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“I want my children to understand the world, but not just because the world is
fascinating, and the human mind is curious. | want them to understand it so that they
will be positioned to make it a better place.

Howard Gardner



Agradecimentos

E com imensa felicidade que quero agradecer a todas as pessoas que, de uma forma
ou de outra, contribuiram para a conclusao deste percurso muito exigente.

Em primeiro lugar ao meu melhor projeto de vida que sdo os meus filhos e 0 meu
marido, porgque sem 0 VOSSO apoio e carinho nunca teria conseguido. Amo-vos com todo
0 meu coracéo!

A Prof. Doutora Joana Cruz, pelo incentivo, profissionalismo, ensinamentos,
disponibilidade e apoio incondicional durante o processo de orientagdo, sem 0s quais ndo
teria concluido esta dissertacdo. Muito grata!

A Prof. Doutora Diana Alves, pelo empréstimo do instrumento de avaliago, que
me permitiu realizar este estudo.

A todos os elementos da Direcdo, Psicdloga e professores, do agrupamento de
escolas onde decorreu o estudo, que sempre estiveram disponiveis para colaborar.

A todos 0s pais que autorizaram 0s seus educandos a participarem neste estudo, e
claro a todas as criancas que pacientemente me ouviram e responderam a todas as
questdes.

A todos os professores e colegas que fizeram parte do meu percurso académico, e
gue deixaram em mim um pouco deles!

A toda a minha familia e amigos pelo incentivo e energia positiva que me
transmitem!

Ao0s meus pais pelo dom da vida, pelo amor e ensinamentos que fazem parte dos
meus valores!

A todos um bem-haja!



Resumo

O conhecimento emocional tem vindo a ser considerado relevante para a adaptacéo
psicossocial, para o desenvolvimento de atitudes positivas na adaptacdo a escola e para o
desempenho escolar. A presente investigacdo tem como objetivos avaliar o conhecimento
emocional em criangas do 1° CEB e compreender a relacdo entre o conhecimento
emocional e o rendimento escolar.

Participaram neste estudo 60 alunos portugueses, de um Agrupamento de Escolas
do Distrito do Porto, que frequentavam, no ano letivo 2017/18, o 2°, 3° e 4° ano, do 1°
Ciclo do Ensino Baésico.

Para avaliar o conhecimento emocional foi utilizada a Escala de Avaliacdo do
Conhecimento Emocional - EACE (Alves, 2006). O rendimento escolar foi obtido a partir
das classificagOes fornecidas pelos professores nas disciplinas curriculares, referentes ao
2° periodo escolar do ano letivo 2017/18. Neste estudo foram realizadas analises de
correlacdo entre as variaveis. Os resultados sugerem que as criancas identificam com
sucesso emocgOes basicas de alegria, tristeza, zanga e medo, sendo esta identificacdo
facilitada quando as emocdes sdo representadas através de fotografias. Este processo
parece ter melhorado ao longo do tempo, ja que os alunos identificam melhor as emocGes
nos anos de escolaridade mais avancados. Finalmente, os resultados evidenciam a
existéncia de relagcdes positivas e estatisticamente significativas entre 0 conhecimento
emocional e o rendimento escolar.

Os resultados do presente estudo remetem para a importancia das intervengdes nos
primeiros anos de escolaridade na promoc¢édo do conhecimento emocional, que podem ser

coincidentes com a valorizacdo da linguagem oral e escrita.

Palavras chave: Conhecimento emocional; rendimento escolar; emocoes



Abstract

Emotional knowledge has been considered relevant for psychosocial adaptation, for
the development of positive attitudes in adapting to school and for school performance.
The present research aims to evaluate the emotional knowledge in elementary school
children and to understand the relationship between emotional knowledge and school
performance.

Participants in this study were 60 Portuguese students from a school in the District
of Porto, who attended the 2nd, 3rd and 4th year of the elementary school, in the 2017/18
school year.

To evaluate the emotional knowledge, it was used the Emotional Knowledge
Assessment Scale - EACE (Alves, 2006). The school performance was obtained from the
classifications provided by the teachers in the curricular subjects, referring to the second
school period of the 2017/18 school year. In this study, correlation analyzes were
performed between the variables. The results suggest that children successfully identify
basic emotions of joy, sadness, anger and fear, and that this identification is facilitated
when emotions are represented through photographs. This process seems to improve over
time as students better identify emotions in later years of schooling. Finally, the results
show the existence of positive and statistically significant relationships between
emotional knowledge and school performance.

The results of the present study raise to the importance of interventions in the first
years of schooling in the promotion of emotional knowledge, which may coincide with

the improvement of oral and written language.

Keywords: Emotional knowledge; school performance; emotions
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Introducao

Os primeiros anos do 1.° ciclo do ensino basico representam uma fase importante
do desenvolvimento das criangas, pelos multiplos desafios que colocam aos alunos, desde
a necessidade de efetuar aprendizagens formais, a cumprir regras especificas, a
relacionar-se com pares, docentes e outros profissionais da educacdo, bem como pelos
novos contextos e oportunidades com que as criangas sdo confrontadas.

O periodo de entrada na escolaridade obrigatoria foi estudado por Erikson (1968).
Este autor sugere a existéncia de diferentes fases ao longo do desenvolvimento
psicossocial. Cada um dos estadios € caraterizado por um dilema particular em que o
individuo desenvolve atitudes basicas que contribuem para o desenvolvimento da
identidade. Estas atitudes basicas surgem em cada estadio como orientagdes polares, isto
é, 0 sujeito pode emergir de cada um deles com um sentido de si proprio reforcado ou
debilitado (resolucdo positiva ou negativa). Estas orientagfes polares séo conflitos
nucleares, momentos de crise e de sintese ativa do eu, em que o individuo esta perante
solucdes contraditérias que implicam tomada de decisdo cuja natureza depende do
balanco de varios fatores de desenvolvimento.

Segundo Erickson (1968) quando ingressam no 1° ciclo do ensino bésico, as
criancas iniciam o estadio da “industria versus inferioridade”. A crianga confronta-se com
um novo contexto: a escola. Isto implica que a crianca faca uma avaliacdo de si como
uma pessoa trabalhadora (industria). Neste estadio, a crianca canaliza a sua energia
psiquica para o trabalho/estudo, dando-lhe a sensacdo de conquista e ordem, que € uma
forma de o preparar para o futuro, passando a ser uma das suas principais preocupacoes.
O principio do trabalho ensina o prazer de completar uma funcdo com atencéo e empenho
perseverante. Esta etapa é socialmente decisiva, uma vez que a crianga assume
responsabilidades e define planeamentos. Sem padrdes anteriormente desenvolvidos de
um sentimento de iniciativa, autonomia e confianca em si e nos outros, a crianca pode
ndo ser capaz de produzir com perseveranca e autorreconhecimento as suas
potencialidades e de se fazer reconhecer pelos outros. Estas competéncias sdo a base para
0 desenvolvimento de uma identidade profissional. A resolugdo negativa deste dilema
implica o desenvolvimento de um sentido de inferioridade, que pode estar relacionado

com o insucesso na resolucdo das tarefas anteriores e que ndo permite criar objetivos de



vida, além de facilitar a auséncia da consciéncia das limitacGes, quer individuais, quer
externas (Oliveira, 2005).

A entrada na escola acarreta, portanto, mudangas complexas, em que as criangas
sdo convidadas a ampliar o seu conhecimento formal e a mostrarem cumprimento de
tarefas escolares, comecando a ter necessidade de se sentirem e de se mostrarem
competentes no dominio académico (Alves, 2006). Simultaneamente as tarefas de ordem
cognitiva, as criancas tém de atender ao aumento da sua rede social e ao desenvolvimento
de relacionamentos interpessoais com pares e com os adultos que trabalham na escola
(Collins, Harris, & Susman, 1995; Guirra, 2012). A entrada na escola possibilita-lhe a
diversificacdo de contactos e relagbes com outras criangas, com 0s pais delas, com
professores, também eles, figuras afetivas importantes. Diversos estudos evidenciam que
as interacGes de qualidade professor-aluno levam a uma adaptacéo escolar mais positiva
(Pianta, 1999) e que as criancas que mantém uma relacdo mais préxima com 0s
professores tendem a receber feedback mais positivo nas tarefas escolares (Trentacosta &
Izard, 2007).

De um modo geral, a entrada para a escola implica um conjunto de mudancas
significativas, designadamente cognitivas e sociais, que requerem a crianca O
desenvolvimento de competéncias emocionais, que lhes permitam responder aos
maltiplos desafios encontrados, bem como uma maior regulacdo emocional (Guirra,
2012). A investigacdo tem mostrado um crescente interesse sobre a importancia das
emoc0Bes na educacdo, considerando diferentes intervenientes, relacionando-as tanto com
as tarefas escolares, como com 0s contextos e as relacdes interpessoais ai estabelecidas
(Schutz & DeCuir, 2002). Tem vindo a ser corroborada a evidéncia de que para a
aprendizagem, a emocado € vital, e que sem emoc¢ado ndo ha curiosidade, ndo ha atencéo e
ndo ha memaria (Mora, 2013).

O presente trabalho encontra-se organizado em trés partes distintas. Na primeira é
efetuado o enquadramento tedrico sobre a competéncia emocional, sendo analisadas as
emoc0es basicas. Posteriormente sdo descritas as dimensfes da competéncia emocional,
designadamente a expressdo, a regulacdo e o conhecimento das emocdes. Finalmente, é
abordado o rendimento escolar e € discutida a relagdo entre o conhecimento emocional e
o0 rendimento escolar.

Segue-se 0 enquadramento metodoldgico da investigacdo, em que se apresenta o

estudo propriamente dito, com defini¢do dos objetivos gerais, das hipdteses do estudo, da



caraterizacdo dos participantes, dos instrumentos de recolha de dados e dos resultados
obtidos e a respetiva discussao.

Finalmente, na concluséo, sdo analisadas as limitagdes e as implicag¢Ges futuras do
estudo, bem como implicacGes préaticas, eventualmente a desenvolver em contexto

escolar.



I - Enquadramento Concetual

A sociedade esta em constante mudanca. No entanto, a escola parece permanecer
ancorada em formas tradicionais de ensino, valorizando o desenvolvimento académico e
cognitivo, preparando os alunos para o mercado de trabalho e para uma ocupagéo
profissional (Punset, 2010). Embora j& o pensamento platonico defendesse que a
sociedade tem como tarefa essencial ensinar os jovens a encontrar prazer nas atividades
de aprendizagem, e que toda a aprendizagem deveria possuir uma base emocional, assiste-
se ainda a uma realidade em que os professores exercem a sua profissdo numa sociedade
cheia de desequilibrios de vérias naturezas e as escolas se encontram no meio de
sucessivas reformas, sem conseguirem encontrar uma orientacdo estavel que va ao
encontro das necessidades dos diferentes alunos e dos pais (Coelho, 2012).

Distanciado do percurso educativo atual esta o desenvolvimento emocional (Punset,
2010). O curriculo escolar engloba a aprendizagem de disciplinas essenciais para a vida
laboral, mas a par das disciplinas ha outro conjunto de aptidées que desempenham um
papel importante no futuro de qualquer pessoa: o desenvolvimento da competéncia
emocional (Carusco, & Salovey, 2007). A escola deve tornar-se, portanto, responsavel
pela educagédo de valores e competéncia emocional, de forma a ensinar as criangas a
explorar as emocdes e 0s conflitos que ocorrem no contexto escolar. A harmonia entre o
emocional e o cognitivo é a verdadeira competéncia emocional, que garante o
desenvolvimento eficaz do individuo para enfrentar qualquer situacdo da vida (Saarni,
1999).

De seguida sera explorado o construto de competéncia emocional, bem como serdo
descritas as emocg0es basicas. Serdo igualmente analisadas as dimensdes da competéncia
emocional, nomeadamente a expressdo, a regulacdo e o conhecimento emocional.
Posteriormente sera efetuada uma revisdo da literatura sobre o rendimento escolar e a sua
relacdo com o desenvolvimento emocional, desighadamente nos anos iniciais da

aprendizagem formal.

1. Competéncia Emocional

O conceito de competéncia emocional continua a ser alvo de debate na comunidade

cientifica (Moreira, Oliveira, Crusellas, & Lima, 2012). Consoante a perspetiva tedrica



adotada, tém sido avancadas designacdes distintas para este construto. Competéncia
emocional deriva de uma perspetiva desenvolvimental e funcional (Saarni, 1997; 1999),
enquanto o conceito de aprendizagem sécio emocional, advém de uma perspetiva
interacionista da aprendizagem (Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning - CASEL, 2012; Coryn, Spybrook, Evergreen, & Blinkiewicz, 2009) e
inteligéncia emocional, é a denominacdo utilizada pela perspetiva mais classica de
capacidade/inteligéncia (Mayer, & Salovey, 1990).

