndo se aplica.

Atenciosamente,
n

As investigadoras responsaveis pelo Programa “Alinha com a Vida

Célia Barreto Carvalho Suzana Nunes Caldeira

Contactos para esclarecimentos:

Cristina Reis - 918353981- cristinamendreis@gmail.com



mailto:cristinamendreis@gmail.com

ANEXO VI

UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Exmo. Senhor (colocar nome)

Presidente do Conselho Executivo da Escola (colocar nome)

Como € do vosso conhecimento, encontra-se em curso na escola (nome
da escola) e na (nome da escola), o Programa “Alinha com a Vida” - verséo
para criancas “Vamos Sentir com o Necas”.

Uma vez que um dos objectivos deste programa € a producdo de
materiais pedagdgicos para serem utilizados pelos professores, no espaco
curricular de cidadania, a contribuicdo destes e a sua formacdo na area do
desenvolvimento de competéncias so6cio-emocionais afigura-se muito
importante.

Neste sentido, no ambito do “Alinha com a Vida” esta também prevista
para este ano lectivo uma versdo para professores, designadamente para
aqueles que estdo a acompanhar as turmas onde esta a decorrer a versao para
criancas. Assim, vimos solicitar a V@ Ex.2 autorizacdo para que as professoras
(nome da professora), professora do 3° da turma (nome da turma e respetiva
escola) e a professora (nome da professora), professora do 3° turma (nome da
turma e respetiva escola), nos dias 10 e 17 de Marcgo, possam frequentar o
curso “Ativa-te em Emogdes” (Alinha com a Vida — verséo professores), sendo
as suas actividades lectivas desses dias atribuidas a professores de
substitui¢ao.

“Ativa-te em emogdes” € um programa de promoc¢ado de competéncias
socio emocionais composto por 14 horas, destinado a adultos com funcdes
educativas e que visa favorecer as capacidades cognitivas, promover a saude
mental e estimular as funcdes sociais. O curso decorrera na Universidade dos

Acores e tera coordenacao cientifica das subscritoras deste pedido.

Contactos: 296 650 418 / 296 650 166
ccarvalho@uac.pt / snc@uac.pt
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Cumpre-nos informar que os professores envolvidos, ja foram por nds
contactados mostrando disponibilidade e interesse em participar nesta
formacdo. Mais se informa que da realizacdo desta formacdo ndo advém

custos nem para as escolas nem para a Direc¢cdo Regional da Educacéo.

Com os melhores cumprimentos,

Célia Barreto Carvalho

Suzana Nunes Caldeira

Ponta Delgada, 17 de Fevereiro de 2014

Contactos: 296 650 418 / 296 650 166
ccarvalho@uac.pt / snc@uac.pt
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

Exma. Senhora

Directora Regional da Educagéo

Como é do vosso conhecimento (vossa referéncia DRE/2013/5733, proc.
DAI/15.29 de 12.02.2014), encontra-se em curso o Programa “Alinha com a
Vida” - verséo para criangas “VYamos Sentir com o Necas”, em vérias escolas
do Ensino Basico da llha de S. Miguel, nomeadamente, (home das escolas).

Uma vez que um dos objectivos deste programa € a producdo de
materiais pedagogicos para serem utilizados pelos professores, no espaco
curricular de cidadania, a contribuicdo destes e a sua formacao na area do
desenvolvimento de competéncias soOcio-emocionais afigura-se muito
importante.

Neste sentido, no ambito do “Alinha com a Vida” esta também prevista
para este ano lectivo uma versdo para professores, designadamente para
agueles que estao a acompanhar as turmas onde esta a decorrer a versao para
criancas. Assim, vimos solicitar a V@ Ex.2 autorizacdo para que as professores
(nome das professoras e respetivas escolas ) nos dias 10 e 17 de Marco
possam frequentar o curso “Ativa-te em Emog¢des” (Alinha com a Vida — verséo
professores), sendo as suas actividades lectivas desses dias atribuidas a
professores de substituic&o.

“Ativa-te em emogdes” € um programa de promog¢ao de competéncias
sécio-emocionais composto por 14 horas, destinado a adultos com funcdes
educativas e gue visa favorecer as capacidades cognitivas, promover a saude
mental e estimular as fun¢des sociais. O curso decorrera na Universidade dos
Acores e tera coordenacéo cientifica das subscritoras deste pedido.

