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“Children need people in order to become human beings.”

Urie Bronfenbrenner
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RESUMO

Com este trabalho, pretendeu-se explorar o conceito de Inteligéncia Emocional no
contexto educativo portugués, procurando-se analisar a Inteligéncia Emocional Percebida
em 40 professores e 160 alunos, no 4° ano do 1° ciclo do ensino basico, em escolas
publicas do distrito de Lisboa.

Para tal, tendo por referéncia o modelo de Inteligéncia Emocional de Salovey e
Mayer, recorreu-se a aplicagdo da Escala Traco Meta-Humor (TMMS -Trait Meta-Mood
Scale), no caso dos professores, e a aplicagdo da Escala de Traco Meta-Humor para
criangas (TMMS-C), no caso dos alunos.

Os resultados obtidos permitiram verificar que: (1) os alunos obtiveram valores
médios de Inteligéncia Emocional Percebida elevados, sendo que tal se observou tanto na
escala global, como nas subescalas Atencado, Clareza e Reparagao; (1.1) verificaram-se
diferengas significativas entre géneros para os alunos apenas na subescala, tendo os
sujeitos do sexo feminino obtido valores médios mais elevados; (1.2) a nivel da idade, ndo
se registaram diferengas significativas entre os valores médios de Inteligéncia Emocional
Percebida dos alunos; (2) os professores obtiveram valores médios de Inteligéncia
Emocional Percebida elevados; (2.1) a analise relativamente aos grupos de anos de carreira
de docente revelou a existéncia de diferengas significativas na subescala Reparagéo, sendo
que o grupo dos professores com 7 ou menos anos de carreira apresentou valores médios
significativamente superiores aos dos professores dos restantes grupos; (3) nao se
verificaram correlagdes estatisticamente significativas entre os valores médios obtidos pelos
professores na TMMS (global e subescalas) e os valores médios obtidos pelos seus alunos
na TMMS-C (global e subescalas).

Verificou-se assim que tanto os professores como os alunos apresentaram valores
elevados de inteligéncia emocional percebida, ndo existindo correlagbes entre os valores
médios de uns e de outros, e discutiram-se os resultados abrangendo a importancia que a
inteligéncia emocional podera ter no contexto relacional de ensino-aprendizagem, defendida

por alguns autores.

Palavras-chave: Inteligéncia Emocional, Professores, Alunos.
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ABSTRACT

This work intended to explore the concept of Emotional Intelligence in the portuguese
educative context. Therefore, Perceived Emotional Intelligence was analyzed in 4™ grade
students (N=160) and teachers (N=40) from elementary public schools in the district of
Lisbon.

Having for reference the model of Emotional Intelligence proposed by Salovey and
Mayer, the tools applied in assessment were: Trait Meta-Mood Scale (TMMS), used with
teachers, and Trait Meta-Mood Scale for elementary school Children (TMMS-C), used with
students.

The obtained results had allowed to verify that: (1) students had shown high average
values of Perceived Emotional Intelligence, in the global scale and in the Attention, Clarity
and Repair subscales; (1.1) significant differences between gender in students were found
only in Attention subscale, with girls showing higher average values; (1.2) age differences
between students were not significant; (2) teachers had gotten high average values of
Perceived Emotional Intelligence; (2.1) the analysis between the groups of teachers related
with years of career disclosed to the existence of significant differences in Repair subscale,
showing that the group of teachers with 7 or little years of career presented significantly
superior average values relatively to teachers of the remaining groups; (3) there were not
found significant statistical correlations between the average values obtained by teachers in
the global TMMS and its subscales and the average values gotten by its students in the
global TMMS-C and its subscales.

Thus, both teachers and students had presented high values of perceived emotional
intelligence, not existing correlations between the average values of ones and others. The
results were discussed enclosing the importance of emotional intelligence in the relational

context of teaching and learning, defended by various authors.

Key-words: Emotional Intelligence, Teachers, Students
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| -INTRODUGAO

Nas duas ultimas décadas, uma perspectiva consistente tem vindo a emergir de
forma gradual, indicando que os sujeitos se diferenciam nas capacidades de perceber,
compreender e utilizar a informagdo emocional, ndo sendo igualmente competentes no
controlo da sua vida emocional. Surgiu assim o conceito de inteligéncia emocional (Salovey
& Mayer, 1990), que actualmente & considerado como elemento integrante de diversas
teorias, por varios investigadores, podendo ser considerado um espectro de diferentes
aptidées (Mayer, Salovey & Caruso, 2002) ou mesmo um conjunto de diferentes aptiddes e

de caracteristicas da personalidade (Bar-on, 1997; Goleman, 1997).