No final do século XX, a evolucdo dos modelos de inteligéncia e as descobertas
cientificas sobre as emogdes e sobre 0 modo como estas interagem com 0S processos
cognitivos, em interdependéncia, impulsionaram o inicio da investigagdo no campo da
inteligéncia emocional (Damasio, 1995). A concecdo da inteligéncia emocional como
uma competéncia foi desenvolvida numa série de artigos da década de 1990 (Mayer, &
Salovey, 1990; 1997), sendo que a investigacdo inicial visou aspetos tedricos de
delimitacdo de constructo e comprovacgdo empirica, baseados no modelo psicométrico da
inteligéncia (Mayer, Caruso, & Salovey, 2002). Este construto foi definido
academicamente pela primeira vez por Mayer e Salovey (1990), como uma subforma de
inteligéncia social, que envolveria a habilidade de controlar as emocdes e sentimentos
proprios e dos outros, discrimind-los e empregar estas informacdes para orientar 0s
pensamentos e a¢Oes (Woyciekoski & Hutz, 2009). A partir da década de 90, a definigdo
de inteligéncia emocional passou a incluir aspetos que ndo eram contemplados na sua
definicdo original, como os aspetos da personalidade (Goleman, 1996; Woyciekoski &
Hutz, 2009).

A inteligéncia emocional comporta varias competéncias que nos permitem lidar
de forma funcional com situacdes criticas para uma adequada adaptacdo a realidade
presente, atraves de respostas ajustadas as circunstancias (Silva, 2011). As experiéncias
vivenciadas possibilitam ao sujeito aumentar os niveis de satisfacdo e de desenvolvimento
pessoal, ajudando a uma correta integragdo dos mesmos, fazendo com que o sujeito se
torne mais empatico, otimista, e que seja socialmente mais equilibrado. As capacidades e
competéncias que compdem a inteligéncia emocional tendem a ser agrupadas em quatro
dimensOes: identificacdo de emocOes; facilitagdo emocional do pensamento;
compreensdo de emocdes; gestdo das emocdes (Silva, 2011).

A concecdo de aprendizagem socio emocional envolve os processos através dos
quais os sujeitos adquirem e aplicam de forma eficaz conhecimentos, atitudes e

competéncias necessarias para compreender e gerir emocOes, estabelecer e atingir
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objetivos, sentir e mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relagdes positivas,
e tomar decisdes responsaveis (CASEL, 2012).

Esta aprendizagem envolve cinco conjuntos interrelacionados de competéncias
cognitivas, sociais e emocionais (CASEL, 2005): Autoconsciéncia (identificacdo e
reconhecimento das proprias emocgdes, reconhecimento dos seus pontos fortes e dos
outros, sentimento de autoeficicia e autoconfianca); Consciéncia Social (empatia e
respeito pelos outros); Autocontrolo (controlo de impulsos, gestdo de stress, persisténcia,
definicdo de objetivos e motivacao); Competéncias Relacionais (procura/oferta de ajuda
e comunicacdo); Tomada de Decisdo Responsavel (considerar todos os fatores relevantes,
incluindo os sentimentos do préprio e dos outros, criar hipdteses alternativas e antecipar
as consequéncias de cada uma delas, escolher a melhor solucdo e monitorizar a sua
implementacao).

Adotando uma perspetiva desenvolvimental e funcional (Saarni, 1999),
competéncia emocional é a capacidade dos sujeitos expressarem emocdes ajustadas as
circunstancias e compreender o significado dos estados /expressdes emocionais de si
mesmo e dos outros (Sousa, 2013). Na perspetiva de Saarni (1999), desenvolver
competéncia emocional exige que o sujeito percecione o seu proprio estado emocional,
incluindo a possibilidade de experimentar emog6es multiplas, descodifique as emocgoes
dos outros (por exemplo, através das expressdes ndo-verbais), utilize o vocabulario
emocional comum a sua cultura e de acordo com o seu nivel de desenvolvimento e se
envolva empaticamente nas experiéncias emocionais dos outros. Este conceito abrange
ainda a capacidade do individuo entender que os estados emocionais internos ndo
precisam de corresponder a expressoes exteriorizadas, e que a expressdo emocional causa
impacto nos outros. O sujeito deve ser capaz de adaptar o proprio comportamento
emocional aos comportamentos dos outros e lidar de forma adaptativa com emocdes
adversas ou perturbadoras, utilizando estratégias autorreguladoras que melhoram a
intensidade ou duragdo temporal dos estados emocionais, bem como deve ser capaz de
perceber que a natureza dos relacionamentos depende do grau de genuinidade emocional
na sua manifestacdo e do grau de reciprocidade no relacionamento. Para ter autoeficacia
emocional, outra capacidade envolvida na competéncia emocional, o sujeito deve aceitar
a sua experiéncia emocional e a cultura onde esta inserido e controlar os estados
emocionais (Saarni 1997; 1999; 2002; Saarni et al., 2006).

Ser emocionalmente competente €, portanto, um processo gradual, que decorre das

experiéncias em varios contextos sociais, sendo por isso dependente do contexto cultural
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no qual o sujeito se vé obrigado a responder de forma eficaz (Mayer, Salovey & Caruso
2002). Défices na competéncia emocional sdo fatores de risco podendo comprometer a
salde mental, 0 bem-estar pessoal e o relacionamento com os pares (Denham et al.,
2003).

Apesar das diferentes perspetivas e capacidades consideradas importantes no
desenvolvimento da competéncia emocional, as emoc¢des apresentam-se COMO Processos
centrais no funcionamento do humano, ocupando um lugar privilegiado como
organizador no desenvolvimento cerebral, no funcionamento psicossocial, influenciando
as diferentes experiéncias de vida a que o individuo fica exposto, sendo a identificacdo e
diferenciacdo emocionais dimens@es comuns as diferentes posi¢des concetuais (Moreira,
etal., 2012).

Os autores Bohnert, Crnic e Lim (2003), consideram que a competéncia emocional
¢ constituida por trés componentes interrelacionadas, denominadas por expressao,
regulagéo e conhecimento emocional. Estes componentes ndo surgem como um todo, ou
seja, ser competente numa destas componentes ndo assegura ao individuo uma
competéncia emocional. Esta dependera da expressdo, do conhecimento e da regulacédo
emocional manifestados (Saarni, 1999).

Considerando o exposto, de seguida sdo descritas as principais emoc¢des basicas e,
posteriormente, sdo analisadas as trés componentes da competéncia emocional: a
expressao emocional, a regulacdo emocional e o conhecimento emocional, sendo adotada
nesta dissertacdo a posicdo desenvolvimental e funcional defendida por Saarni (1997;
1999).

1.1 Emocgoes

As emogdes tém por objetivo informar os humanos sobre a relagéo consigo proprio
e com o ambiente social (Aragon, Franco & Chavez, 2008). Nao existe unanimidade na
literatura quanto a definicdo de emocao (Davidson, Scherer, & Goldsmith, 2003; Ekman
& Davidson, 1994; Lazarus, 1991). Tém sido elencadas varias hipdteses para a auséncia
de consenso, nomeadamente a complexidade da emogéo, o facto de estar sujeita a grandes
variacoes de intensidade e estar dependente do estado de salde, das crencas e dos valores
dos sujeitos. A emocdo €, por issO mesmo, encarada como uma variavel
multidimensional, que tem despertado grande interesse na comunidade cientifica (Silva
2011).



Adotando uma perspetiva histérica, Damasio (2000) definiu emog¢Bes como um
conjunto de reagfes complexas, quimicas e neurais, que assumem um papel regulador,
levando de um modo ou de outro, a criagdo de circunstancias vantajosas para o organismo
em que se manifestam. A sua funcéo € auxiliar o organismo a conservar a vida. Alves
(2006) refere que a emocdo € a primeira forma de comunicacao utilizada pelos seres
humanos, enquanto Twain (2010) acrescenta que as emocgdes sdo expressdes afetivas
intensas dirigidas a alguém ou alguma coisa, levando a que se diferencie de sentimento,
por este ser menos intenso e mais duradouro do que as emocdes. Mais recentemente,
emocdo tem vindo a ser definida como uma resposta automatica, intensa e rapida,
inconsciente e/ou consciente, perante um estimulo e um impulso neuronal que leva o
organismo a entrar em agdo (Magalhées, 2013). As fungdes da emocédo encontram-se
ligadas a adaptacdo e a expressdo emocional, funcionando como catalisador entre a
conduta e o0 meio (Magalhaes, 2013).

A emocdo € considerada muito importante no desenvolvimento humano, pois
contribui para o funcionamento e para a organizacao do ser, uma vez que permite reagir
a informacdo processada pelo organismo, em funcéo de estimulos internos e externos,
influenciando, assim, o comportamento do sujeito (Izard, 2001; Santos, 2009).

No que se refere as implicaces das emoc6es, Ekman (2011) refere que as emocgdes
determinam a qualidade de vida dos individuos e ocorrem em cada relacionamento do ser
humano em contextos diversificados: nos locais de trabalho, nas amizades, nas relacoes
com os membros familiares e nos relacionamentos mais intimos. As emocdes tanto
podem fazer com que o individuo se sinta bem, como pode causar danos, uma vez que a
emocdo leva a que o individuo atue de uma certa forma, que para ele é a mais apropriada
no momento, mas também pode lamentar mais tarde a sua acdo (Ekman (2011).

As emocdes podem manifestar-se em distintos sistemas de resposta e a sua
avaliacdo podera basear-se em varios indicadores. As emoc6es podem manifestar-se em
termos de comportamento expressivo (e.g. expressoes faciais, vocalizagdes, linguagem
corporal) e de indicadores fisiologicos (e.g. respiracdo, frequéncia cardiaca, pressdo
sanguinea, tensdo muscular) e neurologicos (e.g. potenciais evocados) (Arriaga, &
Almeida, 2010).

Segundo Silva (2011), aemocéo tem um papel primordial na adaptacao e integracéo
do individuo as circunstancias e experiéncias do dia-a-dia, cuja importancia € atribuida
pela cognicdo, podendo provocar respostas comportamentais face a percecao de perigo

ou objetivo e determinar o combate ou fuga, de que é exemplo a paralisa¢do do sujeito
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quando entra em panico. As emocdes podem, ainda, motivar o sujeito para a realizagédo
da concretizagdo de um sonho ou mesmo na procura de melhores condigdes de vida (Silva
2011).

1.2 Emoc0es basicas

As emoc0Oes béasicas sdo inatas e geneticamente programadas, pois ndo existe
controlo da vontade em as sentir, sdo pré-organizadas em termos neurobioldgicos,
mostrando-se essenciais para a sobrevivéncia do ser humano (Damasio, 1995; Magalhaes,
2007).

As emoc0es basicas sdo, igualmente, socialmente construidas, ja que sdo nomeadas
de acordo com um padrdo linguistico, ocorrendo a sua classificacdo, conforme as regras
e padrbes de uma determinada cultura (Santos, 2012). As emocdes tornam-se importantes
na forma como se comunica, revelando o funcionamento do individuo, especialmente nas
suas relacOes interpessoais, influenciando tanto a satisfacdo das suas necessidades, como
a qualidade das relacdes (Moreira, 2004).

Goldman (2006) sugere que as emog¢des basicas podem contagiar 0s membros de
um grupo, efetuando uma comparagdo com um virus, em que a existéncia de sentimentos
negativos (por exemplo, explodir em raiva, ameagca, aversao e desprezo) pode alastrar-se
a outras pessoas com quem se interage. A justificacdo para esta metafora relaciona-se
com a observacdo e percecao dessas emocBes que ativam 0s circuitos correspondentes a
essas mesmas emocdes, tratando-se de uma acdo com consequéncias neuroldgicas. O
mesmo fendmeno parece acontecer quando se olha para uma fotografia de alguém cujo
rosto exprime uma emocdo forte como tristeza, aversao ou alegria, em que 0s musculos
faciais de gquem observa, imitam automaticamente a expressdo observada (Hatfield,
1994).

Ekman (2011) defende a existéncia de seis emocOes bésicas: alegria, tristeza,
medo, raiva, nojo e surpresa. Estas emoc¢des serdo analisadas de seguida, embora no

estudo empirico apenas tenham sido estudadas a alegria, tristeza, medo e raiva.

a. Alegria

A alegria é uma das emogdes basicas que é ativada por acontecimentos favoraveis,

afetando os individuos de forma direta ou indireta. Os termos felicidade, satisfacéo,
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otimismo, contentamento e prazer surgem, muitas vezes, como sinonimo de alegria.
Sendo a alegria uma emocao basica, resulta de uma reagdo espontanea do organismo ante
um acontecimento que a provoca, ou seja, existem acontecimentos que produzem algo
positivo para quem experimenta. Por exemplo ganhar o euromilhdes constitui um
acontecimento favoravel, conseguir um emprego ap0s um grande periodo de desemprego,
ou passar 0 ano escolar com boas notas, podem ser exemplos de situagdes ativadoras de
alegria (Silva, 2011).

A alegria é ativada sempre que ocorre uma mudanca de situacdo neutra ou negativa
para uma situacdo positiva. Gera-se devido a libertacdo de substancias quimicas (por ex.
dopamina e noradrenalina) na corrente sanguinea. Em termos da expressao facial, a testa
franze-se, as sobrancelhas e as péalpebras superiores e inferiores elevam-se, os olhos
dilatam-se e semicerram, as témporas contraem-se, a raiz do nariz eleva-se e encorrilha,
as zonas laterais do nariz elevam-se, as bochechas contraem-se para cima e para tras, 0s
cantos da boca alargam-se, esticam-se um para cada lado e sobem, e 0 queixo estica-se
(Magalhées, 2007).

Esta emocéo carateriza-se por proporcionar bem-estar fisico e psicoldgico (Silva,
2011) favorecendo uma maior abertura do individuo as experiéncias que o rodeiam e
provocando boas sensa¢Ges nos individuos que a experienciam (Magalhdes, 2007).
Atraveés das expressdes faciais e corporais que a alegria proporciona, as pessoas tendem
a ser mais eficientes na comunicacdo interpessoal, fomentando uma maior aproximacao
entre os individuos. A alegria, normalmente, recompensa os esfor¢os do individuo e as
suas conquistas, facilita a resolucdo de problemas e a criatividade tende a suavizar 0s
efeitos do stress (Melo, 2005). Ferraz, Tavares e Zilberman (2007), defendem que a
alegria faz parte das emocdes fundamentais para todos os individuos, uma vez que é,
claramente, a causa do bom humor e da felicidade dos individuos que a vivenciam. Como
consequéncia, esta emocdo potencializa a atividade no cérebro central e inibe os
pensamentos negativos (Magalhées, 2007), proporcionando um estado de tranquilidade
que tende a proteger o sistema imunoldgico (Ferraz, Tavares & Zilberman, 2007).

Uma das carateristicas associadas aos individuos alegres € a existéncia de uma
autoestima positiva, em que os sujeitos efetuam uma autoavaliacdo positiva e afetiva do
seu valor, apreco ou importancia. Esta relacdo parece ser ainda mais forte em paises
caraterizados pelo individualismo do que pelo coletivismo (Freire & Tavares, 2011).

A evidéncia empirica tem demonstrado que a alegria é a primeira emog&o a ser

reconhecida e com maior precisdo (Denham, 1998; Russell & Widen, 2002). No entanto,
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0 estudo de Izard (2007) evidenciou melhores resultados para a identificacdo da raiva e
da tristeza do que para a alegria, com participantes americanos (2 e 5 anos com cotagoes
mais elevadas para a raiva) e franceses (aos 2 anos a raiva foi a mais pontuada e aos 4
anos a emocao mais cotada foi a tristeza). Gosselin (2005) verificou que criancas de 5
anos obtiveram mais de 86% de respostas corretas na identificacdo da alegria, raiva,
tristeza, medo, surpresa e nojo. Esta identificacdo correta de emog0es parece apresentar
um aumento significativo dos 2 aos 5 anos de idade (Denham & Holt, 2007; Denham,
Mckinley, Couchoud, & Holt,1990).

b.Tristeza

A tristeza € uma emocdo bésica que esta relacionada com perdas significativas,
perdas cujo significado é grandemente valorizado pelo individuo que sofre a perda.
Ekman (2011) refere que a tristeza € uma das emocBGes mais duradouras. Varios
acontecimentos podem provocar esta emoc¢ao, desde a rejeicdo de um amigo, a perda da
salde e, para alguns, a perda de um objeto precioso. Estes acontecimentos fomentam a
producdo de um neurotransmissor (cortisol) muito importante na etiologia fisiologica
desta emocdo (Silva, 2011). Para além desta alteracdo fisioldgica, existem outros fatores
que podem contribuir para que surja a tristeza, tais como a predisposi¢cao animica do
sujeito, fruto de desequilibrios quimicos cerebrais (por exemplo, a diminuicdo de
serotonina que € considerado 0 neurotransmissor mais importante para o bem-estar
psicolégico e fisico). Em termos de expressdo desta emocdo, verifica-se que as
sobrancelhas descaem e ficam mais juntas, as palpebras superiores também descaem, as
palpebras inferiores contraem-se, fazendo um movimento para baixo e na horizontal, as
narinas contraem-se, fazendo um movimento descendente, a raiz do nariz encorrilha para
baixo, nas bochechas ndo se verifica qualquer movimento, a boca fica fechada, mas
contraida e o queixo fica tenso e pode até franzir (Magalh&es, 2007).

Como sindnimos de tristeza encontram-se associadas emocdes de desespero,
desamparo, bem como o pessimismo (Ekman, 2011). Em termos cognitivos, sdo
construidas valorizagcbes negativas da realidade, as quais conduzem o individuo a
focalizar-se somente nos aspetos negativos de um evento. Estas valorizacdes podem
originar a diminui¢do parcial ou total das atividades que anteriormente provocavam
prazer ao individuo, podendo conduzir a uma diminuigdo nas intera¢Ges sociais, perda de

motivacao, aumento das preocupacoes pessoais e a uma disfuncionalidade operacional no
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quotidiano do sujeito. Esta situacdo reflete um modo negativo e passivo do individuo
encarar os problemas e adversidades com que se depara (Silva, 2011).

O propdsito da tristeza pode ser o de assinalar que um objetivo ou estado que se
desejava alcancar nao foi atingido ou funcionar como sinalizador da existéncia de algum
problema que envolve o individuo. Deste modo, a tristeza pode desempenhar uma funcao
adaptativa, na medida em que pode levar o sujeito a avaliar as fontes de problemas, a
procurar suporte social e a favorecer o estreitamento das relagbes com os outros (Melo,
2005). A tristeza aparenta ser igualmente uma emocéo chave para o desenvolvimento da
capacidade de empatia, dado que a inibicdo comportamental que a acompanha favorece a
tomada de perspetiva social (Melo, 2005). A regulacdo desta emocédo permite a avaliagéo
da realidade, a tomada de consciéncia de aspetos positivos e negativos e a criacdo de
oportunidades de mudanca (Bermejo, 2005), permitindo ao individuo reconstruir os seus
recursos e ultrapassar a situacdo que causou tristeza (Ekman, 2011), realizando o0s
ajustamentos psicoldgicos necessarios e investindo em novos projetos de vida (Goleman,
2005).

Em contrapartida, a tristeza resultante de uma perda pode provocar consequéncias
adversas. A inibicdo do interesse em diversdes e atividades prazerosas, 0 choro intenso,
a fixagdo da atencdo naquilo que se perdeu, a diminui¢cdo da energia para iniciar novos
empreendimentos, pelo menos, durante algum tempo, sdo algumas dessas consequéncias
(Goleman, 2006). Uma das perturbacdes associadas a ndo regulacdo da tristeza é a
depressdo. A tristeza e a depressdo podem ser concetualizadas como “p6los” de um
mesmo processo, em que a tristeza pode ser considerada “fisiologica” e a depressao
considerada “patoldgica”. Estas duas realidades estdo relacionadas em termos
neurofisioldgicos, sendo cada vez mais frequente a descricdo da correlacdo entre
disfuncdes emocionais e prejuizos das fungdes neurocognitivas (Vanderson et al., 2008).

Garber, Braafladt e Weiss (1995) procuraram estudar as estratégias que as criangas
usam numa situacdo de fracasso na realizagdo de um jogo, constatando que as criancas
que frequentavam o 1.° CEB, do 1° ao 3° ano de escolaridade, tendiam a utilizar mais
estratégias de evitamento, quando comparadas com as criancas mais velhas (que
frequentavam o 4° e 6° ano de escolaridade). Zeman e Garber (1996) verificaram ainda
que os alunos do 1° ano do ensino basico, tinham mais dificuldade na regulagéo da raiva

do que na regulagéo da tristeza.
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c. Medo

O medo é uma das emocdes bésicas que esté associada ao perigo e tem a fungéo de
proteger os individuos de determinados riscos que possam ocorrer, ou seja, proteger a
integridade fisica e psicoldgica do individuo, motivando-o para se libertar ou fugir de
situacOes potencialmente temiveis (Melo, 2005). O medo é uma emog&o basica, presente
desde o nascimento e muito comum na infancia e na adolescéncia (Schoen & Vitalle,
2012), embora exista uma grande heterogeneidade de respostas face aos mesmos
acontecimentos (Ekman, 2011). Associado ao medo, surgem comumente 0s sintomas de
ansiedade, apreensdo, nervosismo, pavor e preocupacao. Esta emoc¢do pode ser breve,
mas também pode durar um longo periodo de tempo. A intensidade do medo depende da
ameaca, ou seja, da avaliacdo que o individuo faz relativamente ao facto de esta ameaca
ser imediata ou premente (Magalhaes, 2007).

A ativacdo do medo faz com que o sujeito percecione um certo tipo de ameaca
apresentando como principal propensdo de agédo, a fuga ou a retirada (Melo, 2005).
Durante a ativacdo do medo, o individuo tende a ter toda a sua aten¢do concentrada no
estimulo ameacador e na necessidade de se proteger, pelo que hd um estreitamento ou
uma determinada limitacdo nos processos atencionais e do comportamento do individuo
(Melo, 2005). Esta emocéao pode ser observada por meio de respostas motoras (posturas
e gestos) e das respostas neurovegetativas (taquicardia e suor). As manifestacdes de medo
percetiveis pelos outros sdo o retraimento social, a apatia, a tristeza ou mesmo dificuldade
para se concentrar no trabalho ou brincadeiras (Melo, 2005). Na maioria das vezes, 0
medo é uma reacdo adaptativa, servindo a um propdsito legitimo e (til, que visa proteger
os individuos de situacdes potencialmente perigosas, libertando um fluxo de energia que
pode ser usado em qualquer acdo que seja necessaria para enfrentar o perigo (Schoen &
Vitalle, 2012).

Um estudo realizado por Ekman (2011) revelou que o medo pode implicar uma
acao imediata (congelamento ou fuga), 0 aumento de vigilancia e tensdo muscular e a
dificuldade em pensar noutro assunto, que nao a fonte do medo. Segundo Ekman (2003),
a expressao fisica do medo é a abertura das palpebras superiores e uma tensdo leve das
palpebras inferiores, abertura da mandibula e levantamento das sobrancelhas.

Estudos com criancas de 6 anos sobre as reacdes a situagdes de medo (Meerum-
Terwogt, Schene & Harris, 1986), sugerem que mudar de situacdo é mais eficaz do que

atuar na emogéo.
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d.Raiva

A raiva é uma das emoc0es basicas que esté relacionada com a frustragdo devido a
ndo concretizacao de objetivos desejados pelos individuos, sendo comum associar a esta
emocao sentimentos como revolta, hostilidade, irritabilidade, indignacdo, 6dio e violéncia
(Magalhdes, 2007). Trata-se de uma reacdo acompanhada de pressdo sanguinea
aumentada, batimentos cardiacos acelerados e um aumento de determinadas hormonas,
como a adrenalina, que estimulam uma atuacéo vigorosa (Goleman, 1995). Em termos
corporais, as sobrancelhas descaem, a testa enruga-se, as témporas contraem, os olhos
cerram, a raiz do nariz contrai-se, as narinas dilatam, da-se a contracdo para dentro da
infra orbital, a boca fica fechada e o queixo contrai-se. A nivel cognitivo, a raiva
carateriza-se pela auséncia de autocontrolo ou dificuldade em manter a calma, sendo que
0s episodios de frustracdo e indignacdo podem dar lugar a ruminagbes cognitivas
persistentes (Silva, 2011). A raiva pode manifestar-se através de comportamentos
caraterizados pela violéncia verbal, por exemplo, através de gritos, insultos, ameacas, e
pela violéncia fisica, como nos casos de agressdes e empurrdes.

No estudo de Moniz (2015) com criangas portuguesas que frequentavam o 1.° CEB,
verificou-se que os rapazes apresentavam valores mais elevados que as raparigas nesta
dimensdo, provavelmente devido a questfes culturais. A expressdo facial da raiva foi
identificada por 86% das criangas ¢ reforgada pelas expressdes “dentes de fora”, “testa
franzida”, “as sobranceiras para baixo”, “os olhos cerrados”, sendo igualmente
identificados sintomas fisicos e cognitivos associados a raiva.

A raiva é normalmente considerada uma emoc¢do negativa, porque impele a
agressdo, hostilidade e violéncia. No entanto, a raiva pode ser encarada como uma
emocdo funcional, pois proporciona ao individuo um mecanismo para a sua defesa, ou
seja, inclui a organizacdo e regulacdo de processos fisioldgicos e psicologicos
relacionados com a autodefesa e com a regulacdo dos comportamentos sociais e
interpessoais (Bermejo, 2005; Strongman, 1998). A raiva pode inclusive prevenir
situacbes de escalada, quando funciona como sinal regulador sobre a forma como as
relacbes estdo a ser estabelecidas, podendo permitir alterar os seus padrdes de
funcionamento (Melo, 2005).

Ao longo do desenvolvimento é esperado que as criangas se tornem mais aptas a
regular a sua expressividade emocional, designadamente no que se refere ao controlo da

raiva. Num estudo realizado por Zeman e Garber (1996), com criangas dos 6 aos 11 anos,
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constataram que as criancas mais velhas ndo so6 tendem a exprimir menos raiva e tristeza,
como a controlam na presenga dos seus pares, de forma a evitar as consequéncias
interpessoais negativas. As criangas do estudo demonstraram ainda a percecdo de que
tendem a ndo obter apoio por parte dos adultos, para a gestdo da emocao da raiva (Zeman
& Garber, 1996).

e. Nojo

O nojo é também nomeado como aversdo a objetos considerados repulsivos e
indesejaveis, aos quais o individuo tem tendéncia de expulsdo ou remoc¢do dos mesmos
(Berle, 2007; Plutchick, 2002; Thalmann, 2013). Segundo Ekman (2003), esta emocao
aparece a partir dos quatro a oito anos. Antes do nojo existe a rejeicdo por coisas com
sabor desagradavel, mas ainda ndo a aversdo. A resposta muscular da face a esta emogéo
é o franzimento do nariz, rebaixamento das sobrancelhas (pode confundir-se com raiva),
elevacdo das palpebras inferiores e das bochechas, resultado da contragdo dos labios
(Ekman, 2003). O tom de voz € baixo e o ritmo € lento (Scherer, 1995).

f. Surpresa

A emocdo surpresa surge quando um evento inesperado ou interrup¢do subita de
um estimulo acontece, 0 que provoca uma pausa, permitindo que o individuo tenha tempo
para se orientar (Plutchick, 2002; Thalmann, 2013). Esta é das emo¢6es mais breves, dura
apenas alguns segundos. Assim que se interprete 0 acontecimento, a surpresa vai
combinar-se com outra emocdo, positiva ou negativa, dependendo do evento.

A musculatura facial desta emocdo € muito semelhante a do medo, sendo que as
pequenas diferencas estdo no levantamento das palpebras inferiores, na abertura da boca
e no enrugamento da testa devido a elevacao das sobrancelhas (Ekman, 2003; Plutchick,
2002). O tom da voz é tipicamente alto e o ritmo rapido (Scherer, 1995).

1.3 Expressdo emocional

Ap0s a analise das emoc0es, torna-se relevante perceber como € que as mesmas
sdo exibidas. A expressdao emocional consiste na comunicagao das reagdes, sentimentos

ou emogdes em relacdo aos outros, nas relagdes sociais (DeGangi, 2000). A expresséo
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emocional funciona com uma competéncia facilitadora das relagdes sociais e € um meio
de identificacdo e escolha na interacdo entre os pares (Chaplin & Alddo, 2013;
Matsumoto, Keltner, Shiota, O’Sullivan, & Frank, 2008). Torna-se 0 lado visivel e
partilhado das emocdes e corresponde a uma a¢éo, dependendo da experiéncia emocional,
funcionando como mecanismo de regulacao das relagdes entre o individuo e 0s outros
(Izard, 2007). A expressao emocional positiva tem um papel principal na iniciagéo e na
regulacdo das interacGes sociais. Ao contrario, a expressao negativa, como, por exemplo,
a zanga, pode comprometer a qualidade da interagdo com os pares (Rubin & Danniels-
Byrness, 1983). Deste modo, a expressdo das emocOes torna-se fundamental para um
desenvolvimento socio emocional saudavel e adaptado (Chaplin & Aldao, 2013),
tornando-se uma competéncia essencial a desenvolver desde a infancia (lzard, 2007).

A medida que as criancas crescem, aprendem quando e como expressar as suas
emoc0Bes, comunicando as suas necessidades e solicitacbes dos outros. A crianca sera
competente ao nivel da expressdo emocional se estiver consciente da necessidade de
enviar mensagens afetivas para um dado contexto e se for capaz de exprimir as suas
emocBes de modo ajustado a interagdo em curso (Denham, 2007). As criancas que
manifestam uma expressdo emocional positiva, sdo avaliadas como sendo mais aceites
pelos pares e professores (Alves, 2006).

Uma das componentes mais estudadas da expressao emocional sdo as expressoes
faciais. Os primeiros estudos efetuados sobre expressdes faciais reportam-se aos estudos
de Golberg (1951) e Frijda (1953). As expressdes faciais emocionais sdo conjuntos de
acles universais e inatas, que envolvem mdltiplos sistemas de resposta, incluindo
vocalizacGes, gestos, movimentos da musculatura, processos fisioldgicos e psicoldgicos
(Saarni, Campos, Camras, & Witherington, 2006; Widen & Russell, 2004). As expressoes
faciais e corporais das emocdes fazem parte do nosso repertorio evolutivo, manifestando-
se, de modo idéntico, em todos os individuos, independentemente da sua etnia ou cultura.
A expressdo facial humana transmite informacdo extremamente necessaria, através da
qual o individuo pode normalizar a experiéncia emocional, facilitando novas experiéncias
e novas emoc0des, permitindo, assim, um melhor ajustamento psicoldgico (Almeida, 2006;
Rosa, 2011).

A investigacdo tem demonstrado que a discriminagdo e leitura adequada das
emoc0es nas faces dos outros sdo processos complexos, que se desenvolvem ao longo do
tempo (Denham, 1998; Saarni, 1999; Saarni et al., 2006; Widen & Russell, 2003; Widen
& Russell, 2004).
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A expressdao emocional estd presente desde o nascimento, reorganizando-se ao
longo do desenvolvimento consoante a maturacao neurolégica, a experiéncia pessoal e as
convencdes culturais e tem a funcao de comunicacao da emogéo basica (Camras & Fatani,
2008). Aos 3 meses de vida, 0 bebé ja discrimina entre expressdes faciais e vocais (Flavell
& Miller, 1998; Saarni et al., 2006), e responde congruentemente a valéncia da expressao
emocional do adulto, por vezes, imitando-a. Nesta idade, o bebé evita as expressdes
negativas e procura orientar-se através da expressdo emocional do adulto. Com um ano
de idade ja regula e orienta o seu comportamento através das expressoes faciais (Flavell
& Miller, 1998; Saarni et al., 2006; Rieffe, Meerum-Terwogt, & Cowan, 2005).

Aguiar (2008) e Rosa (2011) referem que as expressdes faciais funcionam como
componentes ndo-verbais, determinantes na cognicdo social, permitindo um rapido
processamento da informacao relevante no que diz respeito a novos objetos ou ambientes.
O conceito de universibilidade das expressdes faciais das emogdes tem sido avancado na
literatura e baseia-se na nocdo de que a anatomia facial € colocada, através das expressoes,
ao servico da resolucdo de problemas de adaptacdo relativos a vida social, presentes em

todas as culturas (Matsumoto et al., 2008).

1.4 Regulag¢éo Emocional

Ao longo do desenvolvimento os individuos vao adquirindo um conjunto de
estratégias que lhes permitem controlar as emocBes e que condicionam 0 Sucesso
interpessoal. A regulagdo emocional engloba 0s processos intrinsecos e extrinsecos
responsaveis pela monitorizagdo, avaliacdo e modificacdo das reagdes emocionais de
forma a adequar-se aos objetivos pessoais (Thompson, 1994). Quando a intensidade, a
duracdo ou qualquer outro pardmetro da experiéncia emocional ndo se adequa as
expetativas, aos objetivos do sujeito ou aos padrdes sociais, a regulacdo emocional é
necessaria, de modo a moderar a intensidade da emoc¢do a um nivel ajustado a situacédo
em que esta ocorre: diminuir a sua intensidade se esta for demasiado forte ou aumenta-la
guando necessita de atingir uma meta (Denham, 2007; Denham et al., 2003).

Estudos efetuados por Harris (1989) e, mais recentemente, por Cruvinel &
Boruchovitch (2010), concluiram que as criangas conseguem, atraves das suas vivéncias,
entender as regularidades causais intrinsecas a experiéncia emocional, facilitando a
capacidade de alterar os seus estados emocionais. A crianga emocionalmente competente

é aquela que regula os seus comportamentos, pensamentos e sentimentos, de forma a
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adaptar-se a diversos contextos. A regulacdo emocional é, portanto, um marco decisivo
no modo como a crianga gere o seu comportamento social, influenciando o grau de
qualidade relacional com os outros (Alves, 2006).

Tém sido encontradas diferencas de género na regulacdo das emoc6es. Boruchivitch
e Bzuneck (2009) verificaram que em situacdes de conflito ou tenséo, os rapazes tendem
a recorrer a estratégias de regulacdo emocional menos ajustadas que as raparigas, como
0 uso da agressividade fisica. Tém igualmente sido realizadas investigacdes com diades
pais/filhos, que revelam que os pais das criancas com dificuldades reguladoras sdo mais
autoritarios e negativos do que os pais das criancas sem dificuldade (Barkley, 1990),
revelando uma associacdo entre regulacdo emocional da crianca e 0 comportamento

educativo exibido pelos pais.

1.5 Conhecimento Emocional

O conhecimento emocional é a componente da competéncia emocional que
permite ao individuo identificar e compreender corretamente os sinais emocionais dos
interlocutores e, desta forma, responder adequadamente as expetativas dos outros.
Representa também a capacidade de reconhecer e nomear as expressdes emocionais,
englobando uma variedade de processos que envolvem a ativagdo, a modelagéo e o uso
das emoc0Bes nas transicdes emocionais (lzard, Fine, Schultz, Mostow, Ackerman, &
Youngstrom, 2001).

Das trés componentes da competéncia emocional, o conhecimento das expressdes
é essencial, pois impele a comportamentos e a situagfes estimuladoras de emocdes
(Ackerman & lzard, 2004). O conhecimento emocional permite aos sujeitos
reconhecerem pistas faciais de emoc0@es discretas, como alegria, tristeza, zanga, € medo,
bem como reter na memoria indicadores verbais associados as expressdes emocionais
(Ackerman & lzard, 2004).

Izard e colaboradores (2001) consideram que o conhecimento emocional é ndo s6
uma funcéo do sistema emocional, mas também do sistema cognitivo. Ter a capacidade
de identificar e diferenciar as emocdes, perceber a sua funcdo e refletir sobre elas, sdo
aptiddes essenciais que o individuo adquire para uma compreensdo e regulacdo emocional
ajustadas (Vaz, 2009). O conhecimento emocional tem sido considerado relevante para a
regulagcdo emocional, na medida em que a identificacdo e diferenciacdo das emocGes

implica conhecimentos de emocgGes discretas que fornece uma vasta quantidade de
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informacdes, formando um repertorio comportamental para lidar com a experiéncia e com
a situacdo que a envolve, favorecendo assim a regulacdo emocional (Moreira et al., 2012).
A aquisicdo do conhecimento emocional é considerada uma relevante tarefa
desenvolvimental, sendo a infancia e a adolescéncia consideradas os periodos mais
criticos para esta aprendizagem (Reverendo, 2011).

Para ser emocionalmente competente é necessario compreender as emogdes em si
e nos outros. Este conhecimento emocional implica segundo Machado, Verissimo,
Torres, Peceguina, Santos e Roldo (2008) quatro pressupostos: 1) a avaliacdo de que a
pessoa esta a enviar uma mensagem afetiva; 2) a interpretacdo da mensagem afetiva; 3) a
compreensdo de acordo com as regras sociais de expressividade; 4) aplicacdo dessa
compreensdo ao contexto especifico. A capacidade de os individuos diferenciarem as
emocBes abrange processos de representacdo mental, ndo s60 da emocdo e de
simbolizacdo, mas também, da expansdo da reacdo fisiologica experienciada. Esta
expansao é constituida por duas dimensdes: 0 repertorio de experiéncias emocionais
(diversidade de experiéncias) e a capacidade de executar distin¢cGes ténues dentro das
mesmas categorias emocionais (capacidade de diferenciar pequenas diferencas entre
emoc0des analogas) (Kang & Shaver, 2004).

Ao longo do desenvolvimento, 0 sujeito comeca por aprender a identificar e a
compreender diferentes categorias relacionadas com as emoc0es béasicas, a alegria, medo,
raiva, tristeza, e € na primeira infancia que se intensifica a capacidade de a crianga
reconhecer pistas faciais associadas a estas categorias emocionais. Por exemplo, as
criangas em idade escolar encontram-se num nivel desenvolvimental que lhes permite
aceder ao conhecimento de sentimentos como a alegria, a tristeza, a zanga ou 0 medo
(Alves, 2006). No decorrer do desenvolvimento, este conhecimento deriva da capacidade
de compreensdo das emocdes, pois o individuo pode experimentar uma diversidade de
emoc0es, seguindo-se o0 conhecimento das regras e convengdes sociais para a expressao
emocional (Cardoso, 2011).

Na infancia, o desenvolvimento do conhecimento emocional inclui a aprendizagem
de emocdes que resultam de crencas e desejos individuais e da percecdo de que existem
diferengas entre as emocdes reais e aparentes. Por exemplo, as criangas de dois e trés
anos, ficam felizes quando conseguem o que querem, e tristes quando ndo conseguem
(Harris, 1989). A partir dos 3 ou 4 anos, a crianga comeca a consciencializar-se de que
fatores externos afetam e alteram as emocGes, proporcionando uma melhor compreenséo

emocional. A linguagem desempenha um papel importante neste ambito, facilitando a
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comunicacdo e nomeacdo dos estados mentais (Pons, Lawson, Harris & Rosnhay, 2003;
Farina, Albanese & Pons, 2007), bem como permitindo que a crianga consiga resolver
eficazmente tarefas que envolvem o reconhecimento de crencas falsas (DeRosnay e
Harris, 2002). No estudo de Moreira e colaboradores (2012), com criancas entre 0s 6 e 0S
11 anos de idade, constatou-se que o vocabulario era uma competéncia importante para
definir emocgbes e sentimentos positivos, verificando-se que muitas criangas
apresentavam um vocabuldrio reduzido e apenas conheciam as designagdes “alegre” e
“contente”.

Sidera e Conody (2011), estudaram o conhecimento das criancas sobre emogdes
reais e fingidas. Os resultados realgam que a maioria das criancas de 4 e 6 anos eram
capazes de distinguir entre emocdes fingidas e reais, e que as criangas mais velhas tiveram
melhor desempenho do que criangas mais novas. Constatou-se ainda que a maioria das
criancas tinha dificuldade em perceber as possiveis consequéncias enganosas das
emog0es fingidas.

O conhecimento emocional tem vindo a ser estudado pela identificagdo de emogdes
através de expressoes faciais. Este procedimento parece ser condicionado pelo género dos
sujeitos. Estudos desenvolvidos nas décadas de 80 e 90 demonstraram vantagem das
raparigas no reconhecimento de emoc0es através de expressdes faciais, e na expressao,
discussao e explicacGes sobre sentimentos e situagdes emocionais (Boyatzis, & Goleman,
1996; Brown & Dunn, 1996; Dunn, & Cutting, 1999). Boyatzis e Goleman (1996),
constataram que, quando as expressdes faciais eram avaliadas através de fotografias, as
raparigas obtinham cotacGes superiores aos rapazes na precisdo do reconhecimento das
expressdes faciais. Mais recentemente, McClure (2000) elaborou uma meta-analise em
que ficou demonstrada uma vantagem estatisticamente significativa para o género
feminino na capacidade de descodificar emocgbes através das expressdes faciais.
Resultados similares tinham sido encontrados na tarefa de nomeacgéo das emocdes através
de expressoes faciais por Denham e colaboradores (1990), em que foram encontradas
diferencas significativas para a emoc¢do medo, com a vantagem para as raparigas. Varios
autores continuam a defender que existem diferencas importantes na forma como as
raparigas e os rapazes identificam e expressam as emocoes, alertando para a necessidade
de ter em consideracao outros fatores como as diferencas culturais (Brody e Hall 2008).
Um estudo recente, portugués, evidenciou que as criancas em idade pré-escolar
identificam com maior facilidade as emocdes de alegria e de tristeza, constatando que

havia diferengas estatisticamente significativas na identificacdo de emocdes primarias em
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funcdo do género, com vantagem para as raparigas, que identificaram as emog¢des mais
corretamente que os rapazes (Romao, 2016).

A avaliacdo da competéncia emocional em geral, e do conhecimento emocional em
particular, tem sido caraterizada pela escassez de instrumentos, designadamente em
Portugal (Coelho, Marchante, Sousa, & Romao, 2016; Moreira et al., 2012).

Para criangas dos 6 aos 10 anos foi adaptado por Alves (2006) o Assessment of
Children’s Emotion Skills (ACES; Schultz & lzard, 1998) que avalia o Conhecimento
Emocional das criangas, sendo composto por 3 sub-escalas: 1) Expressfes Faciais; 2)
Situacdes Sociais e 3) Comportamentos Sociais. Este instrumento, adotado na presente
investigacao, visa a avaliacdo do conhecimento emocional no periodo escolar, propondo
a crianca a identificacdo dos sentimentos de alegria, tristeza, medo e zanga, expressos em
expressdes faciais, situacdes e comportamentos emocionais (Alves, 2006).

Também para criancgas dos 6 aos 10 anos foi adaptado o Inventario de Identificacéo
de Emocdes e Sentimentos (IIES; Moreira et al., 2012). Trata-se de um inventario de
autorrelato que avalia a capacidade das criangas identificarem e diferenciarem emocoes,
a partir de situacGes da experiéncia quotidiana, composto por 15 itens cujas respostas sdo
dicotomicas e abertas (“Ha sentimento?” — “Sim” ou “Nao”; “Qual?”). As respostas
obtidas sdo agrupadas em 4 grupos (1 =Auséncia de emocdo/sentimento; 2 =
incongruente; 3 = congruente e; 4 = consensual) e distribuem-se por 3 escalas: a) Valéncia
Neutra — escala composta por itens de situacdes que nao estdo associadas a qualquer tipo
de experiéncia emocional; b) Valéncia Negativa — composta por itens que descrevem
situacdes normalmente associadas a experiéncia de emoces de tonalidade negativa €; c)
Valéncia Positiva — composta por itens que descrevem situa¢des normalmente associadas
a experiéncia de emocdes de tonalidade positiva. As escalas de valéncia positiva e
negativa permitem avaliar o grau de identificacdo e diferenciacdo emocional das criancas
(e.g., Valéncia Positiva — O Renato comegou aos pulos e a gritar quando a sua equipa
marcou golo; Valéncia Negativa — O Fabio esta a fazer beicinho). Por outro lado, a escala
de valéncia neutra, permite avaliar as representa¢fes que a crianca faz de situacdes que,
aparentemente, ndo apresentam qualquer simbolismo emocional (e.g., O Nuno esta a
pintar o caderno de desenhos com muitas cores).

Para jovens dos 12 aos 16 anos foi construido o Questionario de Avaliacdo de
Competéncias Socioemocionais (QACSE; Coelho, Sousa & Marchante, 2015), que
permite avaliar as competéncias socio emocionais de adolescentes através de autorrelato.

O questionario é composto por 41 itens, a responder numa escala de resposta de quatro
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pontos (A=Nunca; B=Algumas vezes; C=Frequentemente; D=Sempre), organizados em
cinco dimensdes: 1. Autocontrolo (ex.: “Quando quero falar, peco a palavra e espero pela
minha vez.”); 2. Consciéncia Social (ex.: “Fico preocupado/a quando alguém tem
problemas.”); 3. Competéncias Relacionais (ex.: “Sou popular entre o/as outros/as.”); 4.
Isolamento Social (ex.: “Isolo -me e ndo falo com ninguém.”); 5. Ansiedade Social (ex.:

“Sou envergonhado.”).

2. Rendimento Escolar

Desde sempre que o objetivo da escola & promover aprendizagens. Quando o acesso
a escola se tornou universal, surgiu a necessidade de lidar com os alunos que
apresentavam percursos atipicos de aprendizagem e, como tal, baixo desempenho escolar
(Fagan, 2012). As aprendizagens que se realizam em contexto escolar tendem a ser
consideradas como um indicador do desempenho escolar e, por sua vez, como um
indicador do futuro social e ocupacional (Siqueira & Gurgel-Giannetti, 2011). No entanto,
a definicdo de sucesso académico e de rendimento escolar parecem tratar-se de construtos
de dificil defini¢do. Segundo Santiago, Tavares e Gongalves (2001), o sucesso escolar é
encarado como a relacdo entre aquilo que se pretende atingir e aquilo que realmente se
consegue e, em contexto escolar, este conceito remete para o desempenho escolar dos
alunos. Por outro lado, o insucesso € representado pelo baixo rendimento escolar dos
alunos que ndo foram capazes de alcancar os objetivos desejaveis (Silva & Duarte, 2012).
Ja o rendimento escolar tem sido concetualizado como a capacidade de recorrer a recursos
pessoais, sociais e intelectuais, para realizar tarefas, construir conceitos abstratos, e
sugestdes logicas a partir de conhecimentos ja adquiridos (Almeida, Guisande & Ferreira,
2009).

O rendimento escolar tem sido recorrentemente associado a resultados escolares,
sendo os mais comuns indicadores deste construto, as classificagdes obtidas pelos alunos
no final dos periodos letivos a cada disciplina (Borba, & Marin, 2017; Henriques, 2009;
Souza, & Tomaz, 2018; Rosario et al., 2016), as retencdes (Paiva, & Lourenco, 2011;
Rodrigues, Algada, Calgada & Mata, 2017; Rosario et al., 2017) e o abandono escolar
(Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009). As classificacdes obtidas sdo um dos
indicadores recorrente nos estudos em que se analisa o rendimento escolar, sendo
sugerido que se trata de uma variavel multicriterial, uma vez que para estas classificagdes

contribuem néo s6 conhecimentos e competéncias especificos, mas também o modo como
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os alunos se envolvem, se comportam e se relacionam em contexto de sala e investem
também em contexto extraescolar (Cruz, 2006; Trautwein, & Koller, 2003). Ultimamente
tem sido igualmente utilizada uma nova variavel para estudar o desempenho escolar, que
se trata da qualidade do sucesso, ou seja, a percentagem média de positivas obtidas pelos
alunos, ou a sua razdo inversa, isto €, o nimero de negativas obtidas pelos alunos
(Barroso, & Merciana, 2017).

No sentido de avaliar o rendimento escolar, alguns estudos optam ainda pela
utilizacdo de medidas estandardizadas de avaliacdo de competéncias, designadamente
competéncias de leitura, escrita, linguagem e matematica (Pace, Alper, Burchinal,
Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2019).

O rendimento escolar pode ser condicionado por uma multiplicidade de fatores,
relacionados com o aluno, com o ensino e com 0s contextos onde 0 sujeito se insere.
Desde logo, o tipo de relacdo que o professor estabelece com os seus alunos, verificando-
se que algumas carateristicas de personalidade dos professores, como dedicacao,
paciéncia, vontade de ajudar e a atitude democratica facilitam a aprendizagem e
melhoram o ambiente existente na sala de aula (Chalita, 2000; Paiva, & Lourenco, 2011;
Sarkissian, 2000; Thums, 1999). As criancas com um bom relacionamento com 0s
professores obtém um melhor rendimento escolar, como tem vindo a ser demonstrado em
varios estudos realizados em escolas basicas (Birch & Ladd, 1996; Chalita, 2000). O
relacionamento positivo com os professores contribui ndo s6 para o sucesso académico,
para também para a resolucdo de problemas (Pianta, 1999).

Em termos contextuais, o nimero de irméos e a educagdo em contexto familiar, sdo
bastante relevantes para um bom rendimento escolar (Grolniky, Benjet, Kurowski, &
Apostoleris, 1997; Formiga, & Meneses, 1999). Henriques (2009) sugere que, quando
ocorrem alteracdes no rendimento escolar dos alunos, assiste-se a consequéncias na vida
dos alunos, dos docentes, na familia e na sociedade.

Também as caracteristicas individuais dos alunos, como o ritmo pessoal de
aprendizagem, os interesses e aptiddes especificos, eventuais problemas emocionais, a
idade dos alunos e a existéncia de problemas internalizados ou externalizados de
comportamento, sdo variaveis que parecem condicionar o desempenho académico dos
alunos (Borba, & Marin, 2017; Henriques, 2009).

Tem crescido o corpo de investigacéo sobre a relacéo entre a regulacdo emocional,
a expressdo emocional e o conhecimento das emocGes e o rendimento escolar, ao longo

do percurso académico dos alunos, tendo vindo a ser encontradas correlagdes entre a

23



competéncia emocional e o desempenho escolar (Angelo, 2007; Machado et al., 2008;
O’Connor & Little, 2003; Silva & Duarte, 2012).

O conhecimento das emocdes parece estar relacionado com a competéncia verbal
(Smith & Walden, 1998), sendo considerado uma capacidade socio cognitiva (Mostow,
Izard, Fine, & Trentacosta, 2002). Outros estudos corroboram a associa¢do entre o
conhecimento das emogdes e a competéncia académica (Trentacosta & lzard, 2007) e
ainda tém sido encontradas associagdes positivas entre o conhecimento das emogoes, 0
sucesso escolar e as competéncias sociais (McClelland, Morrison, & Holmes, 2000;
Mostow et al., 2002), constatando-se que um reduzido conhecimento das emocdes reduz
a riqueza das interacGes com os pares, afetando a disposi¢do emocional, a concentragdo
e a motivacdo para a realizacdo das tarefas escolares (Coy, Speltz, Dekleyn, & Jones,
2001; lzard et al., 2001). A utilizacdo das palavras apropriadas possibilita a interpretacédo
e a comunicacdo da emocdo e dos sinais sociais, facilitando as interacdes sociais positivas
(Mostow et al., 2002).

A investigacao tem ainda sugerido que os alunos com capacidades reduzidas de
regulacdo emocional tém mais probabilidade de experienciarem stress e dificuldades
durante o percurso académico, verificando-se uma correlacdo positiva entre a
compreensdo das emocdes e 0 ajustamento da crianca ao contexto escolar (Fernadez-
Berrocal, & Extremera, 2002; Gil-Olarte, Palomera & Bracket, 2006; Perez, & Castejon,
2007; Pons, & Harris, 2004).

Outra das competéncias académicas que tem vindo a ser associada ao
desenvolvimento emocional é a atencdo. As criangas emocionalmente competentes
conseguem estar mais atentas nas aulas, porque a sua compreensdo emocional facilita a
regulacdo das competéncias, permitindo-lhes focar-se em emocdes positivas, como a
motivacao e interesse pelas tarefas escolares (Izard, 2007), e a0 mesmo tempo, tornam-
se capazes de minimizar situacdes que envolvam emocgdes negativas, como a distracdo na
sala de aula e a interacdo com os pares (Trentacosta, & lzard, 2007). Por exemplo, 0
interesse parece ser essencial para regular a atencdo e a capacidade de modelar as
emocOes facilita o comportamento adaptativo e minimiza os problemas de
comportamento, que como consequéncia, aumenta a autorregulacao para a aprendizagem
(Eisenberg, Sadovsky, & Spinard, 2005; Ruff & Rothbart, 1996).
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II - Estudo empirico. Apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados

2.1 Objetivos do estudo

A presente investigagdo tem como objetivos avaliar o conhecimento emocional em
criangas do 1° CEB e compreender a relagdo entre o conhecimento emocional e o
rendimento escolar.

Para o primeiro objetivo foram definidas as seguintes hipoteses:

Hipdtese 1. Existem diferencas entre rapazes e raparigas no que concerne ao
conhecimento emocional.

Hipotese 2: Existe uma relagdo positiva entre o conhecimento emocional das
criancas e os anos de escolaridade dos pais.

Hipdtese 3: Existem diferencas no conhecimento emocional das criancas em funcao
do ano de escolaridade em que se encontram.

Para 0 segundo objetivo foram definidas as seguintes hipdteses:

Hipdtese 4: Existe uma relacdo positiva entre o conhecimento emocional das
criancas e as classificacdes obtidas a Portugués, Matematica e Estudo do Meio no final
do 2.°periodo.

Hipotese 5: Existe uma relacdo positiva entre o conhecimento emocional das
criancas e as classificacdes obtidas nos testes de Portugués, Matematica e Estudo do
Meio.

Hipotese 6: Existe uma relacdo entre a identificacdo correta de emocGes e as
classificacGes obtidas a Portugués, Matematica e Estudo do Meio no final do 2.° periodo.

Hipdtese 7: Existe uma relacdo entre a identificacdo correta de emocgbes e as
classificacOes obtidas nos testes de Portugués, Matematica e Estudo do Meio.

Tratando-se de um estudo correlacional, ndo se ambiciona encontrar relagdes de
causalidade, de causa-efeito, mas sim relacdes de previsibilidade entre as variaveis em
causa (Almeida & Freire, 2007). Trata-se, igualmente, de um estudo com cariz
marcadamente exploratdrio, quer pelo tipo de design adotado, quer pelo nimero de

participantes envolvidos.
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2.2 Participantes

Participaram neste estudo 60 criangas que frequentavam o 1.° CEB, num
Agrupamento de Escolas TEIP, do Distrito do Porto. As criangas encontravam-se
distribuidas pelos 2°, 3° e 4° anos de escolaridade. Tinham idades compreendidas entre 0s
7 e 11 anos (M =8.47, DP = .99) e distribuiam-se equitativamente em termos de sexo (30
criancas do sexo feminino e 30 do sexo masculino). Na tabela 1 encontram-se distribuidos

os alunos em funcéo da idade, sexo e ano de escolaridade.

Tabela 1. Distribuicdo das criancas em funcdo da idade, sexo e ano de escolaridade

Idade Sexo

M DP Masculino Feminino
2%ano 17 7.29 47 N=8;26.7% N=9;30.0%
3%ano 19 837 .50 N=8;26.7% N=11;36.7%
4°an0 24 9.38 .58 N=14;46.7% N=10;33.3%

Reconhecendo que a escolaridade dos pais influencia a natureza das interacGes
verbais e das praticas disciplinares, sendo apontado como o melhor indicador do nivel
social da familia (Hoff, Laursen, & Tardif, 2002), neste estudo o NSE foi definido através
dos anos de escolaridade da mée e do pai, tal como em estudos prévios, como o de Alves
(2006).

Relativamente aos anos de escolaridade dos pais, 20% apresentam até quatro anos
de escolaridade, 40% completaram o 2° Ciclo do Ensino Bésico, 27.5% completaram o
3° Ciclo do Ensino Basico e 12.5% completaram o Ensino Secundario.

No que concerne anos de escolaridade das maes, constata-se que 14.7%
completaram o 1.° CEB, 35.5% completaram o 2° Ciclo do Ensino Baésico, 39.7%
completaram o 3° Ciclo do Ensino Bésico e 8.3% completaram o Ensino Secundario. As
restantes mées (2.1%) apresentam um nivel de escolaridade correspondente a frequéncia
do Ensino Superior.

As mées apresentaram uma média de 6.02 anos de escolaridade (DP=2.60; sendo o
minimo de 2 anos de escolaridade e maximo de 17 anos de escolaridade), e os pais de
5,45 anos (DP= 2.52; minimo de 4 anos de escolaridade e maximo de 12 anos de

escolaridade).
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O numero de anos de escolaridade da mée e do pai encontram-se correlacionados
de forma positiva e estatisticamente significativa (r=.49, p<.01), o que indica que as

figuras parentais tendem a apresentar um nivel de escolaridade proximo.

2.3 Medidas

Escala de avaliagdo do Conhecimento Emocional — EACE (Alves, 2006).

E constituida por trés dimensdes: Expressdes faciais, Situa¢Bes Emocionais e
Comportamentos Emocionais. Para cada uma das dimensdes, é calculado o total de
respostas corretas. A pontuacdo obtida em cada uma destas dimens6es contribui para um
score total denominado Percecdo Emocional Correta (PEC). Em cada dimens&o, séo
apresentados itens em que as criancas tém de responder uma das cinco alternativas:
contente, triste, zangada, assustada ou normal. A dimensao das “Situagdes Emocionais”
é constituida por 15 itens e analisa a capacidade de as criancas discriminarem a emog¢éo
subjacente a uma situagdo apresentada. Na dimensdo do “Comportamentos Emocionais”
(15 itens), cada crianca necessita de identificar como é que outra crianca se esta a sentir
perante um comportamento apresentado. Na dimensdo das “Expressoes Faciais”, sdo
mostradas 20 fotografias de expressdes faciais diversas, sendo solicitado que a crianga
identifique a emocdo que a fotografia evidencia. O instrumento apresenta um valor de

consisténcia interna de 0.70.

Questionario socio demografico

O preenchimento do questionario socio demogréfico permitiu identificar a idade
das criancas, 0 sexo, 0 ano de escolaridade dos alunos e o nimero de retencdes obtidas
no 1.° CEB. O questionario permitiu ainda recolher informacfes sobre os anos de

escolaridade do pai e da mée.

Rendimento escolar

Para avaliar o rendimento escolar foram recolhidas as classificacbes a Portugués,
Matematica e Estudo do Meio obtidas no final do 2° periodo do ano letivo 2017/2018,
bem como os resultados dos testes de avaliacdo realizados a estas disciplinas durante o
segundo periodo. As classificacbes obtidas no final do periodo apresentam-se numa
escala tipo likert de 4 pontos, em que 1 se refere a classificacdo de insuficiente, 2 a

suficiente, 3 a bom e 4 a muito bom. Os resultados dos testes de avaliagdo distribuem-se
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de 0 a 100 pontos. Foram calculadas as medias dos testes a cada disciplina, durante o 2.°

periodo.

2.4 Procedimentos

Previamente a realizagdo do estudo foram solicitadas as autorizagdes necessérias a
sua concretizacdo. Foi igualmente recolhido o consentimento informado aos encarregados
de educacéo dos alunos.

A avaliacdo com recurso a escala EACE realizou-se na primeira semana de aulas
do 3.° periodo do ano letivo 2017/18, num horério articulado com os professores titulares
de turma. A aplicagéo da escala EACE foi efetuada individualmente, num gabinete do
complexo escolar e teve a duracao de cerca de 20 minutos, com cada aluno.

O preenchimento do questionario sociodemografico e a recolha das classificacdes
do final do 2.° periodo e dos testes de avaliacdo foram solicitados aos docentes no inicio
do 3.° periodo.

2.5 Andlises estatisticas

A concretizacdo do primeiro objetivo envolveu o recurso a estatistica descritiva. A
analise diferencial do conhecimento emocional em funcdo do género das criancas foi
efetuada recorrendo ao teste test-t para amostras independentes. A analise da relacdo entre
0 conhecimento emocional e os anos de escolaridade dos pais e das maes foi realizada
através da correlacdo de Pearson. No sentido de se estudar a existéncia de diferencas no
conhecimento emocional em funcdo do ano de escolaridade efetuou-se uma analise de
variancia univariada.

O segundo objetivo envolvia o estudo da relagéo entre o conhecimento emocional
e o rendimento escolar. Recorreu-se a andlise da correlagdo de Pearson para analisar a
relacdo entre o conhecimento emocional e as classifica¢fes obtidas no final do 2° periodo
e nos testes de avaliacgdo.

As andlises estatisticas dos dados da presente investigacdo foram efetuadas com o

programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para Windows (versao 24.0).

28



2.6 Resultados

Para analisar a variabilidade emocional registada nas respostas ao EACE, foi

calculada a média dos sentimentos alegria, tristeza, zanga, medo e normal corretamente

sinalizados ao longo das trés escalas (cf. Tabela 2). Para cada um dos cinco sentimentos

existiam 15 itens. O valor méximo possivel de respostas corretas é 15 (Alves, 2006).

Tabela 2. Estatistica descritiva relativa as emoges corretamente sinalizadas na EACE

M DP Min. Max.
Alegria 8.33 1.14 4 10
Tristeza 7.85 1.47 4 10
Medo 1.32 1.46 0 6
Zanga .52 1.03 0 5
Normal 2.22 1.47 0 5

A andlise da tabela 2 permite constatar que a alegria € a emog&o que os participantes

tendem a identificar de forma correta com mais facilidade. Relativamente aos sentimentos

negativos (tristeza, medo e zanga), é na identificacdo da zanga que os participantes

revelam mais dificuldade e na identificacdo da tristeza que evidenciam mais facilidade.

Na identificacdo do medo verificou-se que a média de respostas corretas foi de 1.32 (DP

= 1.46).

No sentido de avaliar a existéncia de diferencas no conhecimento emocional em

funcdo do género recorreu-se a testes de diferencas de médias para amostras

independentes.
Tabela 3. Conhecimento emocional em fungéo do género
Rapazes Raparigas t gl p
M DP M DP
Expressdes Faciais 826 243 758 213 -1.141 57 ns.
Situa¢Ges Emocionais 6.1 118 6.36 .964 956 58 n.s.
Comportamentos Emocionais 6.3 987 596 118 -1.181 58 n.s.
PEC 1843 341 17.68 1.77 -1.045 57 ns.

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Os resultados dos testes de diferencas de médias evidenciam que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas no conhecimento emocional em funcdo do
género dos alunos (p>.05). A andlise da tabela 3 permite ainda verificar que os
participantes tendem a acertar mais nos itens que envolvem as Expressdes Faciais do que
nos itens da Escala das Situacbes Emocionais e da Escala dos Comportamentos
Emocionais.

Com o objetivo de analisar as relagcdes entre a escolaridade do pai e da mée e o
conhecimento emocional das criancas foram efetuadas analises de correlacdo de Pearson
(cf. Tabela 4).

Tabela 4. Correlagdes entre o conhecimento emocional das criangas e 0s anos de escolaridade dos pais

Anos de escolaridade mde  Anos de escolaridade pai

Expressdes Faciais Corretas -.08* A1*
SituacGes Emocionais Corretas -.06* 2%
Comportamentos Emocionais Corretas .00* .20*
PEC -.14* 19*

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
A andlise da tabela 4 permite constatar que o conhecimento emocional das criangas
n&o se relaciona de modo estatisticamente significativo com os anos de escolaridade dos

pais e das méaes (p>.05).

Tabela 5. Conhecimento emocional em funcdo do ano de escolaridade

2.°ano 3.2ano 4.°ano
Foogl »p
M DP M DP M DP
Expressdes Faciais 788 203 789 336 800 132 .145 2 ns.
SituacBes Emocionais 571 105 653 112 6.38 97 017 2 ns.
Comportamentos Emocionais 5.88 .99 6.21 132 6.25 99 3151 2 ns.
PEC 1781 26 1832 382 1804 172 620 2 ns.

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
Ainda para concretizar o objetivo 1 e testar a hipotese 3, recorreu-se a realizagdo de

analises de variancia univariada para avaliar a existéncia de diferencas no conhecimento

emocional em funcdo do ano de escolaridade. Inicialmente utilizaram-se as dimensdes da
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escala EACE (cf. Tabela 5) e, posteriormente, utilizaram-se as identificacdes corretas das
emocdes (cf. Tabela 6), como variaveis relacionadas com o conhecimento emocional.

Os resultados da anélise de variancia em que se utilizaram as dimens@es da escala
EACE sdo apresentados na tabela 5. N&o existem diferencas estatisticamente
significativas nas dimensdes apresentadas em funcéo do ano de escolaridade dos alunos
(p>.05).

Tabela 6. Identificacdo correta de emocGes em fungéo do ano de escolaridade

2.°ano 3.2ano 4.° ano
M DP M DP M DP gl P
Alegria 7.47 240 826 124 867 .70 3115 2 n.s.
Tristeza 7.24 195 758 117 850 102 4.666 2 .013*
Medo 200 146 158 171 .67 .92 5095 2 .009**
Zanga 53 87 89 149 21 51 2458 2 n.s.
Normal 159 128 232 160 258 141 2445 2 n.s.

*p<.05; **p<.01; ***p<.001

No sentido de verificar se existem diferencas significativas entre a identificacdo
correta de emogdes e 0 ano de escolaridade dos alunos procedeu-se a uma andlise de
variancia univariada. Os resultados sugerem a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas no que se refere a identificacdo correta da tristeza (F = 4.666, gl = 2, p<.05)
e do medo (F = 5.095, gl = 2, p<.01).

O resultado do teste de Scheffe indica que essas diferencas sdo estatisticamente
significativas no que se refere a tristeza, entre 0 2.° e 0 4.° ano (p<.05), verificando-se que
os alunos identificam melhor a tristeza nos anos de escolaridade mais avangados. N&o se
registam outras diferencas estatisticamente significativas. Resultados similares sdo
encontrados relativamente & emocdo medo, existindo diferencas estatisticamente
significativas entre 0 2.° e 0 4.° ano (p<.05), verificando-se que os alunos identificam

melhor o medo nos anos de escolaridade mais avancgados.

De modo a analisar o segundo objetivo do estudo, foram calculadas as estatisticas
descritivas relativas ao rendimento escolar, através das médias obtidas nos testes de
Portugués, Matematica e Estudo do Meio (cf. Tabela 7).

Os resultados obtidos nos testes de avaliacdo (cf. Tabela 7) sugerem a existéncia de

heterogeneidade no desempenho dos alunos nas diferentes disciplinas, com uma média
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de desempenho entre os 49. 53 e 97.50 nos diferentes testes realizados do 2.° ano ao 4.°

ano de escolaridade.

Tabela 7. Estatistica descritiva relativa ao rendimento escolar dos alunos
Média Testes Média Testes Média Testes

Portugués Matematica Est. Meio

M 49.53 54.56 53.94

DP 16.01 19.80 18.37
2.%ano

Min. 18.00 18.50 25.00

Max. 73.00 82.00 79.00

M 64.29 61.05 67.50

DP 14.40 18.98 11.79
3.2ano

Min. 46.00 32.00 51.00

Max. 90.00 93.00 93.50

M 64.54 61.86 72.15

DP 14.82 20.09 12.77
4.°ano

Min. 42.75 28.75 51.00

Max. 94.25 97.50 91.50

Foi ainda efetuada a descrigdo por percentagem das classificagdes obtidas no final
do segundo periodo a estas disciplinas (cf. Tabela 8).

Tabela 8. Percentagem das classificacdes obtidas no final do 2.° periodo

Insuficiente  Suficiente Bom Muito Bom

N % N % N % N %
Portugués 5 294 12 706 O 0 0 0
2.°ano Matematica 5 294 9 529 3 176 O 0
Estudo do Meio 0 0 10 588 7 412 0 0
Portugués 2 105 10 526 7 368 0O 0
3.%ano Matematica 6 316 6 316 7 368 O 0
Estudo do Meio 1 53 10 526 7 368 1 5.3
Portugués 3 125 13 542 6 250 2 8.3
4°ano Matematica 4 16,7 11 458 6 250 3 125
Estudo do Meio 3 125 11 458 10 417 O 0
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As classificacdes obtidas no final do 2° periodo (cf. Tabela 8) evidenciam uma

distribuicdo do rendimento escolar mais centrada em classificagdes “suficientes” e

“boas”, com um reduzido nimero de alunos com resultados “muito bons”.

No sentido de estudar a relacdo entre o conhecimento emocional das criancas e 0

rendimento escolar das criangas foram efetuadas correlacbes de Pearson. As primeiras

andlises foram realizadas recorrendo as dimensdes da escala EACE: expressdes faciais

corretas, situacfes emocionais corretas, comportamentos emocionais corretos e a

percecdo emocional correta.

Tabela 9. Correlagdes entre o conhecimento emocional das criancas e as classificagBes no final do 2.°

periodo

ClassificacGes

ClassificacOes

ClassificacBes Est.

Portugués Matematica Meio
Expressdes Faciais Corretas 12 .09 .10
Situa¢Ges Emocionais Corretas .36** 27* A7
Comportamentos Emocionais .01 -.09 -.05
Corretas
PEC 25 16 A3

*p<.05; **p<.01; ***p<.001

Quando se comparam os resultados do conhecimento emocional das criangas com

as classificacdes obtidas no final do 2.° periodo (cf. Tabela 9), constata-se que existe uma

relacdo média, positiva e estatisticamente significativa entre as situacdes emocionais
corretas e as classificacOes obtidas a Portugués (r = .36, p<.01) e uma relagdo pequena,

positiva e estatisticamente significativa entre as situagcbes emocionais corretas e as

classificacOes obtidas a Matematica (r = .27, p<.05).

Tabela 10. Correlages entre o conhecimento emocional das criancas e as notas nos testes de avaliacdo

Testes Portugués

Testes Matematica Testes Est. Meio

Expressoes Faciais Corretas .08
Situa¢Ges Emocionais Corretas .26*
Comportamentos Emocionais Corretas -.07
PEC .09

.06
.24
-.09
13

-.04
.16
.16
.06

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Quando se analisam as relacdes entre o conhecimento emocional e as notas obtidas
nos testes de Portugués, Matematica e Estudo do Meio (cf. Tabela 10) assiste-se a
existéncia de uma relacdo pequena, positiva e estatisticamente significativa entre as

situacOes emocionais corretas e as classificacdes obtidas nos testes de Portugués (r = .26,
p<.05).

Para além de se utilizar as diferentes dimensdes da EACE, optou-se igualmente por

comparar a identificacdo correta de emogdes com o desempenho escolar.

Tabela 11. CorrelacGes entre a identificacdo correta de emocdes e as classificacdes no final do 2.°

periodo

ClassificacOes Portugués Classificagdes Matemética Classificagfes Est. Meio

Alegria .26* A7 A1
Tristeza .23 A2 .04
Medo .08 13 22
Zanga -.06 -.07 -11
Normal -.01 -.02 .004

*p<.05; **p<.01; ***p<.001

Quando se comparam os resultados da identificagdo correta de emogfes com as
classificac6es obtidas no final do 2.° periodo (cf. Tabela 11), constata-se a existéncia de
uma correlacdo positiva, pequena e estatisticamente significativa entre a emocao

“alegria” e as classificagdes a Portugués (r = .26, p<.05).

Tabela 12. CorrelacGes entre a identificacdo correta de emogdes e as notas nos testes de avaliacdo

Testes Portugués Testes Matemética Testes Est. Meio

Alegria .30* .16 .28*
Tristeza .10 .06 A1
Medo -.01 14 -.09
Zanga -21 -.08 =21
Normal .09 -.03 .07

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
Quando se analisam as relagdes entre a identificacdo correta de emocdes e as notas

obtidas nos testes de Portugués, Matematica e Estudo do Meio verifica-se que existe uma

relagdo moderada entre a identificacdo correta da alegria e as classificagdes nos testes de
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Portugués (r=.30, p<.05), bem como uma relacdo pequena entre a alegria e as

classificagOes obtidas nos testes de Estudo do Meio (r = .28, p<.05).

2.7 Discussao dos resultados

A presente investigagdo tem como objetivos avaliar o conhecimento emocional em
criangas do 1° CEB e compreender a relagdo entre o conhecimento emocional e o
rendimento escolar.

A analise do primeiro objetivo permitiu constatar que, tal como no estudo de Alves
(2006), os resultados obtidos na identificacdo dos cinco sentimentos apresentados ao
longo da EACE revelam que as criangas foram capazes de identificar com sucesso todos
0s sentimentos envolvidos: alegria, tristeza, zanga e medo. A alegria foi a emocéo que 0s
participantes tendem a identificar de forma correta com mais facilidade, obtendo-se uma
média mais elevada. Estes resultados sdo consistentes com a evidéncia empirica que tem
demonstrado que a alegria é a primeira emocdo a ser reconhecida e com maior precisdo
(Denham, 1998; Denham et al., 1990; Russell & Widen, 2002). Relativamente aos
sentimentos negativos (tristeza, medo e zanga), € na identificacdo da zanga que o0s
participantes revelam mais dificuldade e na identificacdo da tristeza que evidenciam mais
facilidade. Estes resultados vao ao encontro do estudo de Alves (2006), realizado em
Portugal com crianc¢as do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Né&o existem diferencas estatisticamente significativas no conhecimento emocional
em funcdo do género dos alunos, pelo que ndo se confirma a hipotese 1. Estes resultados
séo consistentes com os estudos de Saarni (1999), Mostow e colaboradores (2002) e Alves
(2006). No entanto, outros estudos tém evidenciado resultados contraditérios. Em alguns
estudos (Brown, & Dunn, 1996; McClure, 2000; Schultz, 1zard, & Bear, 2004; Romao,
2016), as raparigas parecem apresentar melhores resultados no reconhecimento de
emocdes em expressdes faciais, e também na expressao, discussdo e explicacbes sobre
sentimentos e situac@es emocionais, atribuindo maior relevancia a aspetos interpessoais
nas explicacdes das suas experiéncias emocionais. A discrepancia nos resultados dos
diferentes estudos e os dados encontrados no presente estudo podem relacionar-se com a
idade dos participantes e com as alteragdes que tém vindo a ocorrer em termos de
identidade de género, valorizando diferentes padrdes emocionais, independentemente do
género dos sujeitos (Alves, 2006; Zakriski, Wright, & Underwood, 2005).
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Os participantes obtiveram um sucesso maior na identificagdo das emocg6es quando
estas sdo representadas através de fotografias do quando aparecem representados em
vinhetas. Uma possivel explicacdo para esta evidéncia, pode relacionar-se com as
sugestdes de Ackerman e lzard (2004) e Ekman (2011), segundo as quais o
reconhecimento emocional através das expressdes faciais é das primeiras competéncias a
ser adquirida. Os autores revelam que a percecdo discriminativa da expresséo facial e as
respostas organizadas surgem precocemente, desde o inicio de vida, influenciando as
interacdes sociais e 0 desenvolvimento de outros construtos mais complexos.

No presente estudo constatou-se igualmente que o conhecimento emocional das
criangas ndo se relaciona de modo estatisticamente significativo com o0s anos de
escolaridade dos pais e das maes, ndo se confirmando a hipdtese 2. Os resultados
encontrados ndo vao ao encontro de outros estudos realizados com criangas em idade
escolar (Alves, 2006; Fine, lzard, Mostow, Trentacosta, & Ackerman, 2003; Hoff,
Laursen, & Tardif 2002). Uma possivel explicacdo para os resultados do presente estudo
pode relacionar-se com as carateristicas ecoldgicas dos sistemas familiares dos
participantes. Pertencem a um territorio de intervencdo prioritaria, em que a media de
anos de escolaridade dos pais e das maes € muito reduzida e em que a maioria dos pais e
das mées sé estudou até ao 9.° ano de escolaridade. A investigacdo tem demonstrado que
a escolaridade dos pais é uma variavel fortemente associada a classe social, tendo vindo
a ser considerada um indicador do nivel socioeconémico da familia (Ganicho, 2019; Hoff,
Laursen, & Tardif, 2002). Neste sentido, as carateristicas dos participantes deste estudo
parecem circunscrever-se a familias com uma condi¢do socioecondmica precaria, que
poderd eventualmente fragilizar a sua estabilidade emocional e comprometer a sua
prestacdo parental (Conger, Conger, Glen, Lorenz, Simons, & Whitbeck, 1992). Esta
condicdo social pode igualmente contribuir para uma reduzida expressdo emocional dos
pais e, consequentemente um menor conhecimento emocional dos filhos (Denhan et al.,
2003). Estas hip6teses poderiam ser testadas se os participantes se distribuissem de forma
equitativa em termos dos anos de escolaridade dos pais.

Neste estudo verificou-se ainda que o conhecimento emocional varia em funcdo do
ano de escolaridade, quando avaliado através da identificacdo correta de emocdes. A
hipdtese 3 confirma-se para as emogdes tristeza e medo. Os resultados sugerem que 0s
alunos identificam melhor a tristeza nos anos de escolaridade mais avancados. No
entanto, em relacdo a identificagdo correta do medo, verifica-se que ao longo dos trés

anos do 1.° CEB a identificagdo correta desta emocédo vai diminuindo. Estes resultados
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ndo védo ao encontro do que a literatura evidencia sobre o desenvolvimento emocional,
designadamente de uma melhor e mais precisa identificagdo de emocdes ao longo do
desenvolvimento. A natureza deste estudo, transversal, ndo permite perceber se esta
diminuicdo da identificacdo do medo ao longo da escolaridade se relaciona com fatores
desenvolvimentais ou com carateristicas das criancas que pertenciam aos trés anos de
escolaridade. Um estudo longitudinal poderia contribuir para clarificar esta evidéncia.

N&o se verificaram diferencas na identificagdo correta da alegria em funcéo do ano
escolar, eventualmente porque esta emocao era corretamente identificada desde o0 2.° ano
de escolaridade (ndo existindo variabilidade).

O segundo objetivo do estudo consistia na analise da rela¢do entre o conhecimento
emocional e o rendimento escolar. Para estudar o rendimento escolar optou-se por utilizar
dois indicadores: as classificacdes obtidas pelos alunos a cada disciplina e as
classificacfes obtidas nos testes de avaliacdo a cada disciplina. A opcéo por estes dois
indicadores relacionou-se com a pertinéncia em utilizar uma varidvel multicriterial,
condicionada por inimeros fatores individuais e relacionais, mas também uma variavel
mais relacionada com a competéncia académica a cada disciplina (as classificaces
obtidas nos testes de avaliacdo).

A andlise das classificacBes obtidas no final do 2° periodo evidencia uma
distribuicdo do rendimento escolar mais centrada em classificagdes “‘suficientes” e
“boas”, com um reduzido numero de alunos com resultados “muito bons”. Os resultados
dos testes de avaliacdo sugerem que os alunos apresentam, em geral, desempenhos
préximos dos 50% nas diferentes disciplinas e anos de escolaridade.

As analises de correlacdo evidenciam que existe uma relacdo média, positiva e
estatisticamente significativa entre as situacdes emocionais corretas e as classificacoes
obtidas a Portugués no final do 2.° periodo, bem como uma relacdo pequena, positiva e
estatisticamente significativa entre as situagdes emocionais corretas e as classificagoes
obtidas a Matematica no final do 2.° periodo. A hip6tese 4 € confirmada para as
disciplinas de Portugués e Matematica.

Quando se utilizam as notas obtidas nos testes de avaliacdo a cada disciplina
constata-se a existéncia de uma relacdo pequena, positiva e estatisticamente significativa
entre as situacdes emocionais corretas e as classificagcdes obtidas nos testes de Portugués.
Apenas se confirma a hipotese 5 para a disciplina de Portugués.

Estes resultados chamam a atencdo para a dimensdo do conhecimento emocional

que foi avaliada através de “Situagdes Emocionais”. Esta escala analisa a capacidade de
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as criancas discriminarem a emocao subjacente a uma situacao apresentada (por exemplo,
quando uma crianca é impedida de atingir um objetivo importante, sendo neste caso
esperado o recurso a zanga na resposta), enquanto na dimensdo do “Comportamentos
Emocionais” cada crianga necessita de identificar como € que outra crianga se esta a sentir
perante um comportamento apresentado (por exemplo, comportamento de apatia e
isolamento, que deve ser associado a tristeza) e na dimensao das “Expressdes Faciais”,
séo mostradas 20 fotografias de expressoes faciais diversas, sendo solicitado que a crianca
identifique a emoc&o que a fotografia evidencia. Provavelmente o tipo de tarefa implicito
nas situacdes emocionais pode ser mais influenciado por competéncias académicas e
curriculares, do que as restantes escalas que parecem apelar principalmente para a tomada
de perspetiva social e para a identificacdo de emocdes através de fotografias de expressdes
faciais (Alves, 2006).

A utilizacdo dos dois indicadores relativos ao rendimento escolar permitiu verificar
que a utilizacdo das classificacdes obtidas no final do periodo parece tratar-se de um
indicador mais valido para analisar a relagdo com o conhecimento emocional, existindo
correlagdes com as classificacGes de mais disciplinas do que quando usam as notas dos
testes como indicador. Estes resultados podem ser explicados pelo facto de as notas de
final de periodo englobarem outras competéncias que ndo apenas 0 conhecimento
especifico dos contetdos curriculares, designadamente de regulacdo comportamental
emocional, bem como competéncias sociais (Cruz, 2006; Trautwein, & Koller, 2003).

O estudo da relacdo entre o conhecimento emocional e o rendimento escolar foi
igualmente efetuado com recurso a dois indicadores do conhecimento emocional: por um
lado, as escalas da EACE e o valor PEC, mas também se recorreu a identificacdo correta
de emoc0es nas diferentes tarefas da prova (Alves, 2006).

As analises de correlacdo entre a identificacdo correta de emocoes e os indicadores
adotados para estudar o rendimento escolar sugerem a existéncia de uma correlacdo
positiva, pequena e estatisticamente significativa entre a emogao ‘“alegria” e as
classificacbes a Portugués, quando se recorre a classificacdes do final do periodo, bem
como uma correlacdo positiva, pequena e estatisticamente significativa entre a mesma
emocdo e as notas obtidas nos testes de avaliacdo de Portugués e de Estudo do Meio.
Confirma-se a hipotese 6 para a disciplina de Portugués e a hipotese 7 € confirmada para
as disciplinas de Portugués e Estudo do Meio.

Estes resultados sdo pertinentes, uma vez que salientam a importancia da

identificacdo da emocéo alegria para o rendimento escolar. Este estudo parece contribuir
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com evidéncia empirica de que a alegria, sendo a primeira emogéo a ser reconhecida e
com maior precisdo (Denham, 1998; Denham et al., 1990; Russell & Widen, 2002), pode
constituir-se como um fator relevante para a promoc¢éo do rendimento escolar (Pons, &
Harris, 2004).

Os resultados sugerem ainda que a identificacdo de emocdes, bem como a
compreensdo de situacGes emocionais estdo correlacionadas de modo estatisticamente
significativo com a competéncia a Portugués, ou seja, com a lingua materna. Este estudo
corrobora a relacdo do desenvolvimento de competéncias de linguagem oral e escrita e 0
desenvolvimento da competéncia emocional, facilitando a comunicacdo, identificacéo e
nomeacdo dos estados mentais (Farina, Albanese & Pons, 2007; Moreira et al., 2012;
Pons, & Harris, 2004; Saarni, 2002).
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111 - Conclusao

A competéncia emocional tem vindo a ser alvo de elevado interesse na investigacao.
No entanto, poucos estudos tém explorado a relagdo entre a competéncia emocional e o
rendimento escolar, designadamente no que se refere ao conhecimento das emocdes em
anos iniciais da escolaridade formal.

Neste capitulo pretende-se efetuar uma sintese integrativa dos contributos mais
revelantes do presente estudo, ainda que de carater exploratério, sendo igualmente
realizada uma analise das limitacGes encontradas e um sumario dos elementos que mais
se destacam para investigacao e intervencdo a desenvolver no ambito da relacéo entre o
conhecimento emocional e o rendimento escolar em criancas do 1° Ciclo do Ensino
Bésico.

Nesta dissertacdo, direcionou-se o estudo para o conhecimento emocional, j& que
se constitui, em termos desenvolvimentais, como uma condi¢do prévia a regulacéo
emocional (Vaz, 2009). Uma vez que o conhecimento emocional é ndo sé uma funcgéo
da competéncia emocional, mas também do funcionamento cognitivo (lzard et al., 2001)
pretendeu-se perceber a sua relagdo com o rendimento escolar no 1.° CEB. A preocupacao
com o inicio da escolaridade formal e a importancia do conhecimento emocional para
uma melhor adaptacdo a escola, aos relacionamentos interpessoais que emergem e aos
desafios académicos com que as criangas se confrontam orientou o desenvolvimento do
presente estudo. Os resultados sugerem que as criangas identificam com sucesso emocoes
basicas de alegria, tristeza, zanga e medo, sendo esta identificacdo facilitada quando as
emoc0es sdo representadas através de fotografias. Este processo parece ser melhorado ao
longo do tempo, ja que os alunos identificam melhor as emoc¢6es nos anos de escolaridade
mais avancgados.

O atual estudo exploratério considera algumas limitagdes, nomeadamente o
reduzido nimero de participantes. As carateristicas especificas dos participantes,
designadamente a pertenca a um agrupamento TEIP (Territério Educativo de Intervencéo
Prioritaria), bem como a reduzida variabilidade em termos socioeconomicos limitam
também a analise dos resultados obtidos. Seria necessario replicar o estudo com a inclusao
de mais criancgas, provenientes de diferentes contextos.

Em futuras investigacbes poder-se-ia repensar o uso de algumas medidas,

nomeadamente incluir outras dimensdes da competéncia emocional, como a regulacgdo e
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a expressao emocional. Poderia igualmente ser pertinente a inclusdo de outros indicadores
relacionados com o desempenho escolar, como a linguagem oral, a competéncia na leitura
e na escrita (Pace et al., 2019). Num futuro estudo seria também relevante a adocao de
um design longitudinal que estudasse o mesmo grupo de criancas ao longo do tempo, de
modo a ser possivel analisar o processo desenvolvimental de aquisicdo do conhecimento
emocional e da sua relagdo com o rendimento escolar, ao longo do percurso escolar.

Apesar das limitacGes o presente estudo contribuiu para o corpo de investigacao
sobre o conhecimento emocional nos anos iniciais da escolaridade formal, realcando a
relacdo positiva entre esta dimensao da competéncia emocional e o rendimento escolar,
no 1.° CEB. Em termos de implicacbes para a pratica psicoldgica, estes resultados
permitem a reflexdo sobre a necessidade de se valorizar o desenvolvimento emocional
num mesmo patamar que 0 acesso ao curriculo. O desenvolvimento emocional,
designadamente o conhecimento emocional, favorece a autonomia pessoal e,
consequentemente a confianga em si proprio, a motivagdo para aprender, a autorregulacao
comportamental e da aprendizagem, o espirito de iniciativa e a tomada de decisdes
fundamentadas no pensamento, na emocao e no comportamento (Kang & Shaver, 2004;
Machado et al., 2008; Moreira et al., 2012). O conhecimento emocional permite ainda
identificar e compreender corretamente os sinais emocionais dos interlocutores e, desta
forma, responder adequadamente as expetativas dos outros, fomentando o relacionamento
interpessoal e o trabalho colaborativo (Izard et al., 2001). Considerando que as diretrizes
governamentais sobre o perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria (Martins et al.,
2017), a escola deve possibilitar aos alunos a construgéo e consolidagéo de uma cultura
cientifica e artistica, de base humanista. Com este fim, a competéncia emocional é
decisiva para promover as competéncias de relacionamento interpessoal e o
desenvolvimento pessoal e da autonomia.

Portugal parece encontrar-se num processo de mudanca concetual sobre o papel da
escola. A atual legislacéo enfatiza a necessidade de se garantir uma educacéo inclusiva e
adocdo de um modelo de desenvolvimento do aluno mais amplo e holistico, ndo incidindo
apenas no seu desenvolvimento cognitivo, mas também no desenvolvimento social e
emocional (Pereira et al., 2018). Assim sendo, este estudo, pretende contribuir para o
debate na sociedade portuguesa, reforcando a relevancia das politicas e das praticas
educativas na area da aprendizagem emocional.

Em termos préticos, a valorizacdo da competéncia emocional tem implicaces no

dia a dia escolar e familiar. Desde logo, pela necessidade de sensibilizacdo das familias
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para esta dimensdo. E igualmente fundamental a capacitacio dos docentes para a
integracdo nas suas praticas educativas de estratégias que promovam o desenvolvimento
emocional e uma relacdo educativa de proximidade. Emerge igualmente a necessidade de
integrar nas praticas letivas programas de desenvolvimento emocional, tanto para 0s
alunos como para 0s docentes e técnicos que trabalham nas escolas, de forma a
desenvolver uma cultura de escola assente em valores partilhados e a promover
competéncias relacionais e de comunicagdo que facilitem a construgdo de relagdes
emocionalmente investidas entre todos.

A aposta na promocdo e na prevencdo, bem como a ado¢do de uma abordagem
multinivel, parecem ser muito relevantes também para o desenvolvimento da
competéncia emocional (Kovaleski, 2007), pelo que se sugere a criagdo de respostas
universais desde a educacao pre-escolar (Fine et al., 2003), como forma de fomentar e
promover competéncias preditoras do desempenho académico e do comportamento social

para todos os alunos (Greenberg et al., 2003; Izard et al. 2001; Machado et al., 2008).
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