Cumpre-nos informar que os Conselhos Executivos das escolas supra-

mencionadas, assim como o0s professores envolvidos, ja foram por nés

Contactos: 296 650 418 / 296 650 166
ccarvalho@uac.pt / snc@uac.pt
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contactados mostrando disponibilidade e interesse em participar nesta
formacdo. Mais se informa que da realizacdo desta formacdo n&do advém

custos nem para as escolas nem para a Direc¢cdo Regional da Educacéo.

Com os melhores cumprimentos,

Célia Barreto Carvalho

Suzana Nunes Caldeira

Ponta Delgada, 17 de Fevereiro de 2014

Contactos: 296 650 418 / 296 650 166
ccarvalho@uac.pt / snc@uac.pt
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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.

Identificacdo das sessdes nas quais participou:

Em tracos 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 util?

1 2 3 4

3. Apresentacdo 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 fun¢do 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 duracdo da sessao, relativamente ao seu conteudo, 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?
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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 colaboragdo!
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TABELA DE ESPECIFICACOES NO AMBITO DO PROGRAMA DE COMPETENCIAS SOCIO EMOCIONAIS “ATIVA-TE EM EMOGOES” (PARA PROFESSORES)

CONSTRUTO

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

UNIDADE DE REGISTO

UNIDADE DE CONTEXTO

Avaliagao do
Programa

Expectativas

Expectativas iniciais
face a formacgéao

“Sem expectativas”
71%

Ndo tenho expectativas. S6 vim com espirito de missiondrio” (G)

“Ndo sei em que medida as emogbes podem favorecer as aprendizagens das
criangas ao nivel cognitivo, ou seja serd que para a crianga em aprendizagem, é
importante a aprendizagem emocional? Se o facto de os tornar mais sensiveis
tem mais influéncia?” (F)

“Quando pensei nesta formagdo... achei que seria um desperdicio de tempo,
tempo precioso em sala de aula, mas vim para ajudar, jd que as colegas
aderiram, eu também o fiz” (C)

“Ndo tenho expectativas, vim para ver” (D)
“Em relagdo @ temdtica, vim sem expectativa, vim pelo convivio, gosto de
conviver com outros colegas “ (B)

“Com expectativas”
29%

“As minhas expectativas...entrar numa viagem pelo mundo das
emocgoes (E)

Tenho imensas... as emogdes ensinam, repensam novas formas de ver a
vida.(A)

Satisfacdo

Tematicas

Excelente 100%

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

Clareza dos objetivos

Excelente 100%

Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca da clareza dos
objetivos todas as participantes (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente
(escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente e 4 excelente.

Conteldo adequado
a fungao

Excelente 100%

Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo relativo ao conteudo e
adequacdo do mesmo as fun¢des que desempenham as participantes
(A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
corresponde insuficiente e 4 excelente.

Estruturacdo das
sessOes

Excelente 100%

Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo face a estruturacdo das
sessOes todas as participantes (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente
(escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente e 4 excelente.

Documentacao de
Apoio

Excelente 100%

Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo acerca da documentacdo de
apoio a formacdo, todas as participantes (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4-
excelente (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente e 4 excelente.
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CONSTRUTO CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
Quando questionadas sobre o nivel de satisfacdo a duragdo das sessGes todas
Duragdo Excelente 100% as participantes (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4,
em que 1 corresponde insuficiente e 4 excelente.
Quando questionadas sobre o nivel de satisfagdo relativo ao desempenho das
Desempenho das o g
Excelente 100% formadoras todas as participantes (A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente
moderadoras N
(escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente e 4 excelente ).
o ~ No que se refere & Classificagdo geral dos encontros (A,B, C, D, E, F,G)
Classificagao geral Excelente o
classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde a
dos encontros 100% L
insuficiente e 4 excelente).
Auto avaliacdo - Bons conhecimentos Classificando-se no nivel (3) - bom nas tematicas “raiva, alegria empatia,
Relativa aos iniciais assertividade e tomada de decisdo” (A, C,D,F)
conhecimentos 57%
iniciais sobre as Conhecimentos Classificando-se no nivel (2) — médio nas tematicas “raiva, alegria empatia,
tematicas médios iniciais assertividade e tomada de decisdo” ( B,E)
abordadas: Raiva, 29%
alegria empatia, Conhecimentos iniciais | Classificando-se no nivel (1) — Insuficiente nas temdticas “raiva, alegria
assertividade e insuficientes empatia, assertividade e tomada de decisdo” (G)
tomada de decisdo 14%
. Bons conhecimentos - , - “ ~
Auto avaliacdo - iniciais Classificando-se no nivel (3) - bom nas tematicas “ Emogdes em geral;
Relativa aos surpresa; nojo medo e tristeza” (A, E,F)
. 43%
Resultados conhecimentos

iniciais sobre as
tematicas
abordadas: EmocgGes
em geral; surpresa;
nojo medo e tristeza

Conhecimentos
médios iniciais
14%

Classifica-se no nivel (2) médio nas tematicas “EmocGes em geral; surpresa;
nojo medo e tristeza” (C)

Conhecimentos iniciais
insuficientes

Classificando-se no nivel (1) — Insuficiente nas tematicas “Emoc¢Ges em geral;
surpresa; nojo medo e tristeza” (B,G)

29%
Pertinéncia das Excelente utilidade Quando questionadas sobre a superacdo de expectativas e utilidade
tematicas: Emocgdes; 86% (A,B,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente.
surpresa; nojo medo - (C) classificou em 3- bom (escala de 1 a 4, em que 1 corresponde insuficiente e
Boa utilidade

e tristeza

14%

4 excelente).
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CONSTRUTO

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

UNIDADE DE REGISTO

UNIDADE DE CONTEXTO

Pertinéncia das
tematicas: Raiva;
alegria; empatia;

assertividade e

tomada de decisao

Excelente utilidade
100%

Quando questionadas sobre a superacdo de expectativas e utilidade
(A,B,C,D,E,F,G) classificaram em 4- excelente (escala de 1 a 4, em que 1
corresponde a insuficiente e 4 excelente).

Pertinéncia

Pertinéncia dos temas
para a vida pessoal
100%

“Muito importantes tanto na minha vida pessoal como profissional, uma vez
que nos muniu de mais e melhores “armas” para lidar com situa¢des do dia-a-
dia” (A)

“Os temas sdo pertinentes porque clarificam e incentivam a que sejamos mais
emotivos na vida didria. Ajudam a perceber e a reagir perante determinadas
situagées” (F)

“Os temas abortados sdo, todos, muito importantes, visto estarem no dia-a-dia
na minha vida e muitas vezes ndo sabia da sua existéncia, e talvez as
confundisse” (refere-se as emocgdes) (B)

“Todos os temas abordados foram muito importantes, pois assisti a videos e a
partilha de experiencias muito significativas, ficando com uma perspetiva
diferente de alguns sentimentos que sentia e que agora estdo muito mais
claros para mim” (B)

“Muito pertinente, desmistifiquei alguns tabus que tinha em relagéo a algumas
temdticas e aprendi muito” (E)

“Muito pertinente e uteis pois clarificaram muitos aspetos do dia-a-dia” (F)

“Eu considero que os temas abortados sdo pertinentes e uteis para a minha
vida, pois em situacées futuras poderdo ajudar-me a ter uma ag¢do mais
adequada as situagbes” (G)

Os temas abortados sdo importantes para o dia-a-dia, saber como lidar com as
emogdes. A assertividade foi-me bem esclarecida (D)

“Primou pela troca e partilha, pelos novos conhecimentos, que serdo sem
duvida, instrumentos para o dia- a- dia” (C)

Consciéncia da
importancia da
temadtica no ambito
escolar
71%

“Fazer mais formag¢des neste sentido, visto lidar diariamente com tantas
emocgoes” (B, E, F)

“Espero que a proxima sessdo seja ainda mais surpreendente, adoro surpresas”
(8)

“Gostei muito de participar, penso que se devia de alargar a mais professores,
ja disse na minha escola que estou a adorar” (C)
Aplicar a todos os professores (A)
Aplicar a temdtica como parte integrante do programa escolar (G)

Competéncias

Percecao Emocional

“Toda a partilha de experiéncias, tomar consciéncia de algumas emogdes” (B)
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CONSTRUTO

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

UNIDADE DE REGISTO

UNIDADE DE CONTEXTO

adquiridas

(A,B)

“Ajudou-me a identificar algumas emogdes, ao nivel corporal e mental” (A)

Integragdo Emocional
43%

A assertividade foi-me bem esclarecida (D)

“N3o sabia que fosse mexer tanto comigo...na nossa vida ndo conseguimos
deitar ca para fora” (B)

“Ja percebi que temos que ser emocionalmente competentes” (F)

Compreensao
Emocional
86%

Referente as emocgdes surpresa nojo medo e tristeza (B) refere “ajudou-me a
perceber certas emogdes, que apesar de as sentir, agora consigo perceber as
minhas reagdes a elas” (B)

Referente as sessdes raiva, alegria, empatia assertividade, e tomada de decisdo
“Ajudou-se a tomar consciéncia de certas atitudes que muitas vezes passavam
“ao lado”” (C)

Referente as sessdes- emocgdes, surpresa, nojo, medo e tristeza “Faz-nos tomar
consciéncia de situacbes que passamos que por vezes ndo sabemos o porqué”
(A)

“Para a minha vida foi muto precioso, pois ajudou-me a esclarecer alguns mitos
que tinha acerca de certas emogdes (desmistificar alguns conceitos que tinha) ”
(E)

No dambito das temdticas empatia, assertividade e tomada de decisdo (G)
refere qua a formacdo permitiu “Exploragdo de situacbées que ndo estava
habituada a explorar; clarifica¢do de certos contetdos” (G)

“Consciéncia da importdncia da inteligéncia emocional” (F)

Regulagdo Emocional
71%

“Os temas abortados sdo importantes para o dia-a-dia, saber como lidar com
as emogbes” (D)

“Gostei muito das sessGes, (medo e tristeza) considero que os temas
abortados ajudar-me-3o a perceber melhor as minhas emogdes e a agir melhor
perante as mesmas” (G)

“Aquisicdo de ferramentas, introspecdo pessoal, conhecer-me melhor,
aprender a viver com as emogdes perante os imprevistos da vida” (E)

“Este programa ajudou-me a perceber como é que existem criangas que tém
um Q.l. elevado e estdo sempre envolvidas em conflitos. Talvez a resposta
esteja na falta de inteligéncia emocional” (E)

“As aprendizagens aqui sem duvida, instrumentos para o dia- a- dia” (C)
“Desmistificar emogGes, permite-me sentir, a vida e as emogées fazem parte
de nds, agir naturalmente e aceitar as emogées” (F)

“Os temas sdo pertinentes porque clarificam e incentivam a que sejamos mais
emotivos na vida didria. Ajudam a perceber e a reagir perante determinadas
situagdes” (F)
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CONSTRUTO CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
“A partilha de experiencias foi um ponto muito positivo que mexeu muito
comigo” (B)
“Debate de ideias, interagdo no grupo, intervengao das orientadoras” (A)
“Possibilidade de partilha de opinides e vivéncias, discussbes e debate” (A)
Estruturagdo das “o0 a vontade das pessoas para discutir os assuntos e a vontade de partilhar séo
sessOes-partilha, pontos fortes destes encontros” (C)
interagao A partilha (D)
86% “Partilha de experiencias” (F)
As sessbes correram muito bem da forma como foram apresentadas (G)
“Levar a reflexdo, partilha, troca de ideias e opinides — comunicagdo entre os
elementos” (B)
“Primou pela troca e partilha, pelos novos conhecimentos {(...)” (C)
“Conteldos pertinentes” (E)
“Os conteldos abortados, os esclarecimentos e as atividade foram pontos
Pontos fortes da positivos do programa” (D)
Metodologia Conteudos “Os temas séo pertinentes porque clarificam e incentivam a que sejamos mais
aplicada 43% emotivos na vida didria. Ajudam a perceber e a reagir perante determinadas
Metodologia situagges” (F)

Aquando abortadas as tematicas empatia, assertividade e tomada de decisdo
“Consciéncia da importdncia da inteligéncia emocional” (F)

Participantes

“Dimensdo do grupo” (A)

“O grupo reduzido, o a vontade das pessoas para discutir os assuntos e a
vontade de partilhar sdo pontos fortes destes encontros” (C)

“Empenho das orientadoras, fair-play no decorrer da formagdo, foram fatores
determinantes” (E)

“O facto de sermos todas professoras ajuda na partilha de experiéncias e

0,
71% didlogos, pois estamos todas no mesmo barco, compreendemos as angustias
da profissdo melhor do que ninguém” (B)
“Por mais que goste da participagdo dos pais na escola, nunca aceitaria
participar numa formagdo deste tipo se fosse com os pais, ndo iria resultar!”
(F)
Pontos fracos da Dificuldade em refletir por escrito (A, E)
Metodologia Dificuldades 'Ill'rabalhar 0s te”mas mais profundamente e por mais tempo (F)
. Pouco tempo” (E, F)
aplicada - Pontos 43% in ~ ~ : ~
; ‘A minha sugestdo era que a formagdo fosse explorada em mais tempo e ndo
racos

em regime intensivo” (E)
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CONSTRUTO CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
“Apanhei um susto... senti um aperto no coragdo, a pele arrepiada e o
estomago encolhido” (A)
~ . “Apanhei um choque e assustei-me” (A, C)
Sensacg@es corporais | ,, . . .
71% Senti o~estamggo a contrariar ' (E) )
Surpresa Expressoes faciais observadas: “Sobrancelhas arqueadas” (F)
“Olhos e boca aberta” (A, C, E)
“Foi um choque” (B)
Identificacdo da “Qual ndo foi a minha surpresa quando a minha prima me pediu para
emocao ser eu a acompanhd-la nos tratamentos” (C)
14%
Quando questionadas as participantes acerca das percecdes corporais
SensagOes corporais | identificaram alteracdes no rosto e no estdmago (contrair) (A, B,C)
71% “Senti o estdmago a contrair” (E)
“Tinha vontade de vomitar” (D)
Identificacdo da “Sentia nojo” (B)
. Nojo emocao “Ndo sabia que o nojo era uma emocgdo” (A, C, E)
IE Percecao " . .
71% me fez sentir imenso nojo” (D)
Dificuldade em “Ndo sei se tenho nojo ou medo de ratos” (E)
diferenciar as “Ndo sei explicar se tenho nojo ou medo” (C)
emocgoes
29%
“Tensdo muscular” (B, F)
“Houve tensdo” [referia-se a todo o ambiente da sala] (C)
“As pernas ndo se conseguiam mexer e senti um aperto no peito” (C)
Sensacdes corporais | “Corac¢do estava a bater muito depressa” (G)
86% “Quando vou falar com o meu chefe sobre uma situagéo complicada o
Medo meu coragdo bate muito depressa” (E)

“O meu corpo ficou preso...” (F)
Senti agonia, impoténcia (D)

Identificacdo da
emocgao
29%

“Senti medo” (C)
“Estava nervosa, com medo” (F)
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CONSTRUTO CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADE DE REGISTO UNIDADE DE CONTEXTO
“Sinto uma agonia, um aperto no cora¢do” (E)
Sensacdes corporais | “Ndo sinto grandes alteracbes corporais o corpo estd calmo” (A)
57% “Senti um aperto no coragdo, quase fiquei sem ar” (F)
Tristeza “Ndo senti nada.. so tive vontade de chorar.. também sou mde” (G)
Identificagdo da “A minha prima contou-me que estava muito doente, exprimiu muita
emogao tristeza e eu senti-me triste também” (A)
29% “Senti-me triste” (C)
Perante a atividade (C) mostrou-se visivelmente incomodada com a
~ . falta de atengdo das restantes participantes: o tom de voz elevou-se,
Sensagdes corporais- ~
Raiva ativagio 'Elentou chamar a atengzio das Folegas batendo pa‘lmas o '
43% ‘Andava com o coracdo muito acelerado, sentia uma raiva interior...
andava com muita raiva” (A)
“Fiquei cheia de raiva, o coragdo batia muito” (B)
Perante a demonstracGo de um video todas as participantes
Alegria Sensacdes corporais | embogaram sorrisos.
86% Boca e olhos abertos (A,B,C,E,F)
Movimentos corporais descontraidos (gesticular) (A,B,C,E,F)
“Associo a surpresa sempre de forma negativa” (C)
Associacdo com outras | Associo a surpresa d raiva” (C)
Surpresa emogoes “Associo a surpresa a alegria ou a tristeza” (A)
43% “Associo a surpresa coisas boas, diferencio-a do susto, que para mim é
negativo” (B)
“E tdo estranho sentir-mos nojo do nosso prdprio corpo, por exemplo,
eu sinto nojo do meu vémito, entdo fecho os olhos para néo o ver” (B)
N “Ndo me conseguia aproximar” (C)
Integragdo/Uso ) L ~ .
Evitamento Perante a ativagdo da emogdo as participantes demonstraram-se pouco
71% recetivas a explorar a tematica. “Ndo gosto de falar de nojo” (E)
Nojo “S6 me apetecia fugir dali” (D)
“Quando penso em nojo, em coisas mds, que ndo quero ter contato” (A)
“Ndo me consegquia aproximar” (C)
Associacdo “Associo o nojo a repulsa” (C)

Repulsa/repugna
29%

“Associo o nojo a repugna” (E)
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“Quando tinha a caixa s6 queria que saisse das minhas mdos” (E)
“Tinha curiosidade mas ndo queria que me saisse a mim” (F)
Afastamento ’:;.. Fom vontade de fugir” (F) )
43% Tive vontade que o tempo passasse” (E)
“.. reagi de forma impulsiva e inconsequente” [ao relatar uma
experiéncia em que agiu perante uma situacao inesperada e perigosa,
Medo uma eminente explosdo em que desligou uma garrafa de gas](C)
Imobilizacdo corporal | “Fico tdo nervosa que ndo consigo dizer o que quero” (E)
29% “Bloquei, o passar da caixa foi instintivo, nem pensei” (A)
Pensamentos “Associo o medo a fobias, a fraquezas” (F)
negativos Associacdao a | “Para mim o medo relaciona-se com as dificuldades em ndo conseguir”
LimitagGes (D)
29%
Manifestar ”Chon,Jr a frente dos Aalunos é sinal que te’mos sentimentos, eles
14% também choram e tém que saber que nds [professores] somos
humanos” (B)
Tristeza “E interessante, senti que aquele tempo de luto foi importante para
Influencia nas mim, consegui olhar para a vida de outra forma, ver as prioridades
perspetivas estive muito triste, mas estranhamente calma” (E)
29% O estado de tristeza em que estava fez — me parar para pensar nas
coisas boas (C)
“Tive vontade de dar um grito” (C)
Refere que quando os alunos comegarem a destabilizar e ndo consegue
dar os conteudos programdticos “.... Salta-me a tampa”...Ndo é fdcil
Raiva Necessidade de agir | controlar a raiva” (F)
57% “Ndo me sentia compreendida, tinha vontade de bater em alguém,
gritar” (A)
“Tinha vontade de atacar os médicos quando diziam que a cura era
dificil” (B)
“Hd uma explosGo com pessoas e com coisas” (E)
. “a alegria dd dinamismo” (G)
Alegria Ativa “Ficamos mais ativas” (A)
86%

“Estar alegre é estar euforico” (B)
“Estar alegre dd prazer e ajuda a pensarmos melhor” (F)
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Motivacao “..elas (refere-se ds filhas) motivam a minha a¢do” (C)
14%
Surpreendida “Adoro ser surpreendida” (B)
29% “Para mim a surpresa é algo inesperado” (E)
“Associo a surpresa sempre de forma negativa” (C)
Surpresa Associagdo com outras | Associo a surpresa a raiva” (C)
emocgoes “Associo a surpresa a alegria ou a tristeza” (A)
43% “Associo a surpresa coisas boas, diferencio-a do susto, que para mim é
negativo” (B)
Porque [a aluna] tinha piolhos e sentia-me mal por nGo me consequir
aproximar daquela menina” (C)
Compreensao das “Ao ver as pessoas doentes, debilitadas, o cheiro do hospital, ver as
Nojo causas ligaduras os pensos, s6 queria fugir” (D)
~ 57% “Toda aquela situagcdo me fez sentir imenso nojo” (referindo-se ao
Compreensao
comportamento de outras pessoas)(E)
“Coisas nojentas, como o vomito” (B)
“Agora compreendo o que sinto quando vou falar com ele [referindo-se
ao chefe] porque tenho que manter a minha postura, a minha posicéo é
complicada ” (E)
Consciéncia interna (relata uma histdria em que um familiar apresenta um diagnosticado
Medo 43% muito reservado e diz: “Muito medo se apoderou em nés.” (F)

“Agora percebo que foi o medo que me fez desligar a garrafa de gds e
agir rapidamente” (C)
“Jd posso refletir sobre a causa do meu medo para poder agir” (A)

Funcoes de defesa
29%

“Associo ao perigo” (B)
“Associo o medo ao nosso instinto de sobrevivéncia” (E)
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Tristeza

Reconhecer a causa
86%

“Fiquei comovida so por ver o sofrimento daquelas pessoas. é uma dor
desesperante” (G)

“é interessante.. como é que o sentimento dos outros nos atinge
tanto?!” (F)

“Ndo achei o video triste mas sim a musica... ouvi-la fez-me sentir triste
(B)

“Senti pena daquelas pessoas” (A,E)

“Existem pequenas coisas que nos fazem sentir tristes” (C)

“E interessante, senti que aquele tempo de luto foi importante para
mim {(...) estive muito triste, ...” (E)

“ 0 que nos pode deixar mais tristes na vida é a dor de perder alguém”

(©)

”

Raiva

Consciéncia de
interferéncia
43%

“Acontece muitas vezes na sala de aula, quando quero dar um contetudo
eles [alunos] comegarem a destabilizar.”(F)

“Fiquei espantada com a atitude delas porque senti que ndo me
estavam a deixar fazer aquilo que foi pedido.. [referia-se a atividade
proposta] senti-me desrespeitada” (C)

“Sentia raiva porque ndo conseguia fazer nada para terminar com
aquele sofrimento” (B) [referindo-se a doenga de um familiar]

Alegria

Consciéncia das coisas
positivas
71%

“Quando concretizo tarefas e atinjo sucesso sinto alegria” (A)

“Sdo as minhas filhas que provocam em mim as melhores emogdes...
(C)

“0O elogio sobe-me o ego” (A)

“Proporcionar alegria aos outros transmite-me alegria” (B)

“S6 vivemos uma vez e a minha prima vai ser feliz porque eu vou
proporcionar-lhe esta felicidade...” (E)

“Para mim alegria é estar leve, é sentir bem-estar” (F)

”

Causas- 6rgaos
sensoriais
29%

“Associo alegria a musica” (B)
“Associo alegria a uma coisa prazerosa como comer chocolate” (G)

Surpresa

Questionar
14%

“Quando estava a ver o filme questionei-me: O que se passa aqui” (F)
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“(...) Mais facilmente vou conseguir lidar com a situa¢do, até porque
Regulacdo Implicacdo para a acdao | me sentia mal comigo por nGo me conseguir aproximar daquela aluna”
Nojo ” Lidar” (C)
29% “Ndo estava confortdvel mas como sabia que nada de mal me
aconteceria tive que lidar com a situagdo” (D)
Estratégias de “e se for necessdrio vou respirar fundo e enfrentar, porque tenho de
relaxamento acreditar em mim, ndo irei cheia de nervos” (E)
14%
Agir “Vontade de ajudar” (B); “Provocou em mim uma necessidade de lhe
43% dar forga, fazer algo” (F); e “e agir rapidamente” (C).
Medo “O medo pode prejudicar-nos, mas também pode ajude-nos, devemos
Atitude sobre as est'ar atentas a ele” (A) .
emocdes Sei que o medo de falar ccTn? o ch‘efe é /nfunc?lqdq, apenas tenho medC{
299% de ser de alguma forma ridicularizada ou minimizada, agora pensarei
objetivamente em cada situagdo que tenha de recorrer a ele (chefe)
(E)
“Quando estou triste preciso de um abrago para me sentir melhor” (B)
Tristeza Apoio “Um abrago dd-me alento...sinto que ndo estou s6” (A)
43% “Considero que tenho a atitude do sorriso, utilizo o sorriso perante as
dificuldades, esta atitude, ajuda-me e ajuda os outros” (E)
“Respirei fundo, continuei a falar e ignorei o barulho @ minha volta” (C)
Manifestagéo “A raiva permite-me soltar (..) através de pequenas explosées que
43% nunca sdo muito fortes” (A)
Raiva “Ndo nos devemos privar da raiva mas sim controld-la” (E)

Entendimento das
implicagbes
29%

“Associo o sentimento de raiva as pessoas impulsivas” (B)
“A raiva faz com que agimos sem pensar, por impulso” (F)
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Alegria

Busca pela Alegria
71%

Transmite-me alegria organizar festas, comer, ver gente e rir” (F)
“Existem pessoas que nos motivam e nos fazem sentir alegres, quando
estas pessoas ndo estdo por perto fazem-nos sentir a sua falta” (A)

“Proporcionar alegria aos outros transmite-me alegria” (B)

“...vamos rir, dar um passeio e sorrir perante as dificuldades ” (E)
“Adoro estar com as minhas filhas, sGo a minha alegria, procuro sempre
ter momentos de qualidade com elas” (C)

“Temos que nos focar em momentos positivos” (B)

“Associo a alegria a uma explosdo”(C)

Competéncias
dalE

Assertividade

Autoafirmacdo

Consciéncia interna

“Tomar consciéncia das coisas...” (C)
“Ser direto” (E)

43% “Como professoras temos que ser assertivos, fazer valer a nossa
autoridade(...) “(G)
“Vou pedir opinito aos pais” (F)
. Ouvir “Ser empdtico e saber ouvir”(E)
Respeito pelo outro “ . ~ . . ”
43% Numa situagdo de conflito temos que ouvir ambas as partes [alunos]

(G)

Articulacdo dos
pensamentos,
sentimentos e agoes

Situagdes assertivas,
justica
71%

“... ter uma atitude correta” (C)

“Concreto” (A)

“Saber ouvir e saber falar sem magoar ninguém?” (E)
“Devemos agir,temos de ser justas” (B)

“(...) de forma a manter as regras da sala” (G)

Dificuldade em ser
assertivo
43%

“Ndo se consegue ser assertivo com toda a agente. Com aquela mde eu
ndo consigo. Ela insultou-me e foi-se embora, foi impossivel dizer o que
quer que seja. Até hoje nunca mais voltamos a falar, ela nem vai buscar
as notas, ndo consigo esquecer esta situacdo, provocou-me muito mal-
estar” (F)

“Fico tdo nervosa que ndo consigo dizer o que quero” (E)

“é dificil, lidar com o que estamos a sentir e ter que gerir estas
situagoes”(B).

Identificagdo

Desconhecimento
acerca da tematica
71%

(A, B, D, F, G) afirmaram desconhecer o conceito de assertividade.
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Caracteristicas da “Associo assertividade a ser sensivel, direto, dindmico” (E)
Associacdo personalidade “Implica que ndo sejamos timidos” (A)
29%
» ” “Pér-se no lugar do outro” (B
Perceber " g ( ), . ”
579 Estou a ver que a colega estd emocionada” (E)
Cognitiva Saber o qual o motivo” (D, G)
“ ” “Ouvir a crianga, deixd-la falar, compreender o seu ponto de vista” (A)
Compreender Y ) .,
Conhecer o outro, pér-se no seu lugar” (E)
57% “ »
Serve para compreender o outro” (B, G)
Afetiva Sentir “Tocaram-me as historias aqui” (B)
“Fiquei triste e comovida por ver o sofrimento das outras pessoas” (A)
43% “ ) . . ”
Choro ao ver um filme... sinto a tristeza das personagens” (C)
Empatia “A empatia cresceu pela partilha” (B) referindo-se 4 partilha de experiéncias
“Interesse” entre as participantes no decorrer do programa.
86% “Posso ser simpatico” (F)
? “Conversar, manter um entendimento” (B)
Comportamental “Escrever uma carta (B, C)
P “Conversar” e “Ouvir” (D,E,F,G)
“Serve para ajudar o outro” (F)
“Ajudar” “Telefonar e oferecer ajuda” (B)
43% “Conversar com quem quer que fosse responsdvel pela injustica” (G)
“A empatia transforma montanhas” (E)
Tomada de “Identificar “Para haver tomada de deciséo terd que haver vdrios caminhos (E)
decisdo possibilidades” “Tem que haver vdrias op¢bes” (F)

Percegao da
necessidade de
decisdo ou
oportunidade

43%

“As vezes as solucdes estdo diante dos olhos, s6 que ndo as vemos” (A)

Reconhecer a
necessidade de decidir

“Decidir entre duas, ou mais opg¢des, igualmente boas, ou igualmente mds,
porque quando uma é boa e outra é md, a decisdo é facil” (C)
Encontrar-me uma situagdo em que tenho de optar, mesmo que ndo queira,

29% isto acontece muito na atribuicdo de notas (B)
Formulagdo das Conhecer “ Muitas vezes ndo temos um verdadeiro conhecimento sobre as nossas
Alternativas de A¢do 29% escolhas e isto influéncia na decisdo, é preciso conhecer bem cada vertente”(F)
“Conhecer verdadeiramente as opgbes” (A)
“Ponderar os pros e os contras” (F)
Avaliacdo das Refletir “Temos que planear as coisas” (E)
Alternativas 71% “Refletir sobre o problema” (B)

“E necessdrio haver uma reflexdo” (G)
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“Temos que ver as prioridades” (C)

Pedir ajuda/opinido

“Muitas vezes quando estamos muito indecisas (referindo-se a atribuigdo de
nota, pedimos opiniéo das colegas” (B)

29% Mot . . L,
Pedir opinido aos familiares e amigos mais préximos” (G)
Decidi “Tomar uma opg¢do” (E,F)
ecidir " "
100% Fazer uma escolha” (A,C,D)
(o)
“Tomar uma decisdo tendo em conta o que sentimos face a situa¢do” (G)
Sentir “ja aconteceu optar por dar uma classificagdo positiva a uma crianga que néo
29% tinha adquirido competéncias, mas como sabia, que se ndo o fizesse seria
Escolha de uma ou ° muito pior para aquela crianga, ela, dificilmente iria para uma boa turma, seria
mais alternativas terrivel, o coragdo falou mais alto, as vezes acontece....” (B)
“Agarrar a oportunidade e ndo lamentar o que ndo aconteceu” (G)
“Assumir as nossas escolhas” (E,C)
Assumir “Saber assumir se esta foi ou ndo a melhor decisdo” (F)
71% “De qualquer das formas temos que reconhecer o que sentimentos aquando da

tomada de decisdo” (B)
Aquando de uma decisdo tomada (B) refere: “Ndo me arrependo” (B)
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