Alguns autores contestam o conceito, considerando-o pouco fundamentado (e.g.
Woodruffe, 2001). Contudo, varias pesquisas tém demonstrado a sua cientificidade e é
geralmente consensual que o constructo de inteligéncia emocional pode proporcionar um
quadro tedrico que permita a identificacdo de capacidades especificas necessarias a
compreensdo e a vivéncia das emocgdes de forma mais adaptativa, considerando que estas
se podem desenvolver ou explorar e assim potenciar o sucesso dos sujeitos (Dulewicz &
Higgs, 2004; Goleman, 1997; Mayer, Roberts & Barsade, 2008).

Na escola, surgem evidéncias de que a inteligéncia emocional pode contribuir para
que alunos e professores sejam bem sucedidos nos seus propdésitos e actividades, tal como
nas proprias relagcdes que estabelecem entre si.

Existem estudos desenvolvidos com alunos adolescentes que demonstram que a
inteligéncia emocional dos alunos se relaciona com o seu ajuste psicolégico, o seu
rendimento académico e, mesmo, a sua adaptagao a aula (Extremera & Fernandez-Berrocal
2003). Outras investigacdes desenvolvidas com criangas entre o 3° e o 7° ano de
escolaridade, permitiram também verificar que algumas dimensdes da inteligéncia
emocional se correlacionam negativamente com indices de depresséo, soliddo e ansiedade
social (Rockhill & Greener, in press). Assim, e sendo a infancia um periodo especial de
maturagao rapida, revela-se de grande importancia investir na promogao de competéncias
emocionais das criangas nesta fase, quer através de programas especificos que promovam
o desenvolvimento sécio-emocional, ou mesmo através da formagao de professores a este
nivel, ja que eles constituem modelos de aprendizagem significativos para as criancas
(Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; Kusché & Greenberg, 2006).



Quanto aos professores, actualmente considera-se importante que desenvolvam a
sua inteligéncia emocional, de forma a constituirem modelos efectivos de aprendizagem
sécio-emocional para os alunos e também porque, tal como a investigagdo tem vindo a
demonstrar, ao ter niveis de inteligéncia emocional adequados, o professor consegue lidar
mais eficazmente com os contratempos quotidianos e o stress laboral (Patti, 2006; Kusché &
Greenberg, 2006; Chan, 2004; Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).

A inteligéncia emocional de professores e alunos podera ainda contribuir para uma
melhor relacdo entre professores e alunos e também para uma maior motivacao e eficacia
dos processos de ensino-aprendizagem (Patti, 2006).

Sendo a Inteligéncia Emocional um conceito relativamente recente, os préprios
autores (Mayer, Salovey & Caruso, 2002) defendem a necessidade de prosseguir com o
desenvolvimento de investigacbes em torno do mesmo. Na realidade portuguesa, esta
necessidade atinge maior dimens&o, uma vez que as investigagcdes desenvolvidas neste
ambito se revelam escassas e, tal como Gongalves (2006) sugere, urge progredir com 0s

estudos, de forma a explorar a aplicagao deste conceito no nosso contexto.

Assim, o presente estudo, desenvolvido em contexto escolar, visa a exploragao do
conceito de inteligéncia emocional num conjunto de sujeitos portugueses, especificamente,
de professores e alunos de 4.° ano, assumindo-se como propésito perceber como se
manifesta a inteligéncia emocional nestes participantes, bem como averiguar se existe
alguma relacgdo entre os niveis de inteligéncia emocional percebida por uns e outros.

Este estudo torna-se assim pertinente para compreender de que modo a inteligéncia
emocional se manifesta na realidade portuguesa, concretamente numa amostra de
professores e alunos, sendo que podera fornecer também um importante e visivel contributo

para a area da educagao, nomeadamente a nivel da relagao pedagdgica.

Este estudo sera iniciado com o enquadramento tedrico, reflectindo sobre o conceito
de inteligéncia emocional, incidindo nomeadamente sobre o modelo proposto por Mayer e
Salovey, e dando a conhecer algumas das relagbes actualmente consideradas entre o
conceito e outras variaveis. Sera entdo exposta alguma teoria encontrada sobre a
inteligéncia emocional em alunos, em professores e na relagdo entre estes, sendo que a

este nivel os estudos encontrados se revelaram reduzidos.

Partir-se-a depois para a apresentacao do estudo empirico exploratério em concreto,
culminando com a discussao dos resultados obtidos e as suas implicacbes praticas, bem

como futuras direccdes de pesquisas a desenvolver neste ambito.



Il- REVISAO DE LITERATURA

1. INTELIGENCIA EMOCIONAL

1.1 A descoberta da Inteligéncia Emocional

Na histéria da humanidade, sempre se reflectiu sobre a preponderancia da razéo e
da emocgdo nas nossas vidas, havendo uma tendéncia generalizada para dissociar estes
dois conceitos. Na cultura ocidental, manifestou-se sobretudo um paradigma social de
sobrevalorizagdo da razdo em detrimento da emogao. Essa perspectiva filoséfica remonta
ao pensamento estoico, que considerava a légica superior aos sentimentos, na medida em
que apenas 0s argumentos racionais evidenciavam consenso, sendo os sentimentos mais
subjectivos. No entanto, ao longo dos séculos alguns autores ndao esqueceram a relevancia
da emocéao e foram surgindo recorrentemente movimentos e escolas de pensamento que
enfatizavam a importancia da mesma, tais como o romantismo do século XVIII ou a rebelido
emocional da década de sessenta, no século XX (Mayer, Salovey, & Caruso, 2002; Mayer,
Roberts, & Barsade, 2008).

A conceptualizagdo de Inteligéncia Emocional, da-nos uma nova perspectiva em
relacdo aos conceitos de inteligéncia e emocéo pois, em lugar de os separar, considera
existir uma ligacado fundamental entre ambos, que permite, por um lado, que se pense sobre
as emocgdes e, por outro, que possa haver uma facilitacdo do pensamento através do

conhecimento emocional.

Tendo Goleman (1997) popularizado este conceito, defendendo que a inteligéncia
emocional pode ter uma influéncia “por vezes ainda mais poderosa que o QI” (p.54), foi com
Salovey e Mayer que o mesmo foi definido pela primeira vez na literatura cientifica, em 1990.
Estes autores consideraram que a inteligéncia emocional seria um tipo de inteligéncia social que
estaria vinculada ao conhecimento das emogdes do préprio e das emogdes alheias, a
capacidade de discriminar as emogodes entre si e a utilizagdo da informagao emocional para gerir
0 pensamento e as acgdes. Salovey e Mayer (1990) fundamentaram-se em estudos anteriores
envolvendo os conceitos de inteligéncia, emogdes e inteligéncia social (referenciando autores
como Thorndike & Stein, 1937; Weinstein, 1969) para chegar a esta definicdo do conceito.

Assim, esta nao se trata de uma conceptualizagao inteiramente nova, mas antes de
uma conceptualizagdo que se foi construindo com base em investigacbes e modelos
anteriores e que também hoje se vai actualizando com as novas investigagdes que vao

surgindo na area da emocgéao e da cognigao.



Um dos modelos que tera surgido enquanto importante precursor deste conceito, tera
sido a Teoria das Inteligéncias Multiplas, proposta por Howard Gardner. Criticando a teoria
psicométrica dominante, Gardner (2001) apresentou em 1983 o seu modelo, em que
considerou a inteligéncia ndo um conceito unifactorial e imutavel, mas sim um conceito
multifactorial, identificando um espectro de sete inteligéncias basicas e distintas. Nelas se
integram as inteligéncias pessoais, nomeadamente a inteligéncia interpessoal e a
inteligéncia intrapessoal, que podem ser relacionadas com a inteligéncia emocional. A
inteligéncia interpessoal diz respeito a capacidade de um sujeito entender as intengdes, as
motivacdoes e os desejos dos outros (relacionando-se com a capacidade para lidar com
pessoas, atendendo as suas emocgdes); enquanto que a inteligéncia intrapessoal, se
caracteriza pela capacidade do sujeito se compreender a si mesmo e de ter uma
representacao Uutil dos seus préprios desejos, emocgdes e capacidades, que lhe permita

regular eficazmente a sua conduta.

Alguns estudos a nivel da neurologia tém também tido um papel essencial no
desenvolvimento do conceito de inteligéncia emocional, possibilitando uma melhor
compreensdo das ligagbes entre a razdo e a emogado, e defendendo um elo de ligagao
anatomico e funcional entre estas (Damasio, 1994; Ledoux, 1996).

Bechara, Tranel e Damasio (2002) estudaram alguns pacientes com lesdes no cortex
pré-frontal ventro-mediano e provaram que, apesar de terem um QI elevado, os individuos
tinham dificuldades em lidar com o meio social e adaptar-se as suas exigéncias, devido a
um défice na sua capacidade para processar sinais emocionais. Estes autores mostram-nos
que as investigacdes nesta area tém fornecido evidéncias que constituem importantes
contributos para o conceito geral de inteligéncia emocional, enquanto conjunto de aptidoes
emocionais que possibilitam ao sujeito uma maior eficacia em termos sociais e que, sendo

uma forma de inteligéncia, sao distintas da inteligéncia cognitiva.

O desenvolvimento da conceptualizagdo de inteligéncia emocional tem sido
acompanhado por um crescente interesse da comunidade cientifica, mas também da
populagdo em geral, sendo que actualmente nos deparamos com diversos modelos e
perspectivas, havendo uma certa controvérsia no que diz respeito a uma definigdo clara do
conceito, bem como a sua mensuragao.

Mayer, Salovey e Caruso (2002) examinam trés significados que sao atribuidos a
inteligéncia emocional: zeitgeist (tendéncia cultural), personalidade e aptiddo mental.

De facto, a inteligéncia emocional pode ser vista como uma tendéncia cultural, uma
vez que surge como uma perspectiva diferente sobre importantes conflitos contemporaneos

que assumem especial relevancia, nomeadamente nas culturas ocidentais: (1) favorece o



igualitarismo em detrimento do elitismo - ao contrario do Ql, esta competéncia poderia ser
desenvolvida por qualquer um e possibilitaria que qualquer pessoa atingisse o0s seus
objectivos (Goleman, 1997); (2) permite estabelecer uma associacdo entre a emocgao e a
razao, que tendiam a ser vistas como orientadas em torno de finalidades conflituosas.
Mayer, Salovey e Caruso (2002) apresentam-nos este dominio popular da inteligéncia
emocional com um provavel distanciamento do dominio cientifico.

Quanto a personalidade, existem modelos de inteligéncia emocional (chamados
mistos) que, para além de aptiddes, contemplam tragos de personalidade (e.g. optimismo,
capacidade para auto-motivagdo) como é o caso do modelo de Goleman (1997) e o modelo
de Bar-On (1997). Alguns autores opbem-se a este tipo de modelos de inteligéncia
emocional, considerando que as suas definicbes ultrapassam o dominio da inteligéncia
(Mayer, Salovey & Caruso, 2002; Petrides & Furnham, 2000; Schutte et al., 1998).

Mayer, Salovey e Caruso (2002), defendem um modelo de inteligéncia emocional
composto apenas por aptiddes que possibilitem a resolugdo de problemas e,
consequentemente, se traduzam numa adaptacao eficaz ao meio. Deste modo, a
inteligbncia emocional é uma inteligéncia que processa as emocgdes e delas beneficia,

recorrendo em simultaneo aos sistemas cognitivo e emocional.

A par desta construgcdo de modelos tedricos relativos ao conceito de inteligéncia
emocional, criaram-se varios instrumentos para assegurar a mensura¢gao do mesmo. Mayer,
Caruso e Salovey (2002) analisam alguns dos instrumentos actualmente existentes e
verificam que estes variam ndo s6 em relagdo ao conteudo, que difere consoante a teoria
considerada, mas também quanto a forma, podendo a medicdo ser feita através de
instrumentos de auto-avaliagdo (e.g. EQ-i, de Bar-On; EQ-Map, de Cooper), através de
instrumentos informantes (e.g. ECI-Emotional Competence Iventory, de Boyatzis, Goleman e
Hay McBer) ou através de medidas de aptidao (e.g. MSCEIT- Mayer, Salovey & Caruso

Emotional Inteligence Test).

Deparamo-nos desta forma com a existéncia de diversos olhares sobre a inteligéncia
emocional. Contudo, Ciarrochi, Chan e Caputi (2000) defendem que, em lugar de se
contradizerem, estas diferentes perspectivas tendem preferencialmente a complementar-se.

Perante a diversidade, devido a uma maior preponderancia de trabalhos encontrados
no ambito do contexto escolar enquadrados no modelo de inteligéncia emocional de
aptiddes, e devido também a existéncia de instrumentos adequados aos objectivos do
presente trabalho dentro desse modelo, na presente investigacdo optou-se por explorar o

mesmo, que sera seguidamente aprofundado.



1.2 Modelo de Inteligéncia Emocional de Mayer e Salovey

Salovey e Mayer (1990), centrando-se no processamento emocional da informacéo e
no estudo das competéncias relacionadas com esse mesmo processamento, foram os
primeiros autores a definir o conceito de inteligéncia emocional, como supra-referido.
Consideraram este conceito uma descricdo geral da competéncia para: (1) a avaliagdo e a
expressao de emocoes; (2) a regulacido de emocgdes; e (3) a utilizacdo das emogdes em
processos adaptativos.

A avaliagcdo e a expressao de emogdes, segundo estes autores, ocorre quando a
informacao emocional é percepcionada, podendo dar-se a dois niveis: em si mesmo e nos
outros. Possuindo inteligéncia emocional, os sujeitos conseguem identificar com precisao e
expressar adequadamente as suas proprias emocgoes, sendo que mais depressa respondem
as mesmas e mais facilmente as transmitem aos outros. O individuo, apés avaliar as suas
emocodes, pode expressa-las verbal (utilizando a linguagem) ou nao verbalmente (utilizando
por exemplo as expressdes emocionais), sendo que a capacidade de expressar verbalmente
as suas emocoes de forma clara pode ser aprendida socialmente e através da introspeccéo.
Quanto as emocgdes alheias, tendo inteligéncia emocional, o sujeito consegue avalia-las e
expressa-las, o que lhe ira facilitar o estabelecimento de relagcbes com os outros. A
avaliacdo e a expressdo emocional nos outros pode suceder através da percepgao nao
verbal das emocbes ou através da empatia, sendo que esta ultima corresponde a
competéncia de entender os sentimentos alheios e experimenta-los em si mesmo,
conseguindo imaginar-se no lugar do outro.

De acordo com Salovey e Mayer (1990), a regulagao das emogdes também se da ao
nivel das emogdes do proprio e ao nivel das emogdes dos outros, sendo que um sujeito
emocionalmente inteligente tendera a fazé-lo tendo em vista objectivos especificos. Em
relacdo aos seus proprios humores, os individuos apresentardo uma tendéncia para manter
as emocgoes positivas e evitar as negativas, através da experiéncia de meta-humor, ou seja,
a capacidade de reflectir sobre o que s&o os seus humores tipicos ou atipicos e regula-los
de acordo com essas teorias. Por outro lado, a regulagdo podera ser influenciada pela
experiéncia de meta-humor no que diz respeito a percepg¢do do humor quanto a sua duragao
e controlabilidade, sendo que um humor que seja meta-experienciado como duradouro e
incontrolavel sera tido como muito mais agressivo para o préprio. Em relagdo aos humores
de terceiros, os individuos emocionalmente inteligentes conseguem, de facto, regula-los e
altera-los. De forma carismatica, poderdao fazé-lo no sentido de tornar os humores dos
outros mais positivos e de motiva-los. Contudo, se, em lugar de ter em vista objectivos
proveitosos para os outros, o sujeito quiser atingir objectivos prejudiciais para estes, podera

usar as suas capacidades a este nivel de forma manipuladora.



Quanto a utilizacdo das emogdes, os investigadores acima referidos explicam que
esta pode ser feita inteligentemente, facilitando a resolugdo de problemas e a tomada de
decisbes, e promovendo, portanto, a adaptacdo do sujeito. De facto, através das variagbes
de humor, os sujeitos poderdo ganhar diferentes perspectivas que lhes facilitem planear
eficazmente o seu futuro, flexibilizando os seus planos. Por outro lado, as emogdes podem
ter um papel importante no que diz respeito a uma boa categorizagdo da informacéo na
memoria, o que podera facilitar a criatividade do pensamento. As emogdes também podem
ser essenciais para o redireccionamento da atencdo de um problema para um outro mais
importante, podendo auxiliar na clarificagdo de prioridades. Por fim, os humores podem
ainda ser utilizados para promover a motivagdo em problemas desafiantes, ajudando a
manter uma atitude positiva face aos obstaculos, tendo sempre em vista resultados

positivos.

Dedicando-se especificamente ao estudo dos humores/emocgdes, Mayer e Salovey
(1995) debrugaram-se sobre a construcéo (geracéo e transformacao da emocgao antes ou
durante a sua percep¢do) e a regulacdo (modificagdo da emogdo posteriormente a sua
percepgao).

Estes autores definiram entéo trés niveis de regulagao: (1) nivel de ndo-consciéncia;
(2) baixo nivel de consciéncia; (3) elevado nivel de consciéncia. No primeiro, o processo de
construcdo e de regulagdo ocorre sempre a um nivel neuroldgico, inconsciente, e portanto
inacessivel ao sujeito. A este nivel, pode revelar-se inteligéncia emocional, por exemplo,
quando a regulacdo nao for limitada por mecanismos de bloqueio do processamento de
informagdo (como os mecanismos de defesa) e houver possibilidade de um contacto
ajustado a realidade, que permita juizos emocionais favoraveis. O segundo nivel permite
que a regulagado tenha alguma atengdo, mas apenas a nivel periférico, nao permitindo a
recordagdo. Aqui, a regulacido de emogdes ocorre aumentando ou diminuindo a atengéo
relativamente a expressao emocional, sendo mediada pelas regras que o sujeito possui
sobre o que é adequado ou desadequado sentir em dado momento. Por outro lado, no
terceiro nivel a regulagao ja se processa a altura da reflexdo, envolvendo atencéo e auto-
observagao, e podendo, circunstancialmente, ser recordada. A este nivel, existe alguma
intencdo em entender e definir as emogdes experienciadas, sendo que estas sdo reguladas
através da reflexdo (meta-experiéncia), havendo uma monitorizagao consciente por parte do
sujeito. A meta-experiéncia é, portanto, a forma de regulagcdo emocional mais demorada,
mas também a mais flexivel e, concisamente, engloba: a clareza (compreensédo das
emogdes), a atengao (tempo durante o qual se atenta as emogdes) e a meta-regulagao do

humor (que compreende a reparagéao).



Na sequéncia destas reflexdes, Salovey, Mayer, Goldman, Turvey e Palfai (1995)
desenvolveram uma escala de self-report, a TMMS (Trait-Meta Mood Scale),
especificamente para medir a regulagdo emocional ao nivel elevado de consciéncia, a meta-
experiéncia. Segundo os autores, trata-se de um instrumento que facilita perceber se os
sujeitos se revelam ou ndo emocionalmente inteligentes, diferenciando-os, apesar de nao
procurar avaliar a inteligéncia emocional enquanto aptiddo. Por outro lado, de entre dez que
foram revistas por Davies, Stankov e Roberts (1998, cit. por Fernandez-Berrocal & Pacheco,
2005), a TMMS foi considerada a medida de auto-relato de inteligéncia emocional com

melhores propriedades psicométricas.

Durante as ultimas duas décadas, a definicao inicial de inteligéncia emocional de
Salovey e Mayer (1990), tem vindo a ser reformulada e aperfeicoada. O modelo integrativo
gue tem vindo a ser desenvolvido pela mesma equipa de autores permitiu perspectivar o
conceito de inteligéncia emocional como um conjunto de aptidées especificas, agrupadas
em quatro ramos hierarquicos, que se vao desenvolvendo desde a infancia: (1) percepg¢ao
emocional; (2) facilitagdo emocional; (3) compreensao das emocgdes; (4) gestdo e regulagao
emocional (Mayer & Salovey, 1997, cit. por Mayer, Salovey & Caruso, 2002).

O processamento da informagdo emocional inicia-se com uma percep¢ao ajustada
da mesma (Mayer, 2001). Assim, o primeiro ramo relaciona-se com as competéncias para
identificar sentimentos com precisdo, expressar emocdes adequadamente e diferenciar
expressdes emocionais falsas de verdadeiras. A nivel desenvolvimental, a capacidade de
reconhecer emocgoes basicas é anterior a capacidade de reconhecer expressdes emocionais
falsas (Mayer & Salovey, 1997, cit. por Mayer, Roberts, & Barsade, 2008). Em certa medida,
este ramo pode ser considerado semelhante a avaliagdo e expressdo de emocgdes de que
Salovey e Mayer falaram inicialmente, em 1990 (Gongalves, 2006).

Estando a emocdo percepcionada, esta podera facilitar niveis basicos de
processamento do sistema cognitivo (Mayer, 2001). Deste modo, o segundo ramo relaciona-
se com a utilizacado das emocgdes para facilitar o pensamento e compreende aptiddes como:
orientar a atencado para eventos importantes através das emocgdes, gerar emogdes que
facilitem a tomada de decisdo, utilizar as mudangas de humor para considerar diversos
pontos de vista e mobilizar emocbes diversas para diferentes formas de resolugdo de
problemas (Mayer, Salovey & Caruso, 2002). De certa forma, este ramo parece relacionar-
se com o segundo ponto definido na teoria inicial de Salovey e Mayer, ou seja, a utilizagédