A Crianca e as Emog¢odes na Escola dos Coracoes
‘Um estudo sobre a eficacia de um programa de
desenvolvimento do conhecimento emocional

DISSERTACAO DE MESTRADO

Carla José Carreira Pereira
MESTRADO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

.-111||..

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt




A Crianca e as Emoc0des na Escola dos Coracoes

Um estudo sobre a eficacia de um programa de desenvolvimento do
conhecimento emocional

Dissertacdo de Mestrado

Carla José Carreira Pereira

Mestrado em Psicologia da Educacéo

Orientacéo Cientifica

Professora Doutora Maria Luisa Pereira Soares

Funchal, 15 de julho de 2011



Dissertacdo apresentada na Universidade da Madeira,
para obtencdo do grau de Mestre em Psicologia da
Educacdo, sob a orientacdo cientifica da Professora
Doutora Maria Luisa Pereira Soares, Professora
Auxiliar do Centro de Competéncia de Artes e

Humanidades da Universidade da Madeira.



Este documento foi escrito a luz do Novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa,
Resolugédo n° 17, de 7 de maio de 2008.



“Sé se vé bem com o coragdo. O essencial € invisivel aos olhos!”

In O Principezinho, Antoine de Saint-Exupéry


http://www.imotion.com.br/frases/?cat=8881

Agradecimentos

A elaboracgdo deste estudo, parte integrante da minha realizagdo pessoal e académica, ndo
teria sido possivel concretizar sem a colabora¢do de um conjunto de pessoas e entidades, as quais

gostaria de aqui deixar 0 meu enorme agradecimento, reconhecimento e gratid&o.

A Professora Doutora Luisa Soares (UMa), pela orientacdo exigente e motivadora, pela
compreensdo, pela disponibilidade, pelo apoio nos momentos menos bons, pela empatia e por ter

acreditado no meu trabalho.

A Doutora Diana Alves (FPCE - UP), pela gentileza na cedéncia de conhecimentos e de

instrumentos cientificos que tanto me ajudaram na elaboracédo deste estudo.

As minhas Criancas e respetivos Encarregados de Educacdo, que aceitaram participar neste

estudo e demonstraram sempre disponibilidade em colaborar.

A Direcio da Instituicio que autorizou a realizagio do estudo e deu-me total liberdade de

desempenho.
A minha Familia e aos meus Amigos, pelo encorajamento e pelo suporte emocional.
Um agradecimento muito especial ao meu Pai, que nos deixou quase no fim deste caminho

(e porgue ndo conseguimos celebrar juntos este momento) um monumental obrigado daqui até ao

Céu!



Palavras — Chave: Emogdo, Conhecimento Emocional, Pré-Escolar, Transicdo,

Vinculagéo.

Resumo

As transicOes na vida da crianca sdo verdadeiramente importantes, pelo que
devemos assegurar que sejam bem sucedidas. E fundamental para o seu bem-estar fisico,
social, emocional e cognitivo, uma educacdo de qualidade, desde os primeiros anos de
vida, determinante para 0 seu sucesso educativo. A qualidade da vinculagdo antecipa os
mecanismos da transicdo, permitindo o desenvolvimento da capacidade de regular
emocdes, possibilitando assim, que se adapte melhor as separacdes e as mudancas. As
criancas desenvolvem gradualmente a competéncia de identificar emogdes, de reconhecer
o significado das expressdes faciais, e de compreender 0 modo como as carateristicas das
situacOes podem afetar as emogdes dos outros.

A presente investigacdo insere-se no dominio do desenvolvimento emocional da
crianca e tem como principal objetivo destacar a importancia do conhecimento emocional
como fator relevante na transicdo entre o Pré — Escolar e o 1° CEB, através da avaliacdo da
eficacia de um programa de desenvolvimento do conhecimento emocional, a partir de um
design experimental de pré e pds-teste.

Participaram neste estudo 25 criancas que frequentam uma sala de pré — escolar,
com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s seis anos. Para além de um questionario de
caraterizacdo do contexto familiar, foram ainda utilizados os seguintes instrumentos:
Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional (EACE) traduzida e adaptada por Alves
(2006) a partir da Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES) de Schultz, Izard &
Bear (2002), que permite obter uma nota total da Percecdo Emocional Correta (PEC) e o
Programa de Desenvolvimento do Conhecimento Emocional (PDCE) de Pereira & Soares
(2011).

Os resultados evidenciam uma evolucado significativa entre o PEC inicial e o PEC
pos-teste, em que 0s progressos mais significativos ocorrem nas dimensdes
comportamentos e situacdes emocionais e menos significativo na dimensdo expressoes
faciais, pois nesta Gltima dimensdo os resultados sdo mais homogéneos entre os dois
momentos. Também demonstram que o programa contribuiu para a melhoria do

conhecimento emocional em ambos 0s géneros.



Key — Words: Emotion, Emotional Knowledge, Pre-school, Transition, Attachment.

Abstract

The transitions in children’s lives are really important and therefore we must ensure
that they are very successful. It is fundamental to their physical, social, emotional and
cognitive wellbeing a quality basis education, from the earliest years of life, crucial for
their educational success. The quality of the attachment anticipates the mechanisms of the
transition, enabling the development of the capacity to regulate emotions, allowing them to
adapt better to the disengagements and changes. Children gradually develop the ability to
identify emotions, to recognize the meaning of facial expressions, and understand how the
characteristics of situations can affect the emotions of others.

This research fits within the domain of the child's emotional development and has as
main goal to highlight the importance of emotional knowledge as a relevant factor in the
transition between the pre-school and 1st grade of basic education, through the evaluation
of a program that assess emotional knowledge, from an experimental design of pre-test and
post-test.

In this study there were 25 children participants, which attended a pre-school class,
aged from five to six years old. In addition to a questionnaire of the characterization of the
family context, there were also used the following instruments: Assessment of Children's
Emotion Skills (ACES of Schultz, Izard & Bear, 2002 version translated and adapted by
Alves, 2006 for the portuguese context), which gives a total score of the Correct Emotional
Perception (CEP) and also used the Program for the Development of Emotional
Knowledge (PDEK of Pereira & Soares, 2011).

The results show a significant evolution between the pre - test CEP and post - test
CEP, in which the most significant advances occur in the dimensions behaviors and
emotional situations, and less significant in the dimension facial expressions. They also
demonstrate that the program contributed to the improvement of emotional knowledge in

both genders.
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Introducéo

As emocdes desempenham uma fungdo essencial no desenvolvimento do ser
humano, pelo que para uma real adaptacdo social, a crianga necessita ndo s6 de
experienciar as emocdes, mas também de agir sobre elas e harmoniza-las de acordo com o
que o contexto social exige. Em conformidade com as investigacdes recentes, constatamos
que existem diversos modelos tedricos sobre as emocgbes e a sua influéncia no
desenvolvimento do individuo. Nao obstante, a definicdo do conceito de emocdo ndo €
consensual, pois as diferentes teorias explicativas valorizam diferentes funcoes,
componentes e carateristicas das emoc¢des (Branco, 2004). Contudo, a maioria dos modelos
explicativos da emocdo confirmam que esta possui uma finalidade adaptativa para o
desenvolvimento do individuo (Melo, 2005).

Bonhert, Crnic e Lim (2003) referem que a competéncia emocional é composta por
trés dimensdes: expressao emocional, regulacdo emocional e conhecimento emocional. De
realcar que estes componentes ndo surgem como um todo, isto é, ser competente num
destes componentes ndo assegura ao individuo uma competéncia emocional. Esta
dependera da expressdo, do conhecimento e da regulacdo emocional manifestos (Saarni,
1999). O conhecimento emocional assume-se como fundamental, pois a existéncia de um
conhecimento emocional adequado tem impacto ao nivel do ajustamento da crianca e
favorece a construcdo de relagdes sociais positivas, assim como o desempenho académico
das criancas (Alves, 2006).

A expressao emocional assume um papel central nas competéncias emocionais, € 0
lado visivel e partilhado das emocdes, é onde a partilha de afeto positivo facilita o
estabelecimento de amizades e permite a crianga ser mais aceite socialmente. A
investigacdo revela que as criangas que experimentam e expressam mais emogdes positivas
do que negativas, sdo avaliadas pelos professores como sendo mais assertivas e alegres e
menos agressivas. Estas criancas comportam-se de uma forma mais pré-social face aos
pares e parecem ser mais aceites por estes (Denhan et al., 1990).

A regulacdo emocional é a capacidade que é adquirida no decorrer da infancia e que
permite controlar as emoc¢des e adequa-las aos contextos. Essas experiéncias vao
condicionar o nosso éxito pessoal e relacional (lzard et al. 2008). Esta segunda
componente das competéncias emocionais assume um papel vital, quando a intensidade, a

duracdo ou qualquer outro parametro da experiéncia emocional ndo se adequa as
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expetativas, aos objetivos da crianga ou aos padrdes sociais (Denhan, Blair, De Muleer,
Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan, 2003).

Machado et al. (2008), ressalta que nas criangas em idade pré-escolar s&o

destacados trés componentes da competéncia emocional, que se encontram associadas com
0 ajustamento escolar: (1) o conhecimento das emocdes — identificar, reconhecer e nomear
emocdes; diferenciar as proprias emogdes; compreender as emog¢des dos outros com base
nas expressdes faciais e, nas carateristicas das situacBes de contexto emocional; (2) a
regulacdo das emocdes — capacidade de modular a intensidade ou a duracdo dos estados
emocionais; (3) 0 expressar emocao em situacfes sociais (Denham, 2007; Miller, Fine,
Gouley, Seifer, Dickstein & Shields, 2006). A capacidade das criancas expressarem
emocOes adequadas aos acontecimentos, para adequar as suas reacOes emocionais
negativas e compreender o significado dos estados/expressdes emocionais para o self e
para 0s outros, tem sido denominada de competéncia emocional (Saarni, 1997).
Assim, a presente investigacdo insere-se no ambito da psicologia do desenvolvimento e
tem por principal objetivo estudar a eficacia da implementagdo de um programa de
desenvolvimento do conhecimento emocional numa sala de pré-escolar cujo grupo de
criancgas transitard no proximo ano letivo para o 1° ano do primeiro ciclo do ensino basico.
A escolha deste nivel de escolaridade prende-se com o fato de se tratar de um periodo
marcado pela transicdo entre ciclos, com a finalidade de evitar ruturas no processo
educativo e pela concordancia generalizada de que a educacao de infancia é decisiva para o
desenvolvimento de cada individuo. O sustentaculo da mesma € a crianca, 0 seu modo de
ver o0 mundo e a sua capacidade de se envolver emocionalmente nas aprendizagens.

Este estudo esta dividido em cinco capitulos, em que a primeira parte diz respeito
aos trés primeiros e centra a nossa intervencdo num referencial tedrico que nos permite
justificar as nossas reflexdes sobre alguns conceitos e construtos relativos a transicdo entre
0 pre-escolar e 0 1° ciclo do ensino basico, ao desenvolvimento da vinculacdo na infancia e
ao desenvolvimento emocional da criancga até ao fim do primeiro ciclo. A segunda parte do
estudo (o quarto e o quinto capitulo) descrevem o estudo empirico, onde se justifica as
opcBes metodoldgicas da investigacdo e se descrevem o0s objetivos do estudo, a
metodologia aplicada, a amostra, 0s instrumentos utilizados, o0s procedimentos
metodologicos de analise, a discussdo dos resultados e a exposicdo das conclusdes da
investigacdo. Também se reflete sobre as principais limitacdes encontradas neste ensaio e

se apontam sugestdes para futuras investigacoes.
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Gostaria de referir que o titulo desta dissertacdo foi designado a partir de sugestdes

das criancas participantes na investigacao.
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PRIMEIRA PARTE - ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL

Capitulo I - A transicéo

A articulacéo entre ciclos

“Se conseguirmos que as nossas criangas entrem no mundo escolar subsequente
com uma autoestima positiva, com o seu impeto exploratorio intacto, socialmente
competentes, com uma visdo alargada e compreensiva da realidade circundante,
protagonistas de uma comunicacdo clara e atenta, autbnomos e capazes de
iniciativas, criativos, genuinos na sua atitude basica de ligacdo ao mundo,

seguramente poderemos afirmar que estamos em presenca do cidaddo

>

emancipado, nossa finalidade educativa.’

Gabriela Portugal, 2008, pag. 23

Para compreendermos como um desenvolvimento emocional harmonizado é
importante para uma transi¢do escolar bem sucedida, é importante verificarmos como esta
altima evoluiu historicamente e como tem vindo a ser delineada pelas tutelas
governamentais e politicas ao longo dos tempos. Neste capitulo, irei refletir sobre os
processos de transicdo entre o pré — escolar e o primeiro ciclo do ensino basico e sobre a
importancia da continuidade educativa entre os dois ciclos edificada pelo educador, pelo
professor e pelas familias como também pelas entidades governamentais que a tutelam.

Assim sendo, a transi¢do, segundo varios autores, é entendida como a passagem de
um nivel de ensino para outro e pode entdo tornar-se num processo de articulacéo
facilitador da adaptacdo. O periodo de transicdo do ensino pre-escolar para o primeiro ciclo
do ensino basico tem vindo a ser motivo de grande ansiedade, expectativa e preocupacdes
quer nas criancas que vao transitar quer nos pais. As criancas que transitam para o primeiro
ciclo encaram o processo como a grande entrada no mundo dos mais crescidos, um novo
estatuto e oportunidade de aprender coisas novas e diferentes. Também demonstram
receio, talvez por terem de enfrentar situacGes novas, mas o principal sentimento face ao
primeiro ciclo parece ser de curiosidade e grande expectativa.

Alves & Vilhena (2008), aponta o primeiro dia de aulas, assim como os dias
seguintes, como um momento de grandes anseios e emocdes ndo sO para as criancas, mas
também para 0s encarregados de educacdo e professores. Esta perspetiva de transicdo sé

muito recentemente foi reconhecida pelo sistema educativo, pelo que vem sendo
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salvaguardada na legislacdo publicada. As transicGes e as mudangas constituem-se como
oportunidades para o0 crescimento pessoal, tendo em conta as continuidades e
descontinuidades que as caracterizam. Destacam a existéncia de ruturas e contradicdes nas
praticas que se verificam nas instituicdes educativas que sdo um forte obstaculo ao
desenvolvimento das criancas. O desconhecido traz consigo desconforto, receio e
ansiedade apesar de, para as criancas tratar-se também de um sentimento positivo e uma
situacdo desejada. A entrada no primeiro ciclo carrega consigo, tradicional e socialmente,
uma forte carga simbolica (Castro & Rangel, 2004).

Vasconcelos (2007), refere que as transi¢cfes na vida da crianca e do adulto séo
deveras importantes, dai assegurar que estas sejam bem sucedidas & fundamental e
significativo para o seu bem-estar social, emocional e cognitivo. Uma educagdo de
qualidade, desde os primeiros anos da crianca, é fator de sucesso educativo. Assim a
continuidade entre ciclos é entendida como uma forma de conseguir proporcionar uma
ampla capacidade de agarrar naquilo que € novo e de garantir 0 progresso. Varios autores
partilham da ideia que a educacdo de infancia € decisiva para o desenvolvimento de cada
pessoa e para o prosseguimento eficaz de uma politica de igualdade de oportunidades.

O desenvolvimento das atitudes vincula-se fortemente ao desenvolvimento afetivo
e emocional dos individuos e, principalmente, ao desenvolvimento das capacidades
cognitivas. Para tal, concorrem ndo s6 a maturidade afetiva e social da crianga como
também as experiéncias, informacgdes e conhecimentos que vai adquirindo e que marcam
as atitudes que ela desenvolve acerca de determinado objeto ou situacdo. A auséncia de
informacao e de experiéncias ou atuagGes com a nova escola poderad converter-se, para a
crianga, num sentimento de inseguranca e contribuir para o desenvolvimento de atitudes
menos positivas, mas por outro lado, é necessario também estarmos atentos aos padrdes de
comportamento e cognitivos que as criancas adotam, porque pior do que a auséncia de
informacdo, os modelos menos positivos poderdo originar consequéncias nefastas para a
transicdo da crianca.

Quer os docentes, quer as criancas, tém de compreender os desafios que lhe serdo
colocados no nivel seguinte de forma a prepararem-se, adquirindo a consciéncia de que as
mudancas e as adaptacfes individuais fazem parte do processo de desenvolvimento e
crescimento (Bastos, 2007). As criancas necessitam de desenvolver sentimentos de
confianca em relacdo ao seu mundo, sendo que neste processo é essencial ter-se atitudes e
cuidados educativos disponibilizando a criangca a nocao de previsibilidade do contexto. Se

a entrada no primeiro ciclo for eficaz a crianga apresenta-se como um cidaddo emancipado,
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devendo esta ser a finalidade educativa de educadores e professores (Portugal, 2008). Dai
que seja importante que educadores e professores estabelecam contactos, promovam
atividades conjuntas e prepararem 0s varios momentos da transicdo realizando, em
conjunto, 0 seu acompanhamento.

Destaca-se ainda a elevada importéncia do professor do primeiro ciclo ter
conhecimento prévio das actividades dinamizadas no jardim de infancia e das
aprendizagens ja realizadas podendo adaptar a sua acdo pedagdgica as caracteristicas e
necessidades do aluno, assim como, procurar em trabalho cooperativo, estratégias de
continuidade intervindo desde cedo no processo de ensino aprendizagem da crianga
(Rodrigues, 2005).

Existe uma estreita ligagdo curricular entre o Programa do Primeiro Ciclo do
Ensino Basico e as areas de conteudo expressas nas Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar pelo que é de toda a logica que se realize uma continuidade e
articulacdo entre os dois niveis de ensino. Assim, a acdo educativa deve ser coerente de
forma a assegurar a continuidade entre “as duas etapas iniciais da escolarizacdo da
crianga” sendo esta coeréncia indispensavel para que 0 processo de desenvolvimento da
crianca se desenrole de forma continua e global assegurando-se assim a qualidade das
aprendizagens (Rodrigues, 2005).

No reconhecimento de que a frequéncia na educacdo pré-escolar influencia
positivamente a escolaridade posterior das criancas, € atribuida ainda a funcéo preventiva
do insucesso escolar, adquirindo um sentido compensatorio ao procurar sobretudo
estimular as criancas de meios socioecondmicos desfavorecidos, com vista a reduzir as
desigualdades de oportunidades educativas e melhorar o aproveitamento durante a

escolaridade.

A transicéo na historia das politicas educativas

“A articulagdo entre ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva,
conferindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo

anterior, numa perspetiva de unidade global do ensino bdsico.’

Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro

Bastos (2007), refere que a evolugdo historica dos discursos e politicas sobre a

educagdo possibilita-nos uma melhor compreensdo da forma como evoluiu a postura dos
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responsaveis sobre a articulacdo entre os primeiros niveis educativos. Na verdade, esta
temética esteve quase sempre ausente dos discursos politicos, apesar da educacdo de
infancia ter sido muitas vezes abordada, embora limitando-se a sua finalidade.

No percurso histérico da educacdo de infancia sobressai o fraco desenvolvimento
passado mais de um século apds o surgimento da primeira instituicdo para a educacao de
infancia. Gomes (1986), Cardona (1997), Vilarinho (2000) e Bastos (2007), descreveram
esse percurso historico e ddo-nos a perceber que as vontades politicas dos varios governos
foram de valorizagédo pela educacdo de infancia como um meio de grande importancia e
necessaria, ndo sO para o sucesso individual e escolar da crianca, mas também para o
progresso econdmico do pais.

Contudo, esta vontade politica ndo foi o suficiente para que a educacéo pré-escolar
em Portugal vincasse e a razdo principal deveu-se sobretudo a economia de subsisténcia
em que se viveu durante largas décadas. A satisfacdo das necessidades quotidianas exigia o
tempo e o esforco de todos, inclusive das criangcas que ajudavam as familias na cultura da
terra. A Revolucdo Industrial trouxe novas fontes de energia e novas tecnologias,
permitindo um aumento da produtividade e da producdo, que libertou a populacdo para
outras atividades como as de lazer e escolar: ““ (...) a escola ndo é apenas o espelho e o
reflexo da sociedade, mas ¢ (deve ser) também o seu motor - sem esquecer que é a escola
que permite o crescimento econdémico, pois este ndo € possivel sem conhecimentos
cientificos profundos e sem técnicas evoluidas.” (Gomes, 1986, p.129).

Deste modo, a luta pela reducdo da taxa de analfabetismo e o desenvolvimento da
educacdo pre-escolar, como condi¢des fundamentais para o crescimento econdémico do
pais, foi durante muitos anos uma luta pouco vitoriosa devido a tardia Revolucdo Industrial
que apresentava meio século de atraso relativamente a maioria dos paises da Europa. Mais
tarde com a integracdo de Portugal na Unido Europeia deu-se a expansdo do sistema
educativo, 0 aumento da escolaridade obrigatoria para nove anos e a diversificacdo do
ensino pés-basico (Ensino Profissional), mas a Educacdo Pré-Escolar estava muito longe
das preocupacdes dos politicos.

Com o passar dos tempos, a separacao entre a educacdo pré-escolar e o primeiro
ciclo tem diminuido essencialmente devido a iniciativas como a producdo de
recomendacdes, a publicacdo de legislacdo de enguadramento legal, a publicacdo de
estudos e formacdo de docentes com a promoc¢do de encontros e de debates sobre

problemas em questdo (Rodrigues, 2005).
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O enquadramento legal da transigao

Na passagem do jardim de infancia para a escola do primeiro ciclo a crianca
vivencia um processo de adaptacdo a mudanca onde se aplicam novas regras e habitos de
trabalho (Rodrigues, 2005). As Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
chamam a atengédo para a criagdo de “condigdes favoraveis para que cada crianca possa
iniciar o primeiro ciclo com possibilidade de sucesso”, sendo essas condi¢des "as que
dizem respeito ao comportamento da crianga no grupo, as que implicam determinadas
aquisicdes indispensaveis para a aprendizagem formal da leitura, escrita e matematica e
as que se relacionam com as atitudes”. (DEB, 1997, p.90).

Destacam-se, entdo, algumas medidas: a publicagdo da Lei - Quadro da Educacéo
Pré-Escolar (Ministério da Educacdo, 1997) que estabelece que “A educa¢ao pré-escolar é
a primeira etapa da educacgdo basica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo
complementar da acdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
cooperacao, favorecendo a formacgdo e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo
em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser autéonomo, livre e solidario” (Lei n°
5/97 de 10 de fevereiro, art. 2); a publicacdo de Orientacdes Curriculares para a Educacao
Prée — Escolar (DEB, 1997) constituem-se como um conjunto de referéncias para a
organizacdo da pratica dos educadores de infancia e refere que este deve proporcionar
condicdes para que cada crianca tenha uma aprendizagem com sucesso na fase seguinte
competindo-lhe, em colaboracdo com os pais e em articulacdo com os professores do
primeiro ciclo, facilitar a transicdo da crianca para a escolaridade obrigatéria; a publicacédo
do perfil especifico de desempenho profissional do Educador de Infancia e do Professor do
Ensino Basico (Decreto-Lei n.° 241, 2001:5574), que expressa que este deve promover a
integracdo de todas as vertentes do curriculo e a articulacdo das aprendizagens do primeiro
ciclo com as da educacdo pré-escolar e as do 2° ciclo; o sistema de gestdo dos
estabelecimentos de educacédo pré-escolar e do ensino basico, de que resulta o agrupamento
destes estabelecimentos, a existéncia de um projeto educativo comum e a representacao
dos diferentes niveis de ensino na gestdo das atividades e dos recursos (Rodrigues, 2005) e
mais recentemente, uma circular da responsabilidade da Direcdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educacdo sobre a Gestdo do Curriculo na
Educacdo Pré-Escolar (DGIDC, 2007) que desenha contributos para a sua

operacionalizacéo.
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Também a nivel regional a regulamentacdo do Estatuto das Creches e dos
Estabelecimentos de Educacdo Pre-Escolar da Rede Publica Regional, faz sobressair a
valorizagdo da educacdo pré — escolar e do desenvolvimento da crianga “Estimular as
capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacéo e o desenvolvimento equilibrado
de todas as suas potencialidades” (Decreto Legislativo Regional n.° 25/94/M (R.A.M.) de
19 de setembro, art. 12°).
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Capitulo Il - A vinculacédo

Os mecanismos da vinculagéo

Para compreendermos 0s mecanismos da transi¢cdo, ndo podemos deixar de recuar
no tempo e estabelecer uma ligacdo com as relagdes que a crianca estabelece com o mundo
desde que nasce. Estas relacfes sdo potenciadas inicialmente pelos pais e podem assegurar-
Ihe as condicdes para a sua sobrevivéncia e construgdo da sua identidade. A qualidade da
vinculacdo aos pais vai determinar as competéncias que a crianca terd para enfrentar
situacOes adversas como a perda e a separacdo de algo conhecido e, simultaneamente, a
integracdo num contexto novo e desconhecido, envolvendo o medo do que é estranho, o
abandono de rotinas estabelecidas e a aprendizagem de comportamentos e atitudes
adequados aos novos ambientes (sociais e fisicos) que sucedem na transicdo do pré —
escolar para o primeiro ciclo. Para compreendermos a vinculacdo e a sua influéncia no
desenvolvimento das competéncias emocionais necessarias a transicdo € importante
referenciarmos a sua teoria e origem.

A literatura demonstra que um dos mais relevantes estudos sobre a teoria da
vinculacdo foi aquele que a Organizacdo Mundial de Saiude encomendou a Bowlby em
1951, denominado Cuidados Maternos e Saude Mental. Nesse trabalho, Bowlby (1995)
enfatizou o0 modo como o cuidado materno inadequado na primeira infancia e as
separacGes méae - bebé nesta fase, poderiam influenciar negativamente o desenvolvimento
da personalidade. Era essencial para a saude mental que os bebés tivessem uma relacéo
continua de afeto com a mée, ou figura substituta, que representasse prazer e satisfacao
para ambos (Rapoport & Piccinini, 2001).

John Bowlby propds, em 1958, que, assim como em outras espécies animais, 0s
bebés humanos seriam programados para emitir certos comportamentos que chamariam a
atencdo e cuidados e manteriam a proximidade do cuidador. O mesmo autor estava
descartando a ideia do impulso primario, que associa a alimentacdo a razdo pela qual a
crianca desenvolve um forte laco com sua mée e substituindo-a pelo sentimento de
seguranca, atribuindo-lhe a noc¢éo de funcéo bioldgica de protecéo.

Assim sendo, a vinculacdo é definida por Bowlby (1973) e Cassidy (1990) como
um sistema comportamental de natureza instintiva, que tem por resultado provavel o
restabelecimento da proximidade do individuo com a sua figura de vinculagcdo e que tem

por funcdo bioldgica a protegcdo do individuo (Verschueren & Marcoen, 1999). Para que
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esta definicdo seja mais nitida, € necessaria uma incursdo nos pressupostos de base que vao
fundamentar a teoria da vinculagéo e que tém origem na biologia evolucionista, na etologia
e na abordagem dos sistemas de controlo (Martins, 2007). Esta relacdo de vinculacdo é
mais influenciada pela responsividade e sensibilidade do adulto para com a crianga do que
pela satisfacdo das necessidades primarias da crianca (Rapoport & Piccinini, 2001). Deste
modo, a ansiedade de separacdo podera ser entendida como um mecanismo de
sobrevivéncia.

Hoover (2004), afirma que a vinculacdo para Bowlby (1973) € uma relacdo de base
segura definida, num contexto etoldgico e evolutivo, como um forte laco afetivo que se
estabelece por volta dos sete/oito meses de idade e liga a crianga a uma ou um nimero
reduzido de figuras estaveis na sua vida e tidas como Unicas, ao longo do tempo e dos
contextos. E construida com base nas interacdes/experiéncias reais entre crianca/figura de
vinculagdo. E um sistema de controlo comportamental que funciona com o objetivo de
manter o equilibrio entre os comportamentos de vinculacdo e de exploracdo do meio. O
funcionamento do sistema de controlo de vinculagio € definido como o “fendmeno de base
segura” e influencia na organizacdo dos afetos, nas cognicdes e nos comportamentos nas

relacGes de vinculacdo durante a vida (Waters & Cummings, 2000).

CIRCLE OF SECURITY

PARENT ATTENDING TO THE CHILD'S NEEDS

I need
you to...

+ Watch over me
* Delight in me
* Help me

+ Enjoy with me

. 5N

Support My
Exploration

Welcome My
Coming To You

Always: be BIGGER, STRONGER, WISER, and KIND.
Whenever possible: follow my child's need.
Whenever necessary: take charge.

C11998 Cocper, Fioffman, Marvin, & Porwall
circloofiacurity.org

* Delight in me = .. ,‘fb
* Organize my feelings

Figura 1 — Circle of security, Cooper et al., (1998).

Ao observarmos a figura 1, conclui-se que a vinculacdo admite como funcgdes a
manutencdo da proximidade entre a crianca € a mae e proteger esta Gltima de eventuais

perigos - fungdo bioldgica e numa segunda fase, a crianca internaliza o0 modelo da relacéo
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com a figura materna, o que Ihe proporciona a seguranca necessaria para explorar o0 meio -
funcdo psicologica. Ambas sdo utilizadas para se referirem a uma classe de
comportamentos que visam manter o contacto entre a criancga e a figura materna (por ex. o
chorar, o pendurar-se, o procurar a proximidade). Contudo, esta refere-se a relacéo entre a
crianca e a figura materna, ndo a comportamentos da crianca em relacdo as pessoas em
geral.

A relacdo de vinculagdo comeca a nascenca, desenvolvendo-se ao longo do primeiro
ano de vida e nos seguintes. A dependéncia é maxima a nascenca e diminui de um modo
mais ou menos uniforme até ser atingida a maturidade. As relacbes de vinculacdo séo
vistas como uma parte saudavel do funcionamento social, mesmo na idade adulta.

Contrariamente, a dependéncia excessiva é vista como desadaptativa.

“Don’t hesitate to pick the baby up when he wants to be picked up. And don't feel you have
to put him down because it’s not good for him to be fussed over. It’s all right to fuss over
your babies, especially during their first year of life. (...) It’s almost as if you wait for the
baby to give the signals, and then you respond to the signals. Responding to infant signals
fosters a secure infant, who in later months does not mind being put down and who will
independently explore his environment.”

Ainsworth, 1978

Mary Ainsworth fez parte da equipa de investigacdo de Bowlby no inicio dos anos
50, mas mais tarde comeca por estudar a vinculacdo em contexto naturalista deslocando-se
a casa das familias, inicialmente no Uganda e posteriormente nos EUA.

De acordo com Verschueren & Marcoen (1996), baseou-se na teoria de Bowlby
para realizar o projeto de Baltimore em 1978 onde fez uma associacdo entre cuidados
maternos e qualidade da interacdo. No final, distingue 3 padrdes de vinculacdo: Vinculacao
Segura (B), em que as criangas utilizam a mde como base segura a partir da qual exploram
0 meio, podem ou ndo chorar em resposta a separacdo, demonstram sinais de perturbacao,
especialmente durante a segunda separacdo e ndo sdo reconfortadas pelo estranho. Nos
momentos de reunido, saldam ativamente a mde com um sorriso, com vocaliza¢do ou
gestos, sinalizam ou procuram contacto com a mae. Sdo facilmente reconfortadas,
regressando ao nivel de exploracdo anterior a separacdo. Ha um equilibrio entre os
comportamentos de vinculacédo e de exploracdo. A figura maternal como base de seguranca
para a exploracdo, partilha de afeto e do jogo, aproximacdo do estranho na presenca da
mée, procura ativa de contacto ou de interagdo na reunido. Se perturbado, procura a
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manutencdo do contacto imediato, o contacto basta para acabar com a perturbagéo, se ndo
perturbado, tem um comportamento de saudacéo ativo e uma forte iniciagdo da interacéo;

Vinculacdo Insegura — Ambivalente (C), as criancas permanecem junto da mde e

aparentam alguma ansiedade, mesmo quando se encontram na sua proximidade. Nos
momentos de separacdo demonstram grande perturbacdo bem como nos momentos de
reunido podem alternar tentativas de contacto com a mée e resisténcia ao contacto ou
interacdo. Podem demonstrar passividade ou demasiada perturbacdo para sinalizar ou
procurar contacto com a mde. N&o sdo facilmente reconfortadas pela mde. Sentem
dificuldade no regresso a exploracdo, ficam vigilantes. Os comportamentos vinculativos
predominam face aos exploratérios, pobreza de exploracgdo, dificuldade em separar-se para
explorar (pode necessitar de contacto mesmo antes da separacao), desconfiado e cauteloso
perante pessoas e situacGes novas, dificuldade em se acalmar na reunido com o adulto,
pode misturar procura de contacto com resisténcia ao contacto (batendo, dando pontapés,
contorcendo-se, rejeitando brinquedos). Pode simplesmente continuar a chorar ou a rabujar

ou evidenciar uma passividade impressionante; Vinculacdo Insegura — Evitante (A), as

criangas permanecem mais ou menos indiferentes face a localizagdo da mée, explorando de
imediato o meio. Podem ou nédo chorar quando as maes saem da sala. Se ficam perturbadas
é provavel que o estranho as consiga reconfortar. Nos momentos de reunido, o contacto
ocular é reduzido ou nulo; ndo saidam a mé&e e evitam o contacto, afastam-se da méae. Ha o
retorno a exploracdo. Comportamentos afiliativos face ao estranho, ndo o evitam. Os
comportamentos exploratorios prevalecem face aos comportamentos de vinculagdo. A
exploracdo é independente da figura maternal, separa-se facilmente para explorar antes da
separacdo, pouca partilha de afeto, aproximacéo do estranho mesmo na auséncia da mée
(pouca preferéncia), evitamento ativo na reunido, volta-se, olha, orienta-se para outros
lados, ignora, pode misturar evitamento e proximidade, evitamento mais intenso na

segunda reunido, ndo evita o estranho; Vinculacdo Desorganizada (D) o comportamento

das criancas parece ndo ter um objetivo claro, intencdo ou explicacdo. Sdo observadas
sequéncias contraditérias de comportamentos (e.g. brincadeira tranquila, interrompida por
acessos de zanga). Verificam-se movimentos incompletos ou interrompidos, estereotipias,
paragens, indicacdes diretas de medo dos pais; confusdo ou desorientacao.

Podemos também observar a vinculacdo na dindmica das relacdes sociais presentes
na acdo educativa. A relacdo pedagogica pressupde relacdes interpessoais educador —
crianca e o vinculo que nela se estabelece. Torna-se importante realcar que para além das

relacbes com os pais e outros familiares, a partir do periodo pré-escolar as criangas
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desenvolvem também relagGes proximas com outros adultos, especialmente com 0s seus
cuidadores. A relagdo que caracteriza o processo de ensino - aprendizagem decorre a partir
de vinculos e inicia-se na familia. A base deste vinculo é, portanto, afetiva, pois, € através
de uma forma de comunicagdo emocional que a crianga mobiliza o cuidador, garantindo
deste modo, os cuidados que necessita. Importa salientar que é o vinculo afetivo
estabelecido entre o educador/cuidador e a crianca que sustenta a fase inicial do processo
de aprendizagem. Segundo Dias, Soares & Freire (2004), o papel do vinculo afetivo que se
apresenta inicialmente na relagdo pai — mée - filho e na relacdo entre irmdos, torna-se
relevante e essencial para a crianca. Ao longo do seu desenvolvimento, os vinculos
afetivos vdo-se ampliar e a figura do professor torna-se num importante apoio na relacao

de ensino - aprendizagem no periodo escolar.

Fases de desenvolvimento da vinculagédo na infancia

Na primeira fase, denominada de orientagdo e sinais com uma discriminagéo
limitada de figuras (Martins, 2007; Soares, 2009) - dos zero aos trés meses de idade —
identificam-se 0 que se pode denominar de precursores dos comportamentos de vinculagédo
(Ainsworth, Bell & Stayton, 1972): chorar, sorrir, agarrar. A crianga nasce com estes
comportamentos operacionais, mas ndo sao ainda considerados comportamentos de
vinculacdo propriamente ditos por dois motivos. Primeiramente, embora o bebé se
comporte de forma caracteristica para com os seres humanos, ndo diferencia claramente os
que cuidam de si e portanto, 0 comportamento ndo podera ser dirigido a uma figura em
particular, a figura de vinculagdo. Por outro lado, o que desencadeia estes comportamentos
e 0s determina sdo um conjunto vasto de estimulos que o bebé néo discrimina e portanto o
seu funcionamento € mais ou menos automatico. Nesta primeira fase, é a figura parental a
maior responsavel na manutencdo da proximidade e protecdo da crianca. Se as condigcdes
ambientais forem favoraveis e as interacfes repetidas da figura parental com a crianca
forem ao encontro das necessidades do bebé vai ser possivel estabelecer, gradualmente,
padrdes de interacao estaveis com uma figura particular, que vao facilitar a passagem para
a fase seguinte. Caso contrario, em condi¢bes ambientais muito adversas, esta fase pode
prolongar-se por muito mais tempo do que os trés meses (Martins, 2007 citando Marvin &
Britner, 1999).

A segunda fase, orientacdo e sinais dirigidos para uma (ou mais) figura(s)

discriminadas (Martins, 2007; Soares, 2009) - dos trés aos seis meses de idade — vai ser
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caracterizada por uma emergéncia gradual de comportamentos de vinculagio. A medida
que o tempo passa, 0 bebé comega a mostrar preferéncia pelo contacto com o0s seus
cuidadores principais, dirigindo-lhes comportamentos de vinculagdo, mas também de
sociabilidade. O bebé ndo s6 vai comecar a discriminar as figuras que habitam o seu
contexto e portanto, a dirigir de forma diferencial os seus comportamentos de vinculagéo
as figuras mais familiares, mas também, demonstra uma evolugdo a nivel das suas proprias
competéncias comportamentais que deixam de ter o cunho automatico que caracterizava a
fase anterior.

A terceira fase, manutencdo da proximidade com uma figura discriminada através
da locomocao e de sinais (Martins, 2007; Soares, 2009) — dos seis aos vinte e quatro meses
— € a fase de consolidacdo da relacdo de vinculagdo. Considera-se que, embora na etapa
anterior, o bebé j& demonstre clara preferéncia por certas figuras através de
comportamentos que lhe séo dirigidos preferencialmente ou que as ditas figuras
demonstram superior capacidade para acalmar a crianga, € nesta fase que se dao grandes
mudancgas organizacionais no bebé que vdo ter um impacto determinante no
estabelecimento do sistema comportamental de vinculacdo. Neste momento do
desenvolvimento, vai ser possivel identificar a presenca da relacdo de vinculacdo formada
com figuras especificas, de forma indubitavel, pela presenca de certas caracteristicas que
Ihe séo definidores, nomeadamente dos fendmenos de base segura e reflgio de seguranca
descritos acima, bem como de um novo tipo de controlo do sistema comportamental de
vinculacdo, denominado de sistema comportamental corrigido por objetivos. Com o
advento da locomocao a crianca desenvolve outros meios (e.g., gatinhar) que Ihe permitem,
por sua propria iniciativa, controlar a proximidade com a figura de vincula¢do, movendo-se
na sua direcdo, mas a0 mesmo tempo, podendo afastar-se para explorar o meio. Estas
novas competéncias motoras permitem, agora, a utilizacdo indubitavel da figura
preferencial, a figura de vinculacdo, como base segura para a exploracao e refugio seguro,
para regulacdo emocional.

A quarta fase, formacdo de uma relacdo reciproca corrigida por objetivos (Martins,
2007; Soares, 2009) — dos vinte e quatro/trinta meses em diante - marca a emergéncia
gradual da capacidade da crian¢a em se colocar no ponto de vista da figura de vinculacéo e
de manter organizacdo comportamental na sua auséncia, por periodos de tempo mais
prolongados. A capacidade, cada vez mais desenvolvida, de se colocar no ponto de vista do
outro vai fazer com que possa inferir os objetivos e planos da figura de vinculagdo e dessa

forma, poder influencia-los e no processo de mobilizacdo do sistema de vinculagdo ser
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capaz de integrar os planos e objetivos maternos na sua de forma a atingir mais
eficazmente os seus intentos. Por volta dos trés anos, identifica-se a relagdo reciproca
emergente na qual os planos corrigidos por objetivos ainda ndo resultam de uma verdadeira
negociagdo com o cuidador, nomeadamente porque as competéncias linguisticas ainda sdo
limitadas. Mesmo assim, as existentes permitem a crianca tentar alterar o comportamento
da figura de vinculacdo comunicando-lhe os seus desejos e necessidades. Da mesma forma,
a compreensdo do que a figura de vinculacéo Ihe diz vai permitir a crianca inserir alguns
dos objetivos da figura de vinculagdo no seu plano de acdo e altera-lo. Para este fim
converge também, a sua maior competéncia em inibir tendéncias de acdo e
comportamentos atuais. Nesta idade, é visivel uma diminuicdo dos comportamentos de
vinculacdo, embora a proximidade fisica seja, ainda o objetivo primordial. Por volta dos
quatro anos, € possivel identificar uma relagdo realmente reciproca e corrigida por
objetivos, na qual ha a partilha e negociacdo de objetivos, planos e sentimentos entre a
crianca e a figura de vinculacao.

Martins (2007), salienta que ha um avango significativo no desenvolvimento de
competéncias simbdlicas e linguisticas, bem como um visivel retrocesso no egocentrismo
do pensamento, fazendo com que a negociacdo de planos entre os elementos da diade seja
cada vez mais elaborada. Isto vai permitir, nomeadamente, que a crianca perceba maior
continuidade na relagdo de vinculagdo, mesmo que nao esteja em proximidade fisica com o
cuidador, fazendo com que o objetivo do sistema comportamental de vinculacdo (da
crianca) se flexibilize para um plano de proximidade partilhada com a figura de
vinculagcdo. A crianca vai necessitar de proximidade e contacto fisico em menor grau,

permitindo dessa forma que lide melhor com as separacfes (Marvin & Britner, 1999).

Outras figuras de vinculagdo — o pai

Com o passar dos tempos, a configuracdo tradicional da familia tem sofrido
profundas transformacBes. Deu-se a redefinicdo dos papéis parentais. Monteiro et al.,
(2006), diz-nos que atualmente, o pai € visto como um companheiro de brincadeira, com
um importante papel de suporte financeiro e de apoio emocional a mae (Bowlby, 2002).
Em situacGes onde ndo existem elementos de stress as crian¢as no seu primeiro ano, ndo
apresentam preferéncia por nenhum dos pais na exibicdo de comportamentos vinculativos,

e face a estranhos optam sempre pelas figuras parentais. Face a elementos de stress
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crescente, a crianga tende a dirigir os comportamentos de vinculacdo a figura que estiver
presente, em detrimento de estranhos.

Lewis e Lamb (2003) referem que na presenca de ambos 0s pais, a crianga procura
com maior probabilidade o conforto da méae (Ainsworth, 1967; Lamb, 1976). As origens da
seguranca da vinculacdo pai/crianca podem residir em diferentes tipos de interagdo. Apesar
da tendéncia para um maior envolvimento, 0s pais passam menos tempo com os filhos. As
interagcdes com as maes envolvem, essencialmente, prestacéo de cuidados. Os pais passam,
proporcionalmente, mais tempo de interacdo em brincadeira (Lewis & Lamb, 2003). Uma
figura de vinculagdo sensivel durante a exploracdo serd capaz de interpretar corretamente
as expressdes emocionais da crianga, nomeadamente, as negativas, como um pedido de
ajuda e de aliviar a sua angustia, encorajando-a, simultaneamente, na realizacdo da
atividade.

Assim, Santos et al., (2008) refere que desde os primeiros meses de vida, os estilos
de interacdo, de comunicacdo e de atividades ludicas de pais e de maes apresentam
caracteristicas distintas. As maes e 0s pais desempenham papéis diferentes na vida dos
filhos em geral e no estabelecimento de relacdes de vinculagdo em particular (Lamb,
2005). Este mesmo autor, propds a hipotese que a figura paterna exerce um papel
fundamental na socializacéo da crianca, qualitativamente diferente do papel desempenhado
pela figura materna. Cerca de trinta anos mais tarde, e depois de uma vasta revisao de
estudos sobre 0 papel do pai tendo em conta a ecologia da paternidade, Grossman et al.,
(2002) concluiram que o pai desempenha um papel muito importante de suporte nos
aspetos exploratérios do fendbmeno de base segura, promovendo segurancga psicolégica nos
momentos de brincadeira e excursdes exploratérias, e permitindo que a crianca se sinta
segura ao ensaiar certas experiéncias que as maes evitariam por considerarem perigosas.

Com efeito, Lima (2001) enfatiza que as teorias ecoldgicas demonstram a
importancia da interacdo pai/crianca para o bem-estar da mesma, providenciando tambem
evidéncias convincentes para que surjam politicas sociais e econémicas orientadas para as
familias, promovendo um envolvimento paterno positivo (Black, Dubowitz & Starr, 1999).
Salienta que, ndo podemos esquecer que a forma como o pai desempenha o seu papel
paterno é o resultado complexo da atividade aos niveis macro, exo, meso € micro
(Marsiglio & Cohan, 2000).

Este crescente envolvimento paterno na educacdo das criangas reflete uma figura
parental mais presente e interessada, resultando numa maior proximidade com os filhos, o

que naturalmente potencia um desenvolvimento emocional positivo. Nos dias de hoje, ndo
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existem duvidas que o pai tem um papel central no desenvolvimento do seu filho. Estudos
comprovam que 0s comportamentos e as atitudes especificas do pai (distintas das da mae)
tém um papel determinante na estimulacdo de determinadas &reas do desenvolvimento das
criancas. Os progenitores apresentam estilos de interagdo qualitativamente diferentes e
desempenham papéis distintos, contudo, e ainda que possam ser distintas e insubstituiveis,
ndo deixam de se complementar e de ser igualmente relevantes para o desenvolvimento
dos filhos.

E cada vez mais importante sensibilizar os pais para participarem ativamente na
vida escolar dos seus filhos. O jardim de infancia e a escola fazem parte do quotidiano da
crianca e os pais devem estar envolvidos em todo o processo de ensino - aprendizagem.
Pode-se inclusive dizer que a escola é um prolongamento da familia, pois as criancas
socializam com os seus cuidadores e com 0s seus pares, partilham o seu dia a dia e criam
lacos emocionais fortes. Desta forma podemos concluir que as interagfes positivas com o
pai promovem a aquisi¢do e o desenvolvimento de competéncias cognitivas, linguisticas e
sociais, facilitando assim o sucesso na aprendizagem escolar e o desenvolvimento de
relacGes positivas com os pares.

Em suma, as diferencgas nos estilos educacionais e comunicacionais entre pai e mée
parecem estimular aspetos diferentes, mas complementares, nos filhos. Ambos, pai e mée,
apresentam funcOes e papéis diferentes que se devem apoiar mutuamente para permitir o
desenvolvimento de distintos tipos de competéncias na crianca ao longo do seu

desenvolvimento.
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Capitulo 111 — O desenvolvimento emocional

O conceito de emocgao

N&o existe uma taxonomia ou teoria para as emocdes que seja geral ou aceite de
forma universal. Na perspetiva biossocial, as caracteristicas mais importantes das emocdes
existem no nosso reportdrio bioldgico evolutivo. Os genes herdados séo significativamente
determinantes do limiar e do nivel de intensidade caracteristicos de cada emocéo bésica de
cada individuo e a vida emocional depende da interacdo entre as tendéncias genéticas e o
sistema avaliativo, as crencas e 0s papé€is que se adquirem através da experiéncia
(Machado et al., 2008; lIzard, 1989). Para as teorias socio-cognitivas, os fatores genéticos
sdo inconsequentes e as emogdes sao construidas cognitivamente, no essencial, através das
interacdes da pessoa com o ambiente, sobretudo do ambiente social (lzard, 1989). Tal
como em outros quadros tedricos, concebe-se as emog¢des como transagdes complexas com
0 ambiente, fendmenos multifacetados que integram componentes fisiologicas e
cognitivas, fatores sociais e, componentes internas e externas, na execucdo das suas
principais funcdes, que consistem em: comunicar os estados internos aos outros; promover
competéncia na exploracdo do ambiente e promover respostas adequadas as situacdes
(Sroufe, 1995).

Melo (2005) acrescenta que Damasio (2003) refere as emogdes como “agdes ou
movimentos, muitos deles pablicos, visiveis para 0s outros na medida em que ocorrem na
face, na voz, em comportamentos especificos”. De acordo com esta perspetiva, de
fundamento neurobioldgico, uma emocdo é ativada como reacdo automatica a um estimulo
emocionalmente competente e caracterizada por um conjunto de reacdes quimicas e
neuronais especificas. A ativacdo de uma emocéo, tendo como objetivo a preparacdo do
organismo para se adaptar e para atingir niveis de bem-estar satisfatorios, tem
consequéncias imediatas na alteracdo do estado corporal e nas estruturas cerebrais a que
corresponde. Algumas das componentes das emogdes, ou a sua vertente expressiva, Sao
visiveis e observaveis e outras como as manifestacdes psicofisiologicas, sdo mais dificeis
de detetar.

A Teoria das Emocdes Diferenciais (TED) de Carroll Izard é dos modelos de
emocOes mais proeminentes no campo de investigacdo psicoldgica das emocoes,
destacando-se por sublinhar o caracter inato das emoc0es, as suas fun¢Ges motivacionais

béasicas e a relagdo proxima entre emogdes e personalidade (Melo, 2005 citando Abe &
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Izard, 1999). Pressupde, a semelhanga de outros modelos, trés niveis basicos ou
componentes das emocOes nomeadamente, uma dimensdo neuronal, expressiva e
experiencial.

Para Sroufe (1995), a emocdo € vista como uma reacdo subjetiva a um
acontecimento saliente, caracterizada por mudangas fisiologicas, experienciais e no
comportamento aberto e € melhor entendida como um processo dindmico e um sistema
organizado ao redor de componentes interdependentes que, ao longo do desenvolvimento,
vao dando lugar a diferencas individuais na forma de experienciar e abordar as emogdes.
Privilegiando a referida perspetiva relacional é aqui defendido que cada emog¢do tem um
papel préprio e um significado relacional Gnico. Segundo o autor, as fungdes das emogdes
passam pela comunicagdo com os outros significativos acerca dos estados internos do
individuo, pela promocdo de competéncias para exploracdo do meio ambiente e pela
preparacdo do organismo para responder de modo adaptativo em situacdes de crise ou
emergéncia.

Saarni (1999) cuja teoria é fortemente baseada em grande parte no trabalho de
Lewis e Michalson (1983), descreve cinco componentes essenciais das emocdes.
Menciona, por um lado, as circunstancias que precedem a experiéncia de uma emocéo, ou
se quisermos os desencadeadores emocionais, sublinhando o papel da socializacdo das
emocOes neste campo e do contexto especifico em que as emocdes sdo ativadas e, por
outro, de todas as estruturas de componente bioldgica, baseadas nos sentidos ou variaveis
temperamentais, que operam como recetores emocionais e nos permitem reagir a um
determinado estimulo. Para a autora, € com base nestas duas primeiras componentes - 0sS
desencadeadores e 0s receptores emocionais - que emergem as mudancas corporais e
neurofisiolégicas que definem os estados emocionais e dao lugar a experiéncia emocional
do individuo, uma componente mais dependente da linguagem e do desenvolvimento
cognitivo. A ultima componente sofre também grandes influéncias dos processos de
socializacdo e das normas interiorizadas e refere-se a expressdo e aos diferentes modos de
expressdo emocional (Thompson, 2002).

Em suma, as emocles apresentam-se como processos centrais no funcionamento
humano, ocupando um lugar de destaque como organizadores no desenvolvimento cerebral
e em varios dominios do funcionamento psicologico e social, influenciando-os e sofrendo
influéncias de véarias dimensdes do desenvolvimento, bem como das diferentes
experiéncias de vida a que o individuo vai sendo exposto. A medida que o ser em

desenvolvimento, equipado com uma série de mecanismos neuroldgicos pré-programados,
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se vai envolvendo em novas experiéncias e interagindo com os diferentes elementos que
constituem o seu universo relacional, os sistemas emocionais vado-se complexificando e
criando novas e mais ricas conexdes com outros sistemas, como sejam 0 cognitivo ou 0
linguistico.

De fato, ndo sO diferentes areas cerebrais, de que sdo exemplo varias zonas do
cortex como o pre-frontal ventromedial, orbitofrontal, anterior cingulado e insular, a
amigdala ou o hipocampo (Davidson, 2000) parecem ser responsaveis pelas manifestacdes
emocionais do individuo. O desenvolvimento emocional e os circuitos cerebrais das
emocoes tém sido mesmo apontados como mecanismos que evidenciam bastante bem a
plasticidade e capacidade de transformacdo do cérebro (Davidson, 2000; Davidson,
Jackson & Kalin, 2000). A par desta informacédo, tém sido desenvolvidos varios modelos
das emogdes e do desenvolvimento emocional, sendo comum a praticamente todas as
teorias atuais o reconhecimento da funcdo adaptativa das emocdes no desenvolvimento
humano. Ora, no nosso dia a dia, estamos continuamente a nos referirmos as emocdes e
mesmo assim, e ainda que o papel central das emog¢des no funcionamento psicologico
humano pareca ser assumido por varios autores, nem sempre a sua definicdo é clara ou
consensual, variando consoante o énfase dado pelas diferentes teorias as suas fungdes
especificas e componentes, ao peso de factores genéticos, constitucionais, ambientais e
relacionais, ou mesmo a sua relacdo com outros sistemas como o cognitivo, linguistico ou

motor.

A infancia e o desenvolvimento das emocdes

A aprendizagem mais importante nos primeiros anos € a que é proporcionada pela
interacdo humana. As relacdes emocionais afetivas sdo as bases primarias mais importantes
para o desenvolvimento intelectual e social. Assim, Soares (2009) salienta que ao longo do
primeiro ano de vida, o bebé estabelece uma relacdo de vinculacdo com o seu cuidador
primario (Bowlby, 1969), que ira influenciar a sua regulacdo emocional conceptualizada na
primeira infancia como um processo ou caracteristica diadica (NICHD ECCRN, 2004), ou
seja, a qualidade dos cuidados e 0 modo como o cuidador responde as necessidades do
bebé ira influenciar o desenvolvimento da sua capacidade de regular emocdes. Considerou
que a consciéncia dos afetos, sentimentos e emoc¢bes permite ao individuo uma

monitorizacdo dos seus estados internos e das situacfes ambientais, ao mesmo tempo que
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comunica aos outros informacfes importantes, através de expressdes faciais e posturas
corporais que os acompanham (Bowlby, 1980).

Segundo Brazelton e Greenspan (2004), a interagdo de gestos emocionais ajuda os
bebés a aprender a tomar consciéncia e reagir a estimulos emocionais e formar a nog¢ao do
“eu”. Inicialmente, o sistema de comunicagdo da crianga ¢ o ndo-verbal. Envolve gestos e
estimulos emocionais (sorrisos, olhares afirmativos, franzir das sobrancelhas, apontar,
agarrar e devolver, ...) e destes emerge um complexo sistema de resolucdo de problemas e
de interacOes reguladoras que se mantém pela vida fora. Quando existem relagdes solidas,
empaticas e afetivas, as criancas aprendem a ser mais afetuosas e solidarias e acabam por
comunicar 0s seus sentimentos, refletir os seus proprios desejos e desenvolver o seu
relacionamento com as préprias criangas e com o0s adultos. As interacdes emocionais
formam as bases ndo sé cognitivas como também a maioria das capacidades intelectuais da
criancga, incluindo a sua criatividade e a capacidade do pensamento abstrato.

Machado et al., (2008b), evidencia que nas criancas em idade pre-escolar séo
destacados trés componentes da competéncia emocional, que se encontram associadas com
0 ajustamento escolar: (1) o conhecimento das emocdes — identificar, reconhecer e nomear
emocoes; diferenciar as proprias emogdes; compreender as emog¢des dos outros com base
nas expressdes faciais e, nas caracteristicas das situacdes de contexto emocional; (2) a
regulacdo das emocdes — capacidade de modular a intensidade ou a duracdo dos estados
emocionais; (3) o expressar emocdo em situacdes sociais (Denham, 2007). O
conhecimento das emocg6es implica quatro pressupostos: 1) a avaliacdo de que a pessoa
estd a enviar uma mensagem afetiva; 2) interpretacdo da mensagem afetiva; 3)
compreensdo de acordo com as regras sociais de expressividade; 4) aplicacdo dessa
compreensdo ao contexto especifico. As criancas em idade pré-escolar séo capazes de: (1)
nomear e reconhecer as expressdes faciais da maior parte das emocdes, identificar
situacOes tipicas que desencadeiam emocdes (Denham et al., 1990); (2) conversar sobre
causas e consequéncias das emocoes; (3) ter consciéncia de emoc¢des desencadeadas por
situacbes ambivalentes; (4) conciliar conflitos entre as caracteristicas das situacdes e as das
expressdes faciais; (5) utilizar a informacdo pessoal acerca das reacdes emocionais
(Denham et al., 1990; Gnepp, 1989); (6) compreender a regulacdo emocional, as regras
sociais de expressividade e, simultaneamente a sua ambivaléncia. Contudo, manifestam,
ainda, algumas dificuldades uma vez que ao interpretarem as emocdes, centram a sua

atencdo nas caracteristicas das situacdes ou nas expressdes faciais (Denham, 2007).
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As criancas desenvolvem gradualmente a competéncia de identificar emoc0es, de
reconhecer o significado das expressdes faciais, e de compreender o modo como as
caracteristicas das situacGes podem afetar as emogdes dos outros (Denham et al., 1990). A
capacidade de nomear verbalmente as emocdes e de as identificar, ndo verbalmente,
aumenta dos dois aos quatro anos e meio de idade. Comegam por aprender a diferenciar
entre situacdes felizes e situacOes ndo felizes, e mais tarde a distinguir entre as situacoes de
tristeza, raiva ou medo (Denham, 1998). Entre os trés e 0s quatro anos, na sua maioria, as
criancas ja conseguem reconhecer e nomear expressdes emocionais, com base nas emocoes
basicas, quando lhes sdo apresentadas fotografias (Hughes, Dunn & White, 1998) e, com
trés anos, reconhecem um minimo de quatro, de entre cinco, emog¢des com base na sua
expressdo facial (Pons & Harris, 2004). As expressoes de alegria sdo discriminadas mais
cedo e com maior facilidade pelas criancas, seguidas das de tristeza e, mais tarde, das
expressdes de raiva e surpresa (Walden & Field, 1982). As criangas com cinco anos
identificam as emogdes (ndo verbalmente) com maior facilidade do que as nomeiam
verbalmente. Contudo, nomeiam mais facilmente as emocOes de alegria e de tristeza,
comparativamente com as de raiva e medo, tendo maior dificuldade na nomeagdo. As
criangas que apresentam uma capacidade verbal mais elevada sdo mais capazes de
aprender 0s sinais emocionais e comunicar verbalmente a informacdo emocional,
facilitando as interacdes sociais positivas (Mostow et al., 2002).

Moreira (2008), destaca que ao dominarmos a linguagem das experiéncias
emocionais e dos sentimentos, somos mais capazes de compreender 0 que vemos e assim
de gerir o que observamos, interagindo de forma adequada com o0s outros. Thompson &
Raikes (2006), enaltece que as criancas que identificam emocdes exibem menos
comportamentos agressivos na interacdo com 0s seus pares. As relacfes positivas sdo as
bases para a seguranca afetiva e potenciam sentimentos de pertenca, que permitem a
crianga construir uma imagem de si e do mundo verdadeira e otimista. De uma imagem de
si proprio enquanto individuo com um corpo e vontade distintos de outro, emerge uma
identidade acerca da pessoa que é e do grupo a que pertence. Neste processo, e de acordo
com Portugal (2003), é crucial a forma como a crianca € vista e tratada pelas suas figuras
significativas (inicialmente muito confinadas as figuras parentais mais proximas e
gradualmente incluindo familia mais alargada, amigos e escola). A perspetiva das criancas
acerca de si proprias é o reflexo das perspetivas transmitidas pelos outros na interacdo
social. Os dados da investigacdo sugerem que as criancas que desenvolvem uma

autoimagem positiva e sentido de competéncia e valor préprio sdo aquelas que
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experienciaram ao longo da infancia relacGes calorosas e amor incondicional. Os seus
familiares ou outros cuidadores/educadores/professores ao transmitiram-lhes que sé&o

valorizados por eles, ensinam-lhes a valorizarem-se a si proprios (Portugal, 2008).

O desenvolvimento emocional dos zero aos doze meses

Melo (2005) confirma que desde que se nasce que se verificam manifestacGes de
emogBes como O sorriso que aparece poucas horas apds 0 nascimento - inicio da
modulagio das emogdes. As cinco semanas, sio ja detetaveis vocalizages semelhantes ao
riso e aos dois meses sao visiveis manifestacbes de raiva e frustragdo no bebé. Os
primeiros comportamentos de evitamento, por seu lado, comegam a emergir entre 0s 4 e 0sS
6 meses e a partir desta altura € possivel observar-se comportamentos de
aproximacao/abordagem relativamente estaveis até aos 13 meses (Rothbart, 1994).
Também a frustracdo e 0 medo parecem revestir-se de alguma estabilidade no primeiro ano
de vida. Na realidade, uma das principais tarefas nestas idades prende-se com o inicio da
modulagio das experiéncias emocionais. E neste periodo que a crianca, através da
exposicdo as expressdes emocionais dos outros, comeca a apreender as relagdes existentes
entre emocOes e comportamento e a ser capaz de se envolver em interacfes diadicas
sincronizadas (lzard et col., 2002).

A maior coordenacdo nas interacdes com os adultos prestadores de cuidados
contribui para o desenvolvimento da capacidade do bebé de se autorregular e acalmar (Abe
& lzard, 1999; Saarni, 1999). Ao mesmo tempo, a emergéncia de emogdes positivas vai
contribuindo fortemente para um saudavel desenvolvimento fisico e mental da crianca. A
medida que as semanas e 0S meses vao passando, vai emergindo uma maior acuidade na
discriminacdo e reconhecimento de expressdes faciais que, juntamente com uma maior
precisdo nos comportamentos expressivos, cada vez mais bem emparelhados com
circunstancias especificas, facilita a comunicacdo pais - filhos e aproxima-os (Saarni,
1999). Componentes de expressdes como 0 sorriso, ou a manifestacdo de emocdes de
interesse, tristeza ou raiva alimentam uma das tarefas desenvolvimentais gerais destas
idades: a construcdo de relacdes de vinculacdo (Abe & lzard, 1999). Também o0 jogo
comeca a fazer parte das relagdes afetivas mais proximas e nele comeca a ser visivel uma
capacidade crescente, por parte da crianca, de manipular as suas expressées emocionais
com o objetivo de regular o comportamento dos adultos, por exemplo, quando finge

comecar a chorar (Saarni, 1999).
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O desenvolvimento emocional dos dois aos nove anos

Aos dois anos, aproximadamente, hd um grande aumento da capacidade da crianca
para nomear emocdes e aos trés comeca a falar das experiéncias emocionais dos outros e
aos quatro é capaz de perceber que as reac¢gdes emocionais podem variar de pessoa para
pessoa (Abe & lzard, 1999). Este desenvolvimento estd intimamente ligado ao
desenvolvimento da linguagem (Melo, 2005). Por volta dos cinco anos de idade, a
crescente competéncia cognitiva permite a crianga analisar as emoc¢des de uma forma mais
abstrata e refletir sobre estas de uma forma impessoal. Progressivamente, vai percebendo
como é que as emocdes funcionam e questiona-se acerca das formas mais eficazes de
regulacdo, sendo também capazes de ajudar os outros a controlar as emogdes. As criancas
vao-se apercebendo da possibilidade de controlar as suas préprias emocdes, e
consequentemente consideram a possibilidade de manipular ativamente as suas expressoes
emocionais e as expectativas sociais acerca da adequacédo das reagcdes emocionais (Saarni,
1999). De salientar a importancia que o controlo voluntario da expressdo emocional
assume nas interacdes humanas. O conhecimento emocional é fortemente acelerado neste
periodo, comecando a estabelecer-se ligacdes entre o sistema emocional e cognitivo que
facilitam a compreensdo dos outros, o estabelecimento de relagdes sociais empaticas e a
internalizacdo de normas sociais pela observacdo das expressdes faciais das figuras de
socializacdo (lzard e col., 2002). Por volta dos 3 anos a crianga tem ja conhecimento de
todas as emocdes basicas (Ackerman & lzard, 2004) e é nesta altura que tendem a
aumentar os comportamentos de raiva e de oposicao.

Enguanto que, para alguns autores, estas emocdes facilitam o desenvolvimento de
uma maior autonomia e da consciéncia de um self autbnomo (Abe & lzard, 1999; Dunn &
Brown, 1994), para outros, a emergéncia de um sentido de self contribui para o
aparecimento de expressdes emocionais fortes e para o aparecimento das denominadas
emocOes sociais, como a culpa ou a vergonha. Entre os dois e 0s cinco anos aumentam
significativamente as conversas entre pais e filhos com contetdo emocional. A partir dos
dois anos e meio as criancas comecam também a ser capazes de simular a sua expressao
emocional e a perceber que o0s outros podem fazer o mesmo, 0 que contribui
significativamente para o seu entendimento das relacdes sociais para uma gestdo mais
eficaz das interacGes interpessoais e para a emergéncia da capacidade de criar empatia com
0s outros (Saarni, 1999). A autora referida explica que a emergéncia das emocdes sociais

por volta do segundo e terceiro ano de vida (Dunn & Brown, 1994) tende a facilitar a
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adoc¢do de comportamentos pré-sociais € um melhor ajustamento das a¢Bes da criangca em
concordancia com o que o seu meio social espera dela (Abe & lzard, 1999). No entanto,
estas emocOes ainda ndo estdo bem interiorizadas e dependem da presenga de um adulto ou
de outra pessoa por perto para se manifestarem. Segundo a teoria das emogdes diferenciais
a medida que as emogdes sociais, com cariz autoavaliativo, se vao repetindo, a crianga vai
sendo capaz de estabelecer ligacbes mais apuradas entre sentimentos, comportamentos e
consequéncias das suas acdes.

As outras emoces béasicas continuam a ser fundamentais e, por exemplo, a alegria
tende a promover comportamentos de jogo e a interacdo com oS pares e a tristeza a
aproximacao social e suporte emocional. Com o tempo regista-se um progressivo aumento
das capacidades de autorregulacdo da crianca, com alguns estudos a apontarem para uma
grande aceleracdo neste processo entre 0os 18 e 49 meses de idade (Rothbart & Bates,
1998).

Alves (2006), afirma que entre 0s cinco e 0s sete anos as criangas progridem no
sentido de controlar as suas manifestacbes emocionais e ir ao encontro dos "guibes
culturais™ relativos a expressdo emocional (Saarni, 1999). As criancas em idade escolar
parecem ter ja interiorizado a cultura local das emocdes, aprendendo a lidar com as suas
emocOes de uma forma adaptativa (Saarni, 1997). No entanto, dependem ainda muito do
apoio dos agentes de socializacdo para a regulacdo das suas emocgoes, s6 comecando a ser
mais independentes a partir dos sete anos. As criangas comecam a utilizar estratégias de
resolucéo de problemas para lidarem com as emoc¢@es, mas ainda recorrem ao evitamento e
afastamento quando sentem pouco controlo sobre a situacdo (Saarni, 1999), reconhecendo
0 recurso a emotividade negativa, expressa atraves da agressividade como uma das piores
estratégias (Saarni, 1997). Dadas as novas exigéncias sociais, 0 desenvolvimento da
empatia e dos comportamentos de cooperacao torna-se imperativo.

Contrariamente ao periodo pré-escolar, as criancas comecam agora a sentir
emocOes autoavaliativas ou sociais mesmo na auséncia de uma audiéncia (lzard et col.,
2002), mas a avaliacdo que fazem dos estimulos pode variar ao longo da idade. A
experiéncia de culpa, por exemplo, pode ser desencadeada de forma distinta: enquanto que
as criancas de oito anos sdo capazes de sentir culpa, mesmo quando ndo tém
responsabilidade ou controlo sobre os acontecimentos, as criangas mais velhas avaliam a
nocao de controlabilidade dos acontecimentos, podendo ndo se sentir culpadas nas mesmas
circunstancias que as criangas mais novas (Saarni, 1999). De salientar que durante a idade

escolar as criangas passam muito do seu tempo com o0s pares e a utilizacdo do
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conhecimento emocional em comportamentos sociais adequados podera assumir um papel

relevante na aceitacdo pelos pares.

A competéncia emocional

Vale (2009) define a competéncia emocional como a “demonstragdo da eficacia
pessoal nos relacionamentos sociais que evocam emocao” (Saarni, 1999). Esta definigdo
desmistifica um pouco a complexidade da competéncia emocional, e fala da eficacia
pessoal aplicada aos relacionamentos sociais, como sendo a capacidade de alcangar um
resultado desejado. A principal tarefa que se impde a uma crianga que entra no jardim de
infancia é precisamente a competéncia emocional para gerir as suas emoc¢des que, por sua
vez, se encontra diretamente relacionada com as interagdes sociais, as quais S&o
fundamentais para o aumento da capacidade de relacionamento com os outros.

A educacdo pré-escolar surge, entdo, como uma importante estratégia de prevencao
para ajudar as criancas a desenvolverem com seguranga as suas competéncias sociais e
emocionais. Estas competéncias incluem a auto-consciéncia, o controlo dos impulsos, a
empatia, a escolha de perspetiva, a cooperacdo, a resolucdo de conflitos, e tornam-se
ferramentas - chave quando a crianca na adolescéncia tem que fazer face a apelos, por
exemplo, ao uso de substancias ou a violéncia.

Machado et al., (2008) salienta que as expressdes faciais sdo poderosas fontes de
informacao e importantes reguladores interpessoais do comportamento, desde o choro que
atrai as reacdes de consolo ao sorriso que leva a amizade e ao acordo. Aos cinco anos, as
criangas pré-escolares mostram compreender que as emogdes se baseiam em desejos e
crencas que podem diferir de pessoa para pessoa, independentemente dos seus proprios
estados mentais, podendo mesmo ter em conta o comportamento habitual do outro, sendo a
sua capacidade de inferir as emocBes das outras pessoas 0 maior componente da
sensibilidade social. Reagir pré - socialmente as reacdes emocionais dos outros resulta de
uma aprendizagem muito precoce e € um importante fator de previsao da reputacdo social:
as criancas mais escolhidas sdo as que se manifestam mais aptas na compreensdo das
situacbes emocionais, as que exibem expressdo emocional e que, consequentemente,
tendem a responder de forma mais simpatica as emoc¢des dos seus pares. Criancas menos
escolhidas s8o0 menos cooperativas, prestam menos apoio aos outros e, recebem menos
reforco social. Os dados indicam que o conhecimento das emocdes pode ter efeitos

indiretos sobre a probabilidade da crianca vir a ser escolhida pelos seus pares, através de
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uma maior aptiddo em competéncias sociais. Criancas que, aos cinco anos de idade, ainda
ndo conseguem diferenciar a alegria da tristeza ou que se confundem nas tarefas de
reconhecimento das expressdes faciais e de inferéncias a partir de situacdes de contexto
emocional, estdo em risco de serem menos escolhidas (Denham et al., 1990).

A competéncia emocional tem um papel central ao longo de toda a vida, tanto na
salde mental, como no sucesso académico e social. Em criancas do pré-escolar uma das
tarefas fundamentais é a aquisicdo da capacidade de envolvimento positivo com 0s pares,
gerindo em simultaneo a sua excitagdo emocional e indo ao encontro de expetativas sociais
de pessoas significativas diferentes dos pais. Inclui-se nestas tarefas a coordenacéo do jogo
e do brincar, que é obtida através de processos sociais de cooperacao, gestdo de conflito,
criagdo de um clima “eu também”, fantasia partilhada ¢ amizade. As componentes da
competéncia emocional ajudam no sucesso destas interacdes sociais apoiando capacidades
tais como o ouvir, 0 cooperar, 0 pedir ajuda, 0 entrar num pequeno grupo ou abordar um
par e 0 negociar. Interaces independentes e bem sucedidas com pares preveem a saude
mental e bem-estar desde o inicio do pré-escolar, passando pelos primeiros anos de escola
quando a reputacéo social se consolida e continuando ao longo da vida (Denham, 2007).

Machado et al., (2008b), afirma que indicadores socio-emocionais tais como as
interacdes positivas com os professores, as representacdes positivas do self resultantes das
relagBes de attachment, as capacidades sociais, 0 conhecimento das emocdes, a capacidade
de regulacdo das emocdes e a reputacdo social de crianca nao rejeitada preveem o sucesso
académico, mesmo controlando variaveis tais como 0 sucesso escolar anterior (Pianta,
Steinberg & Rollins, 1995).

As componentes da competéncia emocional

Alves (2006) define que a competéncia emocional é a capacidade das criancas
expressarem emoc¢des adequadas as ocorréncias, para adequar as suas reagdes emocionais
negativas e compreender o significado dos estados/expressdes emocionais para o self e
para os outros (Denham, 1998; Saarni, 1997). E um fendmeno complexo constituido por
trés componentes co-relacionados designados por expressdo, regulacdo e conhecimento
emocional. De realcar que estes componentes ndo surgem como um todo, isto é, ser
competente num destes componentes ndo assegura ao individuo uma competéncia
emocional. Esta dependera da expressdo, do conhecimento e da regulacdo emocional

manifestos (Saarni, 1999).
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A expressdo emocional

Para a autora supra referida, a expressao emocional assume um papel central nas
competéncias emocionais, é o lado visivel e partilhado das emogdes. A partilha de afeto
positivo facilita o estabelecimento de amizades e permite a crianca ser mais aceite
socialmente. A expressividade positiva assume um papel fundamental na iniciacdo e na
regulacdo das interagdes sociais. A investigacdo revela que as criangas que experimentam e
expressam mais emocdes positivas do que negativas, sdo avaliadas pelos professores como
sendo mais assertivas e alegres e menos agressivas. Estas criangcas comportam-se de uma
forma mais pré-social face aos pares e parecem ser mais aceites por estes (Denhan et al.,
1990).

A regulacdo emocional

No decorrer da infancia vamos adquirindo um agregado de estratégias que nos
permitem controlar as nossas emocgdes e que condicionam 0 nOsSsO sucesso pessoal e
relacional, designado por regulacdo emocional. A regulagdo emocional foi definida por
Thompson (2002) como 0S processos intrinsecos e extrinsecos responsaveis pela
monitorizacao, avaliacdo e modificacdo das reacGes emocionais de forma a adequar-se aos
objetivos. Esta segunda componente das competéncias emocionais assume um papel vital,
quando a intensidade, a duracdo ou qualquer outro parametro da experiéncia emocional
ndo se adequa as expectativas, aos objetivos da crianca ou aos padrdes sociais (Denhan,

Blair, De Muleer, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan, 2003).

O conhecimento emocional

O conhecimento emocional permite ao individuo identificar e compreender
corretamente os sinais sociais dos interlocutores e desta forma responder adequadamente
as expectativas dos outros. Representa a capacidade de reconhecer e nomear as expressoes
emocionais. Refere-se a uma variedade de processos que envolvem a ativacdo, a
modelacdo e o uso das emocdes nas transicbes emocionais (lzard et al., 2001).

Ackerman e lzard (2004), expressam que estes procedimentos refletem a
interconexdo e a coordenacdo dos sistemas emocionais e cognitivos. Uma das componentes
principais € o conhecimento das expressdes emocionais, dos comportamentos e das
situacOes estimuladoras de emocdes. O conhecimento das expressdes permite as criancas
reconhecer sinais faciais de emocdes discretas como alegria, tristeza, zanga e medo, bem

como reter na memoria indicadores verbais associados as expressdes emocionais. Em
40



sintese, 0 conhecimento emocional permite as criancas reagirem adequadamente com 0s
outros, determinando a qualidade das relagdes que estas estabelecem com os seus pares.

As criancas de idade escolar encontram-se num nivel desenvolvimental que Ihes
permite aceder ao conhecimento de emog¢des como a alegria, a tristeza, a zanga ou 0 medo,
frequentemente citadas em instrumentos que visam a avaliacdo desta componente da
competéncia emocional junto de criancas de idade escolar. A integracdo de expressoes
faciais associadas a supra referidas emogdes, em instrumentos que visem a avaliagdo do
conhecimento emocional junto de criangas em idade escolar, revela-se pertinente, pois
desde muito cedo que as criangcas conseguem identificar as expressoes faciais de alegria,
tristeza, zanga e medo, em si proprias e nos outros (lzard et al., 2001).

No entanto, Alves (2006) afirma que sdo poucas as emogdes que estdo claramente
relacionadas com expressdes faciais distintas. As criangas tendem a desenvolver uma
compreensdo mais sofisticada das emoc0es a partir da relacdo entre as situagdes comuns e
as emocOes geralmente provocadas por essas situacdes, designadas por situacdes
emocionais (Gnepp, 1983; Wigger & VanLieshout, 1985). Quando tém que fazer
inferéncias sobre as emog¢des dos outros, as criangas mais novas baseiam-se na expressao
facial, mas a partir dos 5-7 anos a informagéo situacional passa a ter mais peso, sendo
importante considera-la também nas avaliagdes do conhecimento emocional. As criangas
mais novas concebem as emog¢des como um conjunto de reagbes comportamentais e
fisiologicas (comportamentos emocionais) a uma situacdo exterior. S6 por volta dos 10-11
anos € que se tornam capazes de referir os diferentes estados mentais que medeiam e
acompanham essas diferentes reaccGes (Carroll & Streward, 1984).

Um instrumento que vise a avaliacdo do conhecimento emocional no periodo
escolar, devera propor a crianca a identificacdo dos sentimentos de alegria, tristeza, medo e
zanga, expressos em expressdes faciais, situacfes e comportamentos emocionais (e.g.
ACES, Schultz, Izard & Bear, 2002).

A inteligéncia emocional

A definicdo de inteligéncia emocional surgiu formalmente em 1990 por Mayer e
Salovey que a definiram como a capacidade de reconhecer os préprios sentimentos e
emocoes e 0s dos outros, assim como a capacidade de lidar com eles (Mayer & Salovey,
1997). A inteligéncia emocional passou a ser definida como um conjunto de habilidades

mentais que permitem perceber e conhecer o significado de padrdes das emocdes, e
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raciocinar e resolver problemas a partir deles (Franco, 2003). No entanto, foi Goleman

(1997) que a popularizou através do seu best-seller “Emotional Intelligence”. Na sua obra,

0 autor apresenta as principais habilidades que constituem a inteligéncia emocional e

define-a como “a capacidade de a pessoa de motivar a si mesma a persistir a despeito das

frustracdes; de controlar os impulsos e adiar a recompensa; regular o seu proprio estado de

espirito e impedir que o desanimo subjugue a faculdade de pensar; de sentir empatia e de

ter esperanga” (Goleman, 1997).

Gestdo das Emogdes

Complexidade

Capacidade de
permanecer aberto aos
sentimentos, quer
sejam agradaveis ou

desagradaveis

Capacidade de Capacidade de monitorizar

comprometer-se refletidamente as emocoes
refletidamente ou desligar-  em relagdo a si proprio e
se de uma emocao aos outros tais como
dependendo da sua reconhecer qudo claras,
utilidade ou instrutividade tipicas, influentes e

razoaveis elas sdo

Capacidade de gerir
emoc0des em si proprio e
nos outros moderando as
emoc0es negativas e
aumentando as positivas,
sem reprimir nem
exagerar as informacdes

transmitidas

Compreenséo e Analise das Emocdes

Capacidade de nomear
e reconhecer as
relagBes entre as
palavras e as proprias
emoco0es, tal como
relagdo entre gostar e

amar

Capacidade de interpretar o~ Capacidade de

significado que as emogdes  compreender sentimentos
transmitem no que diz complexos: sentimentos
respeito a uma relacgéo, tal simultaneos de amor e
como tristeza que 6dio, ou mistura deles
acompanha muitas vezes

uma perda

Capacidade de
reconhecer provaveis
transicdes entre emogdes,
como a transicdo de

zanga para a satisfacéo

Assimilacdo de Emogdes

As emocoes
determinam a ordem
do pensamento
dirigido a atencéo para
a informacao

importante

As emoc0es estdo O estado emocional

suficientemente vivas e provoca alteracdes na
disponiveis de maneira que  perspetiva individual desde
podem ser geradas como 0 otimismo ao pessimismo,
ajudas para julgamento e encorajando consideracdes
mem©ria no que concerne de multiplos pontos de

as emocgoes vista

Os estados emocionais
encorajam abordagens
especificas dos
problemas, tais como
quando a felicidade
facilita o pensamento

indutivo e a criatividade

Percecdo, Avaliacdo e Expressdo de Emocdes

Capacidade para
identificar emocOes
nos seus estados
fisicos, sentimentos e

pensamentos

Caoacidade para identificar ~ Capacidade para expressar

emoc0es nas outras as emogdes com precisio e
pessoas, nos desenhos, nas  para expressar as
obras de arte, entre outros, necessidades relativas a
através da linguagem, esses sentimentos

aparéncia e comportamento

Capacidade para
discriminar entre
expressdes dos
sentimentos precisas e
imprecisas ou honestas

versus desonestas

P

Desenvolvimento

Quadro 1 - Diagrama conceptual da inteligéncia emocional (adaptado de Mayer e Salovey, 1997).
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De acordo com Teixeira (2010), um modelo teérico da inteligéncia emocional que

se distingue é o de Mayer e Salovey (1997) - branch ability model — que divide as

competéncias e habilidades da inteligéncia emocional em quatro dominios: percecao e

expressao das emocdes, assimilacdo das emocOes, compreensao e analise das emocgoes e

gestdo das emocdes (ver quadro 1). Por outro lado, o modelo de Goleman (1997) trata-se

do modelo mais popular, construindo vinte e cinco competéncias distribuidas por cinco

habilidades emocionais e sociais basicas: auto-consciéncia, autorregulagdo, motivacao,

empatia e as habilidades sociais (Franco, 2003 citado por Teixeira, 2010 - ver quadro 2).

Habilidades Emocionais e Sociais

Bésicas

Competéncias

Autoconsciéncia

- Consciéncia Emocional
- Auto-avaliag8o precisa

- Autoconfianga

Autorregulacédo

- Autocontrolo

- Honestidade

- Consciéncia moral
- Adaptabilidade

- Inovagéo

Competéncias Pessoais

Motivagéo

- Realizagéo
- Envolvimento
- Iniciativa

- Otimismo

Empatia

- Compreender o0s outros
- Desenvolver os outros

- Orientacdo para ajudar
- Potenciar a diversidade

- Consciéncia politica

Habilidades Sociais

Competéncias Sociais

- Influéncia

- Comunicacéo

- Gestdo de conflitos

- Lideranca

- Catalisador de ligacoes
- Construcéo de ligagoes
- Colaboragéo e cooperacéo

- Capacidade de estar em equipa

Quadro 2 — Competéncias emocionais e sociais basicas segundo o modelo de Goleman (1997, adaptado de

Franco, 2003)

A maioria das teorias vigentes da inteligéncia emocional concordam com o

pressuposto de que um individuo emocionalmente inteligente tem a capacidade de regular,

perceber com precisdo e generalizar expressdes emocionais e que esta capacidade se

desenvolve ao longo da vida (Scharfe, 2000).
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Para que os programas educativos sejam eficazes € necessario que estes se centrem
em ajudar as criangas e os jovens a ficarem menos ansiosos, aumentando a consciéncia dos
estados emocionais, a falar dos sentimentos para resolver os problemas relacionais, a
desenvolverem a capacidade de planear antecipadamente o modo de evitar situacdes
conflituosas e a terem em conta os efeitos da sua conduta nos outros. Por outro lado,
também defende o desenvolvimento de programas para os professores a nivel das
capacidades de identificacdo, modificagdo e compreensdo das emoc¢des na tomada de
decis@o, que iria se refletir na mudanca de atitudes e na tomada de consciéncia das
emocoes na sala de aula (Goleman, 1997 citado por Franco, 2003).

44



SEGUNDA PARTE — ESTUDO EMPIRICO

Capitulo IV

Apresentacdo do estudo empirico

Neste capitulo serd apresentado o desenho da investigacéo realizada no &mbito do
desenvolvimento do conhecimento emocional. Pretende-se promover e compreender a
relacdo entre o desenvolvimento emocional e a transi¢do do pré — escolar para o 1° ciclo do
ensino bésico através da aplicacdo da Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional
(EACE - verséo adaptada e traduzida por Alves, 2006) e do Programa de Desenvolvimento
do Conhecimento Emocional (Pereira & Soares, 2011).

Objetivos de investigacdo
Seguir-se-a a apresentacdo dos objetivos, das hipoteses, das varidveis e dos
participantes. Posteriormente, descreve-se 0 programa de desenvolvimento do
conhecimento emocional, os instrumentos utilizados na recolha de dados e os
procedimentos utilizados na conducdo do trabalho de campo na andlise dos resultados.
Assim sendo, o0s objetivos de investigacdo séo:
1) Compreender o desenvolvimento emocional da crianga em idade pre-escolar;
2) Promover o conhecimento emocional de cada crianca deste grupo-alvo;
3) Analisar as diferengas do conhecimento emocional em funcdo do género da crianca
e da escolaridade dos pais;
4) Aferir se as criancas identificam, reconhecem e nomeiam as emocdes basicas
(alegria, tristeza, zanga e medo);
5) Refletir de forma sustentada sobre a relacdo entre a vinculagdo e o
desenvolvimento emocional,
6) Destacar o conhecimento emocional como fator relevante na transicdo entre o Pré

— Escolar e 0 1° Ciclo do Ensino Basico.
Variaveis de investigacao

A andlise dos varios estudos realizados no ambito da parentalidade permite-nos
constatar que a escolaridade dos pais influencia a natureza das interagfes verbais e das

praticas disciplinares, sendo apontado como o melhor indicador do nivel social da familia
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(Hoff et al., 2002). O nivel s6cio - econdmico € uma variavel multifacetada que tem vindo
a ser definida através de diferentes métodos que consideram: a) um unico indicador (e.g.
profissdo ou grau de escolaridade), b) multiplos indicadores (e.g. profissdo e grau de
escolaridade) e c¢) indices compdsitos baseados em algumas combinacbes de multiplas
variaveis que definem o NSE (e.g. a soma ponderada da profissdo e do grau de
escolaridade). Neste estudo como teremos oportunidade de constatar o NSE foi definido
através de um Unico indicador — a escolaridade dos pais.

Na sequéncia da apresentacdo dos objetivos orientadores do estudo, as variaveis
seguintes serdo alvo de analise:

1. Conhecimento emocional;

2. Variaveis socio — demograficas: género das criancas e escolaridade dos pais.

Hipoteses de investigacao

Em seguida, estabelecemos as seguintes hipoteses de investigacéo:

Hipotese 1: O grupo de criangas em idade pré — escolar, dos cinco aos seis anos de
idade, consegue com sucesso identificar, reconhecer e nomear expressdes emocionais, apos
um programa de intervencdo sobre conhecimento emocional.

Hipdtese 2: Na dimensdo do conhecimento emocional existem diferencas a nivel de
geénero.

Hipdtese 3: As criancas do género feminino tendem a manifestar um conhecimento
emocional superior as criancas do género masculino.

Hipdtese 4: As criancas cujos progenitores tem um nivel mais alto de escolaridade
tendem a apresentar um conhecimento emocional superior as criangas cujos progenitores
tém um nivel mais baixo de escolaridade.

Hipdtese 5: As criancas com maior conhecimento emocional estdo mais preparadas

para a transicao do pré — escolar para o 1° ciclo do ensino basico.

Método

Participantes
Os participantes foram selecionados considerando dois critérios: a frequéncia de um
estabelecimento de ensino pré-escolar com primeiro ciclo do ensino basico e idade

cronologica igual ou superior a 60 meses. S&o 25 criancas da sala dos cinco anos de um
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complexo escolar do concelho do Funchal com idades compreendidas entre 0s cinco anos e
um més e 0s seis anos e zero meses. Apresentam um desenvolvimento normativo, ndo

estando identificadas necessidades educativas especiais.

Geénero
Onze criancas (44%) pertencem ao genero masculino e catorze (56%) pertencem ao
género feminino (cf. tabela 1).

n %
Feminino 14 56%
Masculino 11 44%
Total 25 100%

Tabelal. Distribuicdo dos participantes segundo o género

Sendo a idade um fator determinante no conhecimento emocional, foi
determinada a idade decimal, calculada pela diferenga, em anos, entre a data de nascimento
e a data da avaliacdo. A idade minima dos alunos da amostra € de 5,1 anos e a maxima é de
6 anos. Em média, a idade das criancas da amostra é de 5,46 anos com um desvio padrao

minimo (,29), em funcdo da propria configuracao dos grupos (cf. tabela 2).

. . o Desvio
n Minimo Méximo Média .
Padréo

Idade (ano, meses) 25 51 6 5,46 0,29

Tabela 2. Estatistica descritiva da idade dos participantes

Nivel sécio - demografico das familias
O nivel socio - demografico das familias € importante para explicar o conhecimento
emocional das criangas e neste sentido foi obtida a distribuicdo conjunta dos pais dos
participantes no que diz respeito ao nivel de escolaridade. Assim verificamos que:
e Todos os progenitores apresentam escolaridade superior a escolaridade
minima obrigatéria (100%);
e 4 possuem bacharelato (16 %);
e 3 possuem mestrado (12 %);
e 6 dos participantes (ambos 0s pais) completaram o ensino secundario
(24%);

e 10 dos participantes (ambos os pais) possuem licenciatura (40%).
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Destacam-se os valores dos participantes cujos pais possuem o ensino secundario e
os valores dos participantes cujos pais possuem a licenciatura, uma vez que estas duas
situacdes enquadram 64% dos participantes.

Escolaridade da Mé&e Total
Ensino . .
L Bacharelato Licenciatura Mestrado
Secundério
Curso Técnico n 0 0 1 0 1
Profissional % 0% 0% 4% 0% 4%
— Ensino n 1 1 6 2 10
©
e Secundario % 4% 4% 24% 8% 40%
o
2 n 0 0 2 0 2
o Bacharelato
2 % 0% 0% 8% 0% 8%
©
S o n 1 0 10 0 11
b Licenciatura
w % 4% 0% 40% 0% 44%
n 0 0 1 0 1
Mestrado
% 0% 0% 4% 0% 4%
n 1 2 20 2 25
Total
% 4% 8% 80% 8% 100%
Tabela 3. Distribuicdo dos participantes segundo a escolaridade dos pais
Instrumentos

Para a recolha de dados sécio — demogréficos, utilizamos o instrumento designado
por Questionario de caraterizacdo socio — demografica das familias (ver anexo 1). Para
proceder a avaliagdo do conhecimento emocional utilizamos a Escala de Avaliacdo do
Conhecimento Emocional (EACE) versdao traduzida por Alves (2006) da ACES
desenvolvido por Schultz, Izard e Bear (2002, ver anexo 2).

Para o desenvolvimento do conhecimento emocional foi construido o Programa de
Desenvolvimento do Conhecimento Emocional, elaborado por Pereira e Soares (2011 - ver

anexo 3).

Questionario de caraterizacdo sécio — demografica das familias

O questionario de caraterizacdo socio — demogréafica das familias permitiu a recolha
das seguintes informacg6es: data de nascimento da crianca, género e habilitacdes literarias

dos pais.

Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional (EACE)

A avaliacdo do conhecimento emocional foi realizada através da EACE — Escala de

Avaliacéo do Conhecimento Emocional (Alves, 2006). Esta escala foi traduzida e adaptada
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do modelo ACES - Assessment of Children’s Emotion Skills desenvolvido por Schultz,
Izard e Bear (2002). Sucintamente descreve-se a escala original e explanar as alteracdes
que a autora da EACE fez para a adaptar ao contexto portugués. O ACES € constituido por
trés escalas: Expressdes Faciais (Facial Expressions), Situacbes Emocionais (Emotions
Situations) e Comportamentos Emocionais (Emotions Behaviors), que contribuem para a
definicdo da nota total da Percecdo Emocional Correta (PEC). A escala das Expressdes
Faciais € constituida por 26 itens e pretende analisar a capacidade das criancas perceberem
as expressoes faciais observadas nos outros. Séo utilizadas 26 fotografias de criangas de
idade escolar e de diferentes racas, manifestando diferentes expressdes emocionais. Face a
cada fotografia apresentada, a crianca entrevistada terd que decidir como é que a crianga
representada na fotografia se esta a sentir de entre as seguintes cinco alternativas: contente
(happy), triste (sad), zangada (mad), assustada (scared) ou normal (no felling/ambigous).

A Escala das Situagbes Emocionais é constituida por 15 vinhetas (trés para cada um
das cinco emoc0es), face as quais a crianca entrevistada tera que decidir como é que a
crianca referida na vinheta se esta a sentir: contente, triste, zangada, assustada ou normal.
Nesta escala, um exemplo de situacdo emocional pode ser o protagonista ser impedido de
atingir um objetivo importante, sendo neste caso, esperado 0 recurso a zanga na resposta
apresentada.

Na Escala dos Comportamentos Emocionais cada crianca tera que, perante as 15
vinhetas (trés para cada um das cinco emog¢des) que constituem esta escala, identificar
como € que a crianca protagonista da vinheta se esta a sentir: contente, triste, zangada,
assustada ou normal. Cada um dos itens refere-se a um comportamento associado a um das
cinco emocdes, por exemplo um item associado a tristeza reflete indicadores
comportamentais de apatia e isolamento.

Para cada uma das trés escalas, podemos calcular o total de respostas corretas, para
cada um das cinco emocgdes — alegria, tristeza, zanga, medo e normal. Para além da
pontuacdo obtida em cada uma das escalas poderemos ainda obter uma nota total da PEC,
que reflete o nimero de vezes que cada crianca respondeu corretamente, ao longo das trés
escalas, aos itens relacionados com a alegria, tristeza, zanga e medo. Tal como referido por
Mostow et al., (2002), o calculo do PEC, implicou a padronizacdo prévia do total de
respostas corretas apresentadas em cada uma das escalas para os itens relativos a alegria,
tristeza, zanga e ao medo.

Na traducdo e adaptacdo da EACE ao contexto portugués foi dada especial atencéo

ao vocabulario utilizado nas instrugdes e nas vinhetas. Punch (2002) referencia que num
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instrumento de investigacdo, para além da sua relevancia e validade, é fundamental a
clareza da linguagem utilizada. Foi efetuada uma recolha de 20 fotografias junto de um
rapaz e uma rapariga de idade escolar a quem foi pedido que manifestassem as cinco
emocoes faciais envolvidas no ACES — alegria, tristeza, zanga, medo e normal. O objetivo
foi apresentar as criancas estimulos com maior validade ecoldgica, uma vez que a versdo
original envolvia fotografias de criangas de paises e de racas diversas ndo habituais no
nosso contexto social. A utilizacdo de apenas duas criangas, uma para o sexo masculino e
outra para o feminino, cada uma apresentando as cinco expressoes faciais, visava controlar
variaveis parasitas, como 0 género e a maior ou menor agradabilidade que diferentes rostos
poderiam suscitar nos participantes. Desta forma, foi assegurado que cada emocédo era
representada pela mesma menina e pelo mesmo menino, havendo apenas uma variagdo em

funcéo do género e da expressao facial.

Programa de Desenvolvimento do Conhecimento Emocional, elaborado por Pereira e

Soares (2011)

O Programa de Desenvolvimento do Conhecimento Emocional utilizado na

presente investigacdo foi desenvolvido no @mbito do projeto de mestrado para conclusédo
do segundo ciclo de estudos em psicologia da educacdo, na qual esta dissertacédo se insere.
Este programa tem previsto doze sessfes, onde sdo dinamizadas atividades de promocéo
do desenvolvimento do conhecimento emocional. Esta dividido em dois campos de a¢éo —
primeiro — Conhecer 0 meu corpo, com seis sessdes dirigidas ao conhecimento do préprio
corpo e segundo — Conhecer as Emocdes - segredos por desvendar, com seis sessfes
orientadas para o desenvolvimento do conhecimento emocional.

Destina-se a criancas em idade pré-escolar, que vao transitar para o primeiro ciclo
do ensino basico. Podera ser aplicado em infantarios, jardins de infancia e escolas do
ensino basico com pré — escolar. A duracdo da sua aplicacdo estd prevista para doze
semanas (trés meses), com uma periodicidade de uma sessdo semanal. Cada sessao durara
aproximadamente uma hora. A selecdo dos dominios de acdo e das atividades foi baseada
nas orientacdes curriculares para a educacdo pré — escolar e no construto do
desenvolvimento emocional da crianca em idade pré-escolar.

A organizacdo das sessdes enquadra-se na perspetiva da psicologia do
desenvolvimento, em que a crianca aprende do todo para o particular e de fora para dentro
bem como na perspetiva de aquisi¢cdo de competéncias emocionais defendida por Mayer e

Salovey (1997), em que 0s niveis de competéncia se adquirem, em termos de
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complexidade e desenvolvimento, de acordo com a seguinte ordem: percegdo e expressao
das emocdes, assimilagdo das emocdes, compreensdo e analise de emogdes e gestdo das
emocdes. Assim, o desenrolar das sessdes obedece a uma abordagem das emogdes basicas
e de como as sentimos e vivemos dentro e fora do nosso corpo. Pretende-se igualmente
elevar as capacidades emocionais verbais e ndo verbais. A avaliagdo de cada sessdo foi
realizada através de observacdo direta, onde foi descrito de forma sintética 0s comentarios

dos participantes e o (in)sucesso das aprendizagens.

Procedimento

Primeiramente foi estabelecido um contacto informal com a direcdo do complexo
escolar de modo a aferir da disponibilidade para colaborar na investigacdo. Assegurada a
disponibilidade e as condigdes necessarias a recolha de dados, foi enviada uma carta a
direcdo do complexo escolar com vista a formalizagdo do pedido (ver anexo 4). Um
segundo modelo de carta também foi realizado em que refere que a direcdo aceita a
realizacdo da investigacao (ver anexo 5). Uma terceira carta foi dirigida aos Encarregados
de Educagdo, com a apresentacdo do estudo e com o pedido de autorizagdo para a
participacdo dos educandos. Este procedimento permitiu-nos identificar por escrito as
criangas ndo autorizadas a participar (ver anexo 6). Este pedido também foi realizado
presencialmente na reunido anual dos encarregados de educacdo da sala onde a
investigacao foi realizada.

Obtido o consentimento informado dos encarregados de educacdo, recolhemos os
dados necessarios ao questionario de caraterizacdo socio — demografica das familias e
iniciamos o processo de aplicacdo da EACE como pré-teste que se revelou como um
diagnostico do conhecimento emocional (novembro 2011). O mesmo foi aplicado na sala
dos docentes do complexo escolar, de modo a dissuadir possiveis estimulos e/ou
interrupcdes aquando da sua aplicacdo. Durante os meses de dezembro de 2010, janeiro e
fevereiro de 2011 foi aplicado o Programa de Desenvolvimento do Conhecimento
Emocional. No més de marc¢o de 2011, foi aplicado novamente a EACE como p0s-teste nas

mesmas condi¢oes logisticas.
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Capitulo V - Anélise e discussdo dos resultados

A andlise quantitativa dos resultados obtidos nos instrumentos, implicou o recurso
ao programa SPSS versdo 18.0 para o Windows, tendo sido desenvolvidos os testes
paramétricos: ANOVA (teste de comparagdo de médias utilizado para a escolaridade dos
pais) e t-Student (teste de comparacdo de médias utilizado para o género — ver anexo 7)
para amostras independentes e emparelhadas (dados do pré e do pds - teste), bem como o
teste LSD - Least Square Difference (utilizado para identificar grupos de escolaridade dos
pais significativamente iguais).

Para compreendermos como foi promovido o conhecimento emocional de cada
crianca deste grupo-alvo, realizamos com cada crianga, uma avaliacdo segundo o PEC em
dois momentos separados pela aplicacdo de um programa de desenvolvimento do
conhecimento emocional. Os valores da escala PEC variam entre 0 quando a crianga ndo
acerta em nenhuma das emocOes apresentadas, e 50 no caso de a crianga acertar em todas
as emocdes apresentadas. Antes da intervencdo, a média observada foi de 28,4 valor
ligeiramente superior ao ponto central da escala (25). Apos a intervencdo, a média foi de
36,4, mas além do aumento do valor médio observa-se também uma reducéo do desvio
padrdo que significa que as diferencas observadas entre as crian¢as diminuiram (cf. tabela
4).

n Média Desvio Padréo
PEC (TOTAL)_Pré 25 28,4 37
PEC (TOTAL)_P6s 25 36,4 29

Tabela 4. Estatistica descritiva da pontuacdo obtida em cada momento

O seguinte grafico demonstra bem a evolucdo observada no grupo apds a
intervencado. Inicialmente 50% do grupo pontuou abaixo de 30 e apds a intervencgdo, todas
as criancas apresentaram resultados acima deste valor. Mesmo as duas criancas
representadas com valores muito mais baixos passaram para valores superiores ou iguais a
30. No momento pré-teste, a pontuacdo maxima foi inferior a 45 e apos a intervencao
apenas 25% das criancas apresentaram resultados abaixo dos 30 e atingindo 0 maximo de
44,
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Graéfico 1. Evolugdo observada nos participantes no pré e no pés — teste

Para aferir se as diferencas observadas correspondem a melhorias estatisticamente
significativas, foi utilizado o teste t-Student para amostras emparelhadas cuja hipotese nula
€ que ndo se observaram diferencas entre os dois momentos de avaliacdo, para valor de
prova (p) inferiores a 0,05. Neste caso, é de rejeitar esta hipotese.

Ao fazer a diferenga da pontuagdo no momento pré-teste menos a pontuagdo no
momento pos-teste, a média dessas diferencas € de -7,96, o que significa que, em média, as
criangas registaram uma evolucdo na ordem dos 8 pontos (cf. tabela 5). Com 95% de
intervalo de confianca a média das diferencas entre os dois momentos varia entre -9,75 e -
6,17, sendo ambos os limites deste intervalo negativos. Podemos afirmar com 95% de
confianca que apds este programa de intervencdo as criancas melhoram as suas prestacoes

no que se refere ao conhecimento emocional.

Intervalo de confianca (95%) Teste t-Student

Média PD:(jr\'/;?) da média da diferenca
Lim. Inf Lim Sup t df Sig.
PEC (TOTAL)_Pré
-7,96 4,33 -9,75 -6,17 -9,182 24 ,000

PEC (TOTAL)_Pés
Tabela 5. Resultados da diferencga das pontuacg@es obtidas nos dois momentos

O valor de prova obtido no teste t, foi inferior a ,01, pelo que podemos rejeitar a
hipdtese nula, ou seja, poderemos sugerir que se a intervencdo for repetida em 100
amostras semelhantes a esta, em 95 devem ser observadas diferencas significativas na
escala PEC.
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Graéfico 2. Resultados da diferenca das pontuagdes obtidas nos dois momentos

Para analisar as diferencas do conhecimento emocional em funcdo de género das
criangas sobre os resultados obtidos em cada momento, foi utilizado o teste t-Student para
duas amostras independentes.

Para a hipotese 3 - as criancas do género feminino tendem a manifestar um
conhecimento emocional superior as criangas do genero masculino - os resultados apontam
que para a amostra do género feminino, a pontuacdo média obtida antes da intervencéo foi
de 28,5 contra 28,3 observada no género masculino. Esta proximidade de valores esclarece
quanto ao valor-p resultante da comparacdo entre estas duas amostras. Assim sendo, nao se
observaram diferencas significativas entre as criancas de ambos 0s géneros no momento
pré-teste. Por outro lado, apds a intervencdo, a média obtida pelo género feminino foi de
36,7 contra 35,9 observada entre o genero masculino, a semelhanca do observado
anteriormente, nao existem diferencas significativas entre estes dois grupos na avaliagcdo
posterior a intervencéo (cf. tabela 6).

Assim para a hipdtese 2 - na dimensdo do conhecimento emocional existem
diferencas a nivel de género — podemos afirmar que, antes da intervengdo, os dois grupos
ndo diferem significativamente entre si e como essa semelhanca se manteve apds a
intervencdo, deste modo concluimos que o programa contribui para a melhoria do

conhecimento emocional, quer para o género masculino, quer para o género feminino.

Género Total Teste
Feminino (n=14) Masculino (n=11) t-Student
Média Desvio Padrao Média Desvio Padrao Média Desvio Padréo t sig
(TOTPELC) org 285 37 283 38 28,4 37 151 881
PEC
(TOTAL) Pés 36,7 31 35,9 2,7 36,4 2,9 ,678 504

Tabela 6. Resultados das pontuacdes obtidas nos dois momentos segundo o género das criancas
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Por conseguinte, procuramos agora identificar se, em cada momento, existem
diferencas significativas entre as criangas de acordo com os niveis de escolaridade dos
progenitores, uma vez que é sobejamente reconhecida a importancia do envolvimento
familiar no desenvolvimento do conhecimento emocional das criangas na literatura. Foram
realizadas ANOVA’s para verificar se existem diferencas significativas. Utilizou-se
também o teste LSD (Least Square Difference) dada a dimensdo da amostra, para verificar
quais os grupos que diferem entre si, no caso de ANOVA dar significativa.

Na tabela 7, a média da pontuacdo obtida pelas criancas antes da intervencdo,
aumenta com o nivel de escolaridade da méae, sendo o valor de prova igual a 0,029 (inferior
a 0,05). O mesmo ndo foi observado quando avaliado os niveis de escolaridade dos pais,
cuja média varia entre 26 e 28,4.

Escolaridade da

Mie ANOVA Escolaridade do Pai ANOVA
- Desvio . - Desvio .
Média Padrio F Sig. Média Padrio Sig.
Ensino. 21 . 4,199 029 28,4 41 224 801
PEC Secundario
(TOTAL) Pré Licenciatura 28,4 3,3 28,6 3,5
Mestrado 32,5 2,1 26
Ensino. 32 . 1,184 325 349 18 11,010 000
PEC Secundario
(TOTAL)_Pés Licenciatura 36,5 3 38,1 2,4
Mestrado 36,5 7 30

Tabela 7. Resultados das pontuacdes obtidas nos dois momentos segundo as habilitacBes dos pais

Na hipdtese 4 - as criancas cujos progenitores tém um nivel mais alto de
escolaridade tendem a apresentar um conhecimento emocional superior as criancas cujos
progenitores tém um nivel mais baixo de escolaridade - apds a intervencdo, ndo foram
observadas diferencas significativas entre criancas com mae com ensino secundario,
licenciatura ou mestrado e tal como mostra o gréafico abaixo, a evolucdo foi muito maior na
crianca cuja mde possuia 0 ensino secundario. Relativamente a pontuacdo obtida pelas
criangas apos a intervencdo, segundo o nivel de escolaridade do pai, foram observadas
diferencas significativas provocadas por uma melhoria muito pequena na crianca cujo pai

possui mestrado.
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Graéfico 3. Resultados das pontuagdes obtidas nos dois momentos segundo as habilitagdes dos pais

Para avaliar se as criangas reconhecem as emocgdes basicas recorremos a tabelas

de frequéncia onde as criancas indicam a resposta que pode estar certa ou errada. A tabela

8 apresenta a contagem das respostas corretas em cada momento.

Pré Poés

Emocéo n % n %
Comportamentos P1 T 15 60% 24 96%
Comportamentos P2 z 11 44% 20 80%
Comportamentos P3 N 4 16% 4 16%
Comportamentos P4 A 5 20% 15 60%
Comportamentos P5 C 20 80% 25 100%
Comportamentos P6 N 4 16% 0 0%
Comportamentos P7 A 7 28% 3 12%
Comportamentos P8 C 20 80% 25 100%
Comportamentos P9 z 8 32% 17 68%
Comportamentos P10 T 17 68% 25 100%
Comportamentos P11 A 7 28% 14 56%
Comportamentos P12 z 11 44% 10 40%
Comportamentos P13 N 3 12% 1 4%
Comportamentos P14 C 20 80% 24 96%
Comportamentos P15 T 15 60% 23 92%

Legenda: P = Pergunta; C = Contente; T = Triste; Z = Zangado; A = Assustado; N = Normal.

Tabela 8. NUmero de respostas corretas obtidas na dimensdo comportamentos emocionais nos dois

momentos

O gréafico seguinte mostra que existem alguns comportamentos que as criancas

respondem acertadamente no primeiro momento e no segundo momento ndo identificam

corretamente. Nesta descricdo encontram-se os comportamentos P6 (N), P7 (A) e P13 (N) -
(ver P6, P7 e P13 no anexo 2).
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Graéfico 4. NUmero de respostas corretas obtidas na dimensdo comportamentos emocionais nos dois

momentos

Relativamente ao comportamento P3 (N) - (ver P3 no anexo 2) o numero de
respostas corretas ndo sofreu alteracBes. Para as restantes questfes o nimero de criancas
que acertaram nas respostas aumentou, e nalguns casos o aumento foi consideravel o que
contribui para explicar as diferencas observadas entre os dois momentos. Em sintese, na
dimensdo comportamentos emocionais, a diferenca entre os totais de acertos entre os dois
momentos foi de que um manteve-se, trés diminuiram e onze aumentaram.

Como se pode verificar na tabela abaixo, todas as emocdes abordadas aumentaram

as médias de respostas corretas nos dois momentos, com exce¢do da emoc¢do normal.

Comportamentos o ) o
o Média Pré-teste Média Pos-teste
Emocionais
Contente 80% 98,7%
Triste 62,7% 96%
Zangado 40% 62,7%
Assustado 25,3% 42,7%
Normal 14,7% 6,7%

Tabela 9. Média das respostas corretas obtidas na dimensdo comportamentos emocionais nos dois momentos

Do conjunto das quinze perguntas da dimensdo situacfes emocionais, as situacoes
emocionais P1 (N), P6 (N) e P11 (N), ndo registaram qualquer acerto nem antes nem
depois da intervencdo. A situacdo P12 (T) o numero de respostas corretas ndo sofreu

alteracOes. As restantes situacdes registaram aumento consideravel de acertos.
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Pré

P6s

n

%

n

%

Situagdes P1 N 0 0% 0 0%

Situagdes P2 C 23 92% 25 100%
Situacoes P3 T 23 92% 25 100%
Situacoes P4 A 6 24% 9 36%
Situacodes P5 y4 5 20% 15 60%
Situagdes P6 N 0 0% 0 0%

Situagdes P7 z 6 24% 18 2%
Situacoes P8 A 15 60% 24 96%
Situacoes P9 C 20 80% 25 100%
Situacdes P10 T 23 92% 25 100%
Situagdes P11 N 0 0% 0 0%

Situacdes P12 T 25 100% 25 100%
Situagdes P13 z 2 8% 12 48%
Situacdes P14 A 5 20% 16 64%
Situacdes P15 C 20 80% 25 100%

Legenda: P = Pergunta; C = Contente; T = Triste; Z = Zangado; A = Assustado; N = Normal.

Tabela 10. NUmero de respostas corretas obtidas na dimensao situagcGes emocionais nos dois momentos

O grafico seguinte mostra que as situacbes emocionais cuja resposta correta

correspondia a emocdo normal, as criangas ndo conseguiram, nem no pré nem no pos-teste,

responder acertadamente (ver P1, P6 e P11 no anexo 2). Com excec¢do das P1, P6, P11 e

P12 cujos resultados mantiveram-se entre 0s dois momentos, observou-se uma evolucao

significativa em todas as restantes questdes.
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Gréfico 5. NUmero de respostas corretas obtidas na dimensdo situagdes emocionais nos dois momentos
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Como se pode verificar na tabela abaixo, todas as emoc¢6es abordadas aumentaram
as médias de respostas corretas nos dois momentos e a emocdo normal ndo obteve em

nenhum dos momentos nenhum acerto.

Situacdes Emocionais Média Pré Média Pos
Contente 84% 100%
Triste 94,7% 100%
Zangado 17,3% 60%
Assustado 34,7% 65,3%
Normal 0% 0%

Tabela 11. Média de respostas corretas obtidas na dimenséo situacdes emocionais nos dois momentos

Do conjunto das trés dimensBes avaliadas pelo PEC, é na dimensdo expressdes
faciais que foram observados o maior numero de respostas corretas, em ambos 0S
momentos. Apenas na P10 (C) foi registado uma reducdo do numero de respostas corretas,
pois parece que as criancas confundiram a expressao facial contente com a expressao facial

normal (cf. tabela 12).

Pré Pés
n % n %
Expressdes P1 C 24 96% 25 100%
Expressoes P2 C 23 92% 25 100%
Expressdes P3 A 25 100% 25 100%
Expressoes P4 A 24 96% 25 100%
Expressdes P5 N 10 40% 23 92%
Expressdes P6 N 10 40% 17 68%
Expressdes P7 y4 23 92% 24 96%
Expressdes P8 y4 22 88% 25 100%
Expressdes P9 C 17 68% 15 60%
Expressdes P10 C 13 52% 7 28%
Expressdes P11 T 19 76% 22 88%
Expressdes P12 T 15 60% 20 80%
Expressdes P13 N 6 24% 14 56%
Expressdes P14 N 11 44% 21 84%
Expressdes P15 y4 25 100% 25 100%
Expressdes P16 T 17 68% 24 96%
Expressdes P17 A 25 100% 25 100%
Expressdes P18 A 25 100% 24 96%
Expressdes P19 y4 20 80% 25 100%
Expressdes P20 y4 16 64% 24 96%

Legenda: P = Pergunta; C = Contente; T = Triste; Z = Zangado; A = Assustado; N = Normal.
Tabela 12. Nimero de respostas corretas obtidas na dimensdo expressdes faciais nos dois momentos
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O gréfico 6 mostra-nos a proximidade e a assertividade dos valores em ambos 0s
momentos. Pelo que parece-nos que a associacao de imagens influencia a assertividade das

respostas nesta faixa etéria.
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Expressdes Faciais

Gréfico 6. NUmero de respostas corretas obtidas na dimenséo expressdes faciais nos dois momentos

O que verificamos na tabela seguinte é que efetivamente na dimensdo expressdes
faciais as criancas tendem a obter um maior nimero de respostas corretas, uma vez que 0s

totais sdo mais préximos entre os dois momentos.

Expressoes Faciais Média Pré Média Pos
Contente 7% 2%
Triste 68% 88%
Zangado 84% 98%
Assustado 99% 99%
Normal 37% 75%

Tabela 13. Média de respostas corretas obtidas na dimenséo expressdes faciais nos dois momentos

Para cada uma das dimensdes, procurou-se saber se existiram diferencas entre os
dois momentos, os resultados do teste t para amostras emparelhadas resultou num p-value
inferior a 0,05, pelo que podemos afirmar que as diferencas observadas sdo significativas.

Em média, observaram-se aumentos na dimensdo comportamentos emocionais de
2,52 e de 2,84 na dimensdo situacdes emocionais, sendo a dimensdo que mais aumentou do
conjunto de trés. Em relacdo as expressdes faciais, registaram um aumento médio de 2,6
pontos (cf. tabela 14).
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Intervalo de confianca

L Desvio 95%) da média da .
Meédia Padrao ( c}iferenga t ol Sig.
Lim. Inf Lim Sup
Comp_PEC_pré - Comp_PEC_pds -2,52 2,18 -3,42 -1,62 -5,775 24 ,000
Sit_PEC_pré - Sit PEC_p6s -2,84 2,14 -3,72 -1,96 -6,652 24 ,000
Exp_PEC_pré - Exp_PEC_p6s -2,60 2,22 -3,562 -1,69 -5,863 24 ,000

Tabela 14. Média de respostas corretas obtidas nas trés dimensfes no pré e no pos-teste

Os graficos seguintes mostram a evolugdo de cada crianca nas trés dimensdes e no
geral nota-se uma melhoria observada entre os alunos. Do conjunto das 25 criancas, na
dimensdo comportamentos emocionais, trés registaram pontuacdo inferior no segundo
momento de avaliacdo e em duas criangas, a pontuacdo obtida ndo sofreu alteracdes. As
restantes 20 criangas registaram melhorias na pontuacdo, tendencialmente a melhoria foi

maior entre as criangas com pontuacao inicial mais baixa.

.

0= @ Comp_PEC pré
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Gréfico 7. Score das criancas na dimensdo comportamentos emocionais (PEC pré e pds — teste)

Relativamente a dimensdo situaces emocionais, duas criancas registaram
pontuacdo inferior na segunda avaliacdo relativamente a primeira e uma crianga manteve a
pontuacdo nos dois momentos de avaliacdo. As restantes 22 criancas melhoraram a
pontuacdo nesta dimensdo, sendo também registadas melhorias menores entre os alunos

com pontuacdes superiores no primeiro momento.
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Gréfico 8. Score das criangas na dimensao situagdes emocionais (PEC pré e pds — teste).

A dimens&o expressoes faciais foi a que obteve melhores resultados. Numa escala
que poderia atingir a pontuacdo 20, todas as criancas se situaram no valor 16 ou mais no
segundo momento, embora inicialmente alguns estivessem no centro da escala (10). De
fato foram estas criancas que registaram maior diferenca entre os dois momentos da
avaliacdo. Todas as criangas melhoraram nesta dimensdo com excecdo de quatro que

mantiveram a mesma pontuacao.

./Q: A AN A

1= @ EXP_PEC Pré
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Gréfico 9. Score das criancas na dimensdo expressdes faciais (PEC pré e pos — teste)

Em suma, observamos gque em todas as dimens6es do conhecimento emocional, 0s
resultados sdo positivos e as melhorias significativas. A dimensao expressoes faciais foi a

que apresentou melhores resultados no pré e no pds-teste, por outro lado, a dimensao
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situacbes emocionais foi a que se destacou pelos progressos manifestados nos dois
momentos de aplicacdo do teste, logo a hipétese 1 - 0 grupo de criancas em idade pré —
escolar, dos cinco aos seis anos de idade, consegue com sucesso identificar, reconhecer e
nomear expressdes emocionais, ap0s um programa de intervencdo sobre conhecimento

emocional, parece-se verificar.
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Conclusdes

Os resultados deste estudo empirico parecem confirmar que ao estimularmos o
conhecimento emocional, as criancas ficam mais seguras, mais autbnomas, menos
ansiosas, mais motivadas para a transicéo, o que confirma a hipétese 6 desta investigacéo -
as criangcas com maior conhecimento emocional poderdo estar mais preparadas para a
transicdo do pré — escolar para o 1° ciclo do ensino basico.

Verificamos ainda que as criancas obtiveram um desempenho mais elevado na
identificacdo de expressdes faciais tanto no pré-teste como no pos-teste. De acordo com a
investigacdo existente, a crianga, muito precocemente adquire o conhecimento das
expressdes faciais (Garner, 1999), sendo capaz de as reconhecer e nomear. No entanto, é
necessario realcar que nas outras duas dimensdes o0s resultados foram mais significativos e
por isso 0 desenvolvimento emocional mais representativo.

No que concerne a identificacdo de emocdes pelas criangas, verificamos que as
criancas participantes identificaram corretamente as emocdes de alegria, tristeza, medo e
zanga no pos-teste. Contudo, existiu uma maior dificuldade na identificacdo das emocdes
de medo e zanga no pré-teste. Os resultados obtidos sdo consonantes com 0S marcos
desenvolvimentais descritos na literatura, sendo que o conhecimento das emocdes basicas é
adquirido cerca dos trés anos de idade. Durante a idade pré-escolar, a crianga torna-se
progressivamente mais eficaz na identificacao, regulacdo e manipulacdo das emogdes (Abe
& lzard, 1999; Alves, 2006; Melo 2005).

Com efeito, verificamos uma baixa identificacdo correta da emocdo normal. Este
resultado podera ser explicado pelo fato de a resposta normal ser marcadamente ambigua,
pois ndo apresenta carateristicas especificas que facilitem a sua identificacdo, a semelhanca
das restantes emoc0Oes avaliadas pela escala. Se as criangas confundem a emocdo Normal
com a emocdo Contente, parece-nos que podemos aferir esta situacdo como um beneficio,
pois faz-nos acreditar que se trata de criancas felizes e seguras.

Relativamente a influéncia de fatores individuais, os resultados refletem uma quase
auséncia de diferencas no conhecimento emocional das criangas em funcdo do género.
Contrariamente, os fatores ambientais, demonstraram que 0s niveis de escolaridade dos
pais influenciam o desenvolvimento do conhecimento emocional.

Parece-nos que as criancas cujos pais possuem um nivel de escolaridade médio
(ensino secundario) apresentam-se com um desenvolvimento do conhecimento emocional

mais adequado do que as criangas cujo pais possuem um nivel de escolaridade superior,
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possivelmente porque tém mais tempo para estar com os filhos e estdo menos tempo
ausentes no trabalho.

E de realcar que, na aplicagdo da EACE como pré — teste, inicialmente as criancas
manifestaram interesse e demonstraram-se envolvidas e motivadas, mas como este se
revelava a primeira intervencdo deste tipo, durante a aplicagdo da escala algumas criancas
questionavam se ainda faltava muito para acabar e por vezes sentia-se que ja estavam
cansados e desmotivados a meio da aplicagdo. Contrariamente na aplicagdo da escala com
pés — teste, verificou-se motivacdo e entusiasmo do inicio ao fim da aplicagdo, mais
segurancga nas respostas dadas, um certo frenesim para chegar a parte das fotografias e
nenhuma manifestacdo de cansaco nem vontade de terminar rapido a aplicacdo da escala.
Nesta faixa etéria, 0 recurso ao suporte visual é deveras importante e conseguimos aferir
esta premissa quando constatamos um maior interesse e motivacdo quando foram
mostradas as fotografias das criangas para serem atribuidas as emocdes corretas.

Izard e Buechler (1983) consideram que as emocdes se traduzem através de
expressoes faciais, respostas corporais ou vocais. Estes fatores sdo fundamentais para que a
crianca possa reconhecer as pistas faciais que lhe permitam identificar as emocdes. Apesar
de as criancas em idade escolar serem capazes de reconhecer expressoes faciais, estas estao
dependentes do que ja conhecem, tendo maior facilidade em identificar as emo¢6es quando
estas surgem em contextos que lhe sdo familiares (Alves, 2006).

Durante o periodo pré-escolar, a crianca manifesta um desenvolvimento
significativo ao nivel emocional. Este desenvolvimento ocorre a um nivel bastante
acelerado e constitui a base que permitird que a crianca futuramente possa lidar
adequadamente com o0 contexto escolar, em que a manutencdo de relacdes ajustadas com
0s pares e a obtencdo de um desempenho académico de exceléncia serdo os principais
meios de cumprir as tarefas desenvolvimentais do periodo escolar: a obtencdo de emocdes
de auto-eficacia e de auto-confianca (Cruz & Lopes, 1998, cit. in Alves 2006).

Podemos acrescentar que algumas criangas que no pré — teste responderam
acertadamente, pelo contrario no pos — teste ndo acertaram na resposta, pelo que esta
situacdo pode ser justificada pela distracdo no momento da aplicacdo da escala ou pelo ja
conhecimento prévio da mesma.

O fato deste estudo se enquadrar numa investigacao - acdo, uma vez que Sou a
educadora deste grupo-alvo, fez com que me apercebesse de determinadas condicionantes
da aplicacdo da escala (como € o caso da situacdo supracitada) como também procurasse

adequar ao contexto das criangas, algumas questdes e terminologias. Deste modo, foi
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necessario mimar as questdes e associar nomenclaturas mais especificas da realidade das
criancas (e.g. na dimensdo comportamentos emocionais foi necessario na P4 substituir o
termo paralisado por parado, na P11 associar o nome da diretora da escola. Na dimensao
situacOes emocionais, na P1 foi necessario substituir o termo feira popular por ndo se tratar
de uma realidade nossa (era referido um passeio com os pais), a P4 era muito ambigua, as
criangas revelaram muita dificuldade em compreender, pois séo situacdes que nédo lhes séo
familiares, na P7 a frase “na fila para o almoco” teve que ser substituida por “o Luis esta
no comboio ou na fila para a casa de banho”, pois nesta faixa etaria ndo se aplica a
realidade referenciada na pergunta e na P14 foi necessario substituir o termo pinhal por
campo. Na dimensao expressoes faciais, as fotografias da P5 e P6 (N), P9 e P10 (C), P13 e
P14 (N) foram as que as criangas mais hesitaram na resposta, possivelmente porque a
clareza da emocdo expressa na fotografia ndo era tdo explicita.

Para finalizar e em jeito de sintese, considera-se que a grande limitacdo deste
estudo de caso prende-se com a homogeneidade do nivel sécio - demografico do grupo-
alvo. Provavelmente se o nivel socio - demografico da amostra fosse mais heterdgeno,
poderiamos ter chegado a outros resultados e verificado outros progressos. Por outro lado,
seria importante acrescentar a0 PDCE uma sessdo que fomentasse mais especificamente a
transicdo para o 1° CEB, por exemplo uma visita a sala do 1° ano 1° CEB, em que as
criangas da pré dialogassem com as criangas que ja estdo no 1° ano e soubessem como elas
se sentiram e viveram a transicdo. Depois na sala seria interessante saber 0 que as criangas
retiveram da visita e 0 que sentiram no coracdo. Analogamente poderiamos realizar uma
Gltima sessdo sintetizadora do contetdo das emogdes, de modo a consolidar os
conhecimentos adquiridos e ajudar a ajusta-los cognitivamente e emocionalmente.
Também poderiamos retirar a emoc¢do normal a EACE, uma vez que parece-nos que esta
ndo € adequada para esta faixa etaria, por ser muito ambigua o que confundiu as criancas.
E igualmente relevante salientar que, o programa aplicado precisa de ser validado junto de
varios grupos-alvo, de forma a averiguarmos de fato a sua eficacia.

Assim, considera-se pertinente o levantamento das novas questdes de investigacédo
futura, tais como: aplicar a EACE num grupo-alvo em que ndo se tenha dinamizado o
programa de desenvolvimento do conhecimento emocional e comparar com os resultados
desta investigacdo; alargar a amostra; incluir outras variaveis no estudo, como por
exemplo, os estilos parentais; realizar correlacbes com outras areas de aprendizagem

(desenvolvimento emocional e desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento emocional e
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desenvolvimento social) e estudar a competéncia emocional: expressdo emocional,

regulacdo emocional e conhecimento emocional.
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Anexo 1 - Questionario de caraterizagao sécio — demografica das familias

Nome da Habilitaciio Habilitac¢iio

: Data Nascimento Género ey , Sy i
Crianca Literaria da Mhe| Literaria do Pai




Anexo 2 - ESCALA DE AVALIACAO DO CONHECIMENTO EMOCIONAL

EACE - Versio traduzida por Alves (2006) da ACES desenvolvido por Schultz, Izard & Bear (2002)

PORTO|FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCACAO-UP

EACE: COMPORTAMENTOS  Sujeito

Eu vou-te contar algumas histérias que se passaram com meninos da tua idade ¢ gostaria que tu me dissesses como & que eles se estilo a sentir contentes, fristes, zangados ou assustados. Por
vezes, poderdl parecer-te que eles estfio a sentir duas emogdes diferentes, por exemplo zanga e tristeza. Se isto acontecer, eu gostaria que tu escolhesses a emogiio mais forte que eles estiio a
sentir. Outras vezes, eles poderfio ndo sentir nenhuma emogdio forte e tu podes dizer que eles se esto a sentir normais. Niio escolhas mormal quando niio tiveres a certeza do que os meninos
estdo a sentir, pensa um pouco mais até descobrires, [sto ¢, se tu achas que os meninos estfio a sentir alguma coisa, quero que tu tentes adivinhar o que ¢, esta bem?

Contente

Triste

Fangado/a

Assustada’a

Mormal

1.0 Jollo ndo tem vortade de jogar 4 bola no recreio, fica sentada sozinho. Achas que o Jodo se sente,
contente, triste, zangado, assustado ou normal?

2. Tu vés a Sonia a bater na [vone, Quando a Sonia bate na [vone w pensas que a 86nia se sente
contente, iriste, zangada, assustada ou normal?

3.Em vez de brincar com o seu novo brinquedo o Mdrio senta-se apenas. Achas que o Mirio se sente
contente, triste, zangado, assustado ou normal?

4. No recreio tu viés o Marco a brincar ¢com outras criangas, o Marco apanha a bola ¢ o seu corpo fica
paralisada (ou imovel). Achas que o Marco se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal ?

5. Tu vis uma amiga tua & cormer para s¢ juntar a ti & 4o0s teus colegas no jogo. Achas que ela se sente
contente, iriste, zangada, assustada ou normal?

6.0 Manuel ndo quer que ninguém fale com ele. Achas que o Manuel se sente, contente, triste, zangado,
assustado ou normal?

7. Quando a professora faz uma pergunta 4 Laura ela fica a olhar para o chilo. Achas que a Laura se
sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

8. 0 José estd a ser simpdtico para toda a gente. Achas que o José se sente contente, triste, zangado,
assustado ou normal?

9.0 David chama um nome feio a0 Renato, Quando o David chama um nome feio a0 Renato achas que
ele se sente contente, triste, zangado, assusiado ou normal?

10. O Gil estd a falar baixinho e tem os olhos cheios de dgua (ou ligrimas). Achas que o Gil se sente
contente, triste, zangado, assustado ou normal?

11. Um grupe de eriangas ¢ chamado ao Gabinete do Diretor da escola. Tu vés o Paulo a afastar-se
muito devagarinho do grupe. Achas que o Paulo s sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

12. A Rosa tem os bragos cruzados. Tu pensas que a Rosa s¢ sente contente, triste, zangada, assustada ou
normal?

13. A Joana ndio tem vontade de jogar i bola no recreio fica sentada sozinha. Achas que a Joana se sente,
codtente, triste, zangada, assustada ou normal?

14, Tu vés a Jessica a saltitar ¢ assobiar pelo corredor fora. Achas que a Jessica se sente contente, triste,
zangada, assustada ou normal?

15. A Jalia carmunha devagar e cabishaixa (de cabega baixada). Achas que a Jilia se sente contente,
triste, zangada, assustada ou normal?

EACE- Escala de Avaliagio do Conhecimento Emocional versdo traduzida por Alves (2006) da ACES desenvolvido por Schultz, Tzard & Bear (2002)



[P ORTO| FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCACAQ-UP EACE: SITUACOES Sujeito Data__ /| |

Eu vou-te contar algumas historias que se passaram com meninos da tua idade e gostaria que tu me dissesses como € que eles se estdo a sentir confentes, tristes, zangados ou assustados. Por
vezes, poderd parecer-te que eles estdo a sentir duas emogdes diferentes, por exemple tristeza e zanga. Se islo acontecer, eu gostaria que tu escolhesses a emoglio mais forte que eles estdo a
sentir. Outras vezes, eles poderfio nio sentir nenhuma emogo forte e tu podes dizer que eles se estdio a sentir normais. Nio escolhas mormal quando ndo tiveres a certeza do que 0s meninos
estilo a sentir, pensa um pouco mais até descobrires. [sto €, se tu achas que os meninos estdio sentir alguma coisa quero que tu tentes adivinhar o que €, estd bem?

Contente Triste Zangado/a Assustado/a MNormal

1. Os pais do Anténio disseram-lhe que o iam levar 4 Feira Popular. Na hora de sair os pais
disseram-lhe que ji ndo podiam ir com ele. Achas que o Anténio s¢ sente contente, triste, zangado,
assustado ou normal?

2. A Cétia acabou de pintar um desenho. Tu dizes que o desenho dela esta muito bonito, Achas
que a Citia se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

3. A Maria cuida da sua gata de quem gosta muite. Um dia a gatinha desapareceu e ndo voltou
mais. Achas que a Maria se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

4. O Jorge caminha ao longo do corredor ¢ um rapaz mais velho manda-o sair do caminho. Achas
que o Jorge se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

5. A Monica estd a construir uma torre de blocos. Uma outra crianga deita a torre abaixo € sorm,
Achas que a Monica se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

6. O Sérgio deixa o Rui brincar com o seu bringuedo favorito. O Rui brinca com o brinquedo ¢
estraga-o. Achas que o Sérgio se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

7. O Luis estd na fila para o almogo. O Dirio passa-lhe & frente, sem lhe pedir. Achas que o Luis
se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

$. A Sara estava a andar de bicicleta. Numa descida a bicicleta comegou a andar mais depressa do
que ela esperava. Achas que a Sara se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

9.0 Alexandre fez um cartdo bonito para o seu amigo Jodo. O Jodo gostow muito do cartiio. Achas
que o Alexandre se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

10, O avé da Maria morreu. Achas que a Maria se sente contente, triste, zangada, assustada ou
normal?

11. Os pais do Manuel estdio a discutir no quarto ¢ ele ouve-os a gritar. Achas que Manuel se sente
contente, triste, zangado, assustado ou normal?

12. O Bruno estd no parque ¢ a sua mée di-lhe um gelado, Enquanto que o comia, acidentalmente
deixou-o cair. Achas que o Bruno se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

13. O Jodo trouxe a sua guloseima favorita para o lanche. Um rapaz v& a sua guloseima, tirou-a e
comeu-a. Achas que o Jofio se sente contente, triste, zangado, assustado ou normal?

14.0 Miguel esta a brincar no pinhal com o André, O André corre para longe ¢ deixa o Miguel
sozinho. Estd a escurecer. Achas que o Miguel se sente contente, triste, zangado, assustado ou
normal?

15. E o pimeiro dia de escola. Uma amiga tua, niio te viu durante todo o verdo. E vé-te na sala de
aula. Achas que ela se sente contente, triste, zangada, assustada ou normal?

EACE- Escala de Avaliacio do Conhecimento Emocional versfio traduzida por Alves (2006) da ACES desenvolvido por Schultz, Izard & Bear (2002)




PORTO| FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA EDUCACAO-UP EACE: EXPRESSOES FACIAIS Sujeito Data__ /[ [
Eu vou-te mostrar algumas fotografias de criangas e gostaria que tu me dissesses como ¢ que eles se estdio a sentir confentes, fristes, zangados ou assustados. Por vezes, poderd parecer-te
que eles estfio a sentir duas emogdes, por exemplo zanga e tristeza. Se isto acontecer, eu gostaria que tu escolhesses a emogio mais forte que eles estfio a sentir. Outras vezes, eles poderio
nilo sentir nenhuma emogfio forte e tu podes dizer que eles se estdo a sentir normais, Ndo escolhas “mormal” quando ndo tiveres a certeza do que os meninos estio a sentir, pensa um pouco
mais até descobrires. Se tu achas que os meninos estfio a sentir alguma coisa, quero que tu tentes adivinhar o que ¢, estd bem?

Fotografia N° Contente Triste Assustado/a Zangado/a Normal
1

| oeel =] on| wh) ) ] b2

=

—
—

EACE- Escala de Avaliagiio do Conhecimento Emocional versio traduzida por Alves (2006) da ACES desenvolvido por Schultz, Izard & Bear (2002)



Anexo 3 - Planificaciio do Programa de Desenvolvimento do Conhecimento Emocional (Pereira & Soares, 2011)

1* Parte - Sessfio 1 a 5 — Conteddo: Conhecer o Meu Corpo

Calendarizagio Actividade Proposta Objectivos Gerals Estratégia Recursos Avaliagiio
Sessiio 1 Jogo “Loto dos § * Reconhecer os cinco Inicialmente ¢ contada uma histéria “Jolio e Os | * Historia “Jollo e 08 | A identificagdo das partes corporais onde se
2010/12/03 Sentidos™ sentidos; Cinco sentidos™ em que se aborda o que se cinco sentidos™, encontram os cinco sentidos foram de ficil
* [dentificar situagdes em pode fazer com os mesmos. Em seguida, joga- | * Pe; aprendizagem, o mais complicado surgiu na
que se revejam os cinco se o loto, onde cada crianga tem um cartiio de * Projetor; nomenclatura dos mesmos, em que inicialmente
sentidos presentes; lota com os cinco sentidos representados., * Cartdes; as criangas juntavam palavras ou as
* Conhecer as nomenclaturas | Temos um dado cujas faces representam os * Feijdes; madificavam (e.g oldiglio, alfato
dos sentidos, cinco sentidos, Na sua vez, cada crianga langa * Cubo com o8 § (olfato+audigia), fato (tata)), Aos poucos,
o dado reconhecendo o sentido que saiu ¢ sentidos. foram recuperando o5 nomes corretos através
marcando com um feijdo a imagem da repetiglo bem como da associaglo das agdes
correspondente. Quem completar primeire o quotidianas acs sentidos nos virios momentos
cartdo serd o vencedor. da rotina didria,
Sessdio 2 * Ficha de Identificagio * Compreender as Num suporle A4 & indicado os 5 sentidos ¢ * Suportes A4; A fibula foi o ponto de partida para ajudar na
2010/12/10 “Eu e Os Meus 5 possibilidades dos cinco cada crianga verbaliza e desenha o que pode * Riscadores; compreensio das possibilidades dos cinco
Sentidos™ sentidos; fazer com cada um. Depois ¢ contada a fibula | * Fibula “A Cigarra | sentidos na assimilagiio do mundo que nos
* Ficha de Leltura“0s 5 | * Conhecer o mundo que nos | “A Cigarra ¢ a Formiga” ¢ as criangas so ¢ a Formiga" (ppt); rodeia. Nio se verificaram dificuldades na
Sentidos e a Fabula A rodeia com os sentidos; solicitadas a identificar em que situagdes se * Pe; identificagio dos mesmos na fibula,
Cigarra e a Formiga™ * [dentificar os cinco reveem o cinco sentidos. * Projetor.
sentidos na fibula.
Sessio 3 Jogo “Espelho, * Explorar as possibilidades | As criangas iniciam a atividade observando-se | * Espelho; A atividade desenrolou-se com cada crianga 4
2010/12/15 Espelhinho” expressivas do corpo; na espelho, E sugerido que fagam caretas; * Cd masica para frente do espelho a experimentar as
* Trabalhar as sensagdes toquem nas vinas partes do corpo; sintam com | relaxar, possibilidades do corpo e das expressdes
através do esquema corporal, | otato a sua forma. Propor que emitam sons * Cangilo “Cabega, corporais, Umas criangas mostraram-se mais
* Descobrir a percegdo ¢ os com o corpo (hater palmas, estalar o8 dedos, Ombro, Joelho e timidas, sem saber muito bem o que fazer ¢
proprios movimentos como assobiar, dar beijinhos, cantar, bater os pés). P outras mostraram-s¢ mais desinibidas ¢
fontes de conhecimento;, Com uma misica para relaxar estimular a * Leitor de od's. expressivas. Nas primeiras foi necessdrio

* Valonzar as caracteristicas
dos autros,

exploragio das virias partes do corpo (sentir o
peso da cabega, do corpo, tocar nas costas. .. ),
Depois aos pares, as duplas de criangas
colocam-se frente a frente ¢ imitam o que o
outro esti a fazer. Por fim, ¢ ensinada a cangio
“Cabega, Ombra, Joelho ¢ P&,

encorajar e fazer sugestdes de forma mais
orientada. Em grupo, mostraram-se todos
desinibidos, O que acharam mais engragado foi
a imitagiio da expressio corporal do outro. Em
jogos livres, foi observado as criangas a
realizarem este jogo,




Sessdo 4 Desenho da Figura * [dentificar as partes que A motivagio & feita pela exploragio de duas * Suporie Ad; Apenas duas criangas ndo conseguiram realizar
2010/12/17 Humana compdem o corpo humano, imagens: um menino e uma menina. £ entlo * Riscadores; com sucesso esta atividade, ambas devido a
* Seguir o codigo cromidtico; | dado um desenho do contorno da figura * Imagens menino ¢ | falta de atengdo no momento da explicagiio da
* Reconhecer as cores. humana e a crianga deve de colorir as virias menina. mesma. Quando repetiram, realizaram-na com
partes segundo um codigo cromdtico indicado. sucesso, Todas identificaram as partes do corpo
A fNinalidade da atividade ¢ a de venficar se as humano ¢ respetiva nomeaglo. Nesta atividade
criangas identificam as virias partes do corpo ¢ devido & sua faixa etdria, as criangas
humane. centraram-s¢ também nos drglos genitais e na
sua funglo. Foi necessdrio acrescentar &
atividade inicial, uma outra de complemento de
modo a desmistificar o tema.
Sessdio 5 Autorretrato * Estimular o conhecimento Cada erianga desenha a lapis de carvio o seu * Suporte Ad; Todas conseguiram realizar a atividade, umas
2011/01/07 de si; corpo, repete a atividade mas desta vez usando | * Riscadores. Criangas conseguiram auto-represeniar-se
* Aleangar uma imagem todas as cores. Comparar ambos, questionar melhor do que outras, também devido 4 sua
positiva de si mesmo, pormenores ¢ cores utilizadas, Solicitar que fase do desenho infantil, mas o fundamental &
* [dentificar caracteristicas ¢ | fale sobre as suas caracteristicas fisicas. que entre um autorretralo monocromdtico ¢ o
qualidades pessoais; Identificagio do que gostam e do que nilo outro com possibilidade de explorar cores ¢
* Permitir que a crianga gostam. fazé-las corresponder i realidade {e.g. cor da
pense sobre si mesma. pele, cor do cabelo, cor dos olhos) a maioria
das criangas conseguiu com sucesso auto-
representar-se. Porém, é de referir que duas niio
conseguiram representar-se com cerlidio,
usando as cores ao acaso. Por outro lado, a
grande maioria das criangas demonstraram
dificuldade em verbalizar as suas caracteristicas
fisicas, sendo por isso necessirio encorajar ¢
dar exemplos. Conseguiram manifestar as suas
preferéncias individuais.
2* Parte - Sessiio 6 a 12 — Conteido: Conhecer as Emogdes
Sessfio 6 Conhecer o Coragiio * Descobrir 0 que acontece A motivaglio serd baseada na nas imagens do * Imagens do Livra Foi das atividades mais bem conseguidas, do
2011/00/14 na nosso coraglo; livro “A Aventura dos Sentimentos e dos “A Aventura dos ponto de vista do feedback das criangas.
* Manifestar o que cada sente | Pensamentos™ de Paulo Moreira sobre a Sentimentos ¢ dos Comentaram imenso todas as atividades
no seu coragio; descoberta do coraglio. Depois & feitaa Pensamentos™ de apresentadas ¢ questionaram sobre o que
* Compreender que o outro transigdo do corpo exterior para o interior - Paulo Moreira; sentiam, inclusive a localizagio do coraglo no
também sente, exploragio do mundo fisico com o corpo ¢ * Histdria “0 Sapo Noss0 Corpo ¢ 4 sua forma,
com os sentidos e do mundo emocional como | Apaixonado” (ppt); A sua expressio emocional fol essencialmente
coragdo. E entdo contada a histria “O Sapo * Po sobre a familia nuclear, a equipa pedagdgica ¢
Apaixonado”, * Prajetor, o grupo de amigos da sala.




Explorar o que se pode fazer/sentir com o ¥ Suporte Ad;
coragio. * Tintas;
Colorir coraglo e referir quando o coraglo de * Pincéis;
cada um bate forte, * Canglo ™0
Canglio “O Beijinho que me dis”. Beijinho que me
Sesslio 7 Adivinhar o que * Desfrutar de situagdes de Num primeiro momento, dialogar com o grupo | * Histdria “A Chave | MNesta atividade, as criangas voltaram a
201170121 sentimos pelo Outro bem-estar emocional, acerca do que ¢ o carinho, gostar dos outros, Perdida” (ppt); referenciar a familia nuclear, a equipa
* Manifestar sentimentos como nos sentimos, o que fMzemos para * Po, pedagdgica e o grupo de amigos da sala
positives pelo outro; expressar o carinho, 2 amizade ¢ o amor pelo * Projetor; aquando do didlogo sobre o que sentimos pelos
# Respeitar o outro. outro. Depois contamos a histbria “A Chave * Buporte Ad com que gostamos. Também referiram os seus
Perdida™ e posteriormente num suporte com moldura; animais de estimagdo ou os dos avds. No
uma moldura com simbolos que indicam * Riscadores; desenho, representaram a
carinho, amizade, amor as criangas deverdo * Canglo “Ter familia‘amigos/animais de estimagdo.
desenhar a sua familia, os amigos ¢'ou o8 seus Amiges & Tho Aumentaram as demonstragdes de carinho
animais de estimagio. Bom". verbais e nlo verbais com a equipa pedagdgica,
Cangllo “Ter Amigos ¢ Tdo Bom™.
Sessao § Descobrir as Emogdes * [dentificar emogdes; Apresentar os smileys: o contente, o triste, o * Suporte A3, Todas as criangas conseguiram identificar as
2011/01/28 * Promover o conhecimento assustado ¢ o zangado. Dialogar com as * Imagens - emogdes correspondentes nas situagles
emocional; criangas sobre eles {expresslio da boca, dos situwagio; apresentadas.
* Progredir no vocabuldrio olhos...). Num suporte A3, apresentar quatro * Riscadores; Desde a apresentagio da atividade que sllo
emocional; IMagens qué representam virias siluagdes que * Imagens mening, observadas frequenternente a explorar
* Tomar consciéneia das suas | indicam tristeza ou felicidade ¢ na parte * Buporte A4 com mimicamente as expressbes faciais dos estados
emogdes, inferior de cada imagem tém dois smileys: um | moldura; emocionais ¢ a fazer aluslo no estado
triste ¢ um contente, As criangas deveriio * Smileys em feltro. | emocional que o outro ostenta. A maioria dos

colorir o smiley comrespondente i situaglo da
imagem. Num suporte com moldura com faces
de criangas a representar emogdes, as criangas
deverdo desenhar situages que se sintam
contentes, tristes, zangados ou d
Consolidar com as imagens de um menino a
reproduzir as mesmas emogdes,

seus didlogos exibe vocabulirio emocional. No
desenho, registaram as quatro expressdes
emocionais expressas por uns em forma de
smiley por outros auto-representando-se¢ com as
diferentes emogies.




Sessdo 9 Emogio “Contente”™ * Conhecer o que nos deixa Leitura da Histdna “A Felicidade das * Historia “A Assimilaram a mensagem da historia e
201 1/02/04 conlente; Barboletas™. Felicidade das CONSEgUIram representar um momento em que
* Representar graficamente a | Ficha de leitura: desenha uma situaglio em que | Borboletas™ (ppt); se tenham sentido contentes bem como
emogiio no seu corpo; Jé tenhas te sentido contente. Pinta o modo * Pe; expressar como ficou o seu corpo.
* Progredir no coma ficou o teu corpo. * Projetor,
autoconhecimento. * Ficha de Leitura.
Sessdo 10 Emogiio “Triste™ * Conhecer o que nos deixa Leitura da Histéria “O Palhago Tristoleto™. * Histdria “C Retiveram a mensagem da histéria, mas nem
2011/02/11 triste, Ficha de leitura: desenha uma situaglo em que Palhago Tristoleto™ todas as criangas conseguiram sem ajuda
* Representar graficamente a | jd tenhas te sentido triste. Pinta 0 modo como (ppt): representar um momento em que s¢ tenham
emoglo no seu corpo; ficou o teu carpo. * Pe, sentido tristes, no entanto sabiam como
* Progredir no * Projetor; representi-lo no seu corpo. Foi necessdria a
autoconhecimenta. * Ficha de Leitura, intervengio do adulto de modo ajudar as
referidas criangas a descortinar esse momento.
Verificou-se que nio tinham um momento
verdadeiramente triste nos seus coragdes ou o
verdadeiro sentimento de tristeza, apenas coisas
que gostavam menos de fazer.
Sessdo 11 Emogio “ Assustado™ * Conhecer o que nos deixa Leitura da Histéria “O Sapo tem Medo™. * Histdria “0 Sapo | Nesta atividade, manifestaram muitos medos,
2011/02/18 assustada; Ficha de leitura: desenha uma situaglo em que | tem Medo™ (ppt); revelados por pesadelos, mas também um
* Representar graficamente a | ji tenhas te sentido assustade. Pinta o moda * Pe; sentimento positivo de superaglo dos mesmaos.
emogdo no seu corpo; comao ficou o teu corpo. * Projetor; Compreenderam a mensagem da histdria ¢
* Ficha de Leitura. conseguiram representar um momento em que
se tenham sentido assustados bem como
expressar como ficou o seu corpo.
Sesado 12 Emogio “Zangado™ * Conhecer o que nos deixa Leitura da Histéria “Estou Zangado™ * Historia “Estou Apreenderam a mensagem da historia e
2011102125 zangada, Ficha de leitura: desenha uma situaglo em que | Zangado” (ppt); CONSEgUIFAM Fepresentar um momento &m que
* Representar graficamente a | ja tenhas te sentido zangado. Pinta o modo * Pc; se tenham sentido zangados bem como
EMogiio mo seU Corpo; como fieou o teu corpe, * Projetor; expressar como ficou o seu corpo.
* Progredir no * Ficha de Leitura.

autoconhecimento.

(Adaptado de Programa de Desenvolvimento do Conhecimento Emecional desenvolvido por Pereira & Soares, 2011)




Anexo 4 — Pedido de autorizacgao a instituicdo

A‘Iﬂlln.
UNIVERSIDADE da MADEIRA

A Nossa ddnversidade
www.uma.pt

Centro de Competéncias em Artes e Humanidades
Mestrado em Psicologia da Educacéo
Pedido de Autorizacédo para a Realizacdo do Estudo
Exma. Sr? Diretora (nome da Diretora da Instituicéo),
Eu, Carla José Carreira Pereira, aluna n® 2021399, do Curso de Mestrado em Psicologia da
Educacdo da Universidade da Madeira, venho por este meio, solicitar a V. Ex.? autorizacédo
para realizar um estudo sobre o desenvolvimento do conhecimento emocional da crianca
na transicdo do preé-escolar para o 1° ciclo do ensino basico. O estudo sera realizado com as

criancas da sala dos cinco anos do (Nome da Instituicdo).

Com 0s melhores cumprimentos,

Atenciosamente,

Funchal e UMa, 01 de outubro de 2010

(Carla Jose Carreira Pereira)



Anexo 5 — Declaracéo de aceitacéo da instituicao

4111 (TS
UNIVERSIDADE da MADEIRA

A Nossa ddnversidade
www.uma.pt

Centro de Competéncias em Artes e Humanidades

Mestrado em Psicologia da Educacéo

Declaracéo de Autorizacdo para a Realizacdo do Estudo

Eu, (nome da Diretora da Instituicdo), Diretora Pedagdgica do (nome da Institui¢éo),
declaro autorizar a realizacdo do estudo sobre o desenvolvimento do conhecimento
emocional da crianga na transicdo do pré-escolar para o 1° ciclo do ensino basico da
responsabilidade da Mestranda Carla José Carreira Pereira, a realizar com as criancas da

sala dos cinco anos.

Funchal e UMa, 01 de outubro de 2010

(Nome da Diretora da Instituicéo)



Anexo 6 — Consentimento informado

LD
UNIVERSIDADE da MADEIRA

i Ne 1 SdwverSiddse
www.umapt

Centro de Competéncias em Artes ¢ Humanidades

Mestrado em Psicologia da Educacdo
Consentimento Informado

Exmo(a) Senhor(a) Encarregado(a) de Educagio,

No ambito do 2° Ciclo de Estudos em Psicologia da Educagéo - Curso de Mestrado
em Psicologia da Educacdo da Universidade da Madeira, eu, Carla José Carreira Pereira,
encontro-me a desenvolver um estudo sobre o desenvolvimento do conhecimento
emocional da crianga na transi¢do do pré-escolar para o 1° ciclo do ensino basico, sob a
orientagdo da Professora Doutora Luisa Soares.

Este estudo pretende compreender o desenvolvimento emocional da crianga em
idade pré-escolar bem como refletir sobre as competéncias emocionais necessarias a
crianga na transi¢do do PE para o 1° CEB.

O estudo implica um processo metodologico de recolha de dados bem como a
aplica¢do de um programa de avaliagdo emocional as criangas.

Tendo-me sido consentida a realiza¢do da investiga¢@o na Instituig¢do, por parte da
dire¢io da mesma, venho por este meio solicitar a vossa colaboracdo através da
autorizagdo de participagdo do vosso educando(a) no referido estudo.

Saliento que as informagdes pessoais recolhidas neste estudo sdo confidenciais,
destinam-se exclusivamente para fins académicos e de investigagdo € o nome do seu
educando(a) ndo sera divulgado.

Agradego desde ja a atengdio dispensada, salientando que me encontro ao dispor
para qualquer esclarecimento que considere pertinente.

Com os melhores cumprimentos,

Funchal, 26 de outubro de 2010

(Carla José Carreira Pereira)



Eu, , Encarregado(a) de
Educagdo do aluno(a) , tomei
conhecimento e autorizo que o meu/minha educando(a) participe no estudo sobre o
desenvolvimento do conhecimento emocional da criancga na transi¢ao do pré-escolar para o
1° ciclo do ensino basico que sera realizado por Carla José Carreira Pereira, no dmbito do
2° Ciclo de Estudos em Psicologia da Educagdo - Curso de Mestrado em Psicologia da
Educacdo da Universidade da Madeira.

Declaro que me foram prestados todos os esclarecimentos sobre o estudo e que a qualquer
momento o meu/minha educando(a) podera cessar a sua participagdo sem prejuizo para
ele/ela.

Funchal, __ de outubro de 2010

Assinatura




Anexo 7 — Tabela de testes de ajustamento a distribuicdo normal

Tabela de testes de ajustamento a distribuicdo normal

i Shapiro-Wilk
Género _ _
Statistic df Sig.
Feminino ,933 14 ,337
PEC (TOTAL)_Pré i
Masculino ,952 11 ,670
Feminino 914 14 178

PEC (TOTAL)_P6s

Masculino ,936 11 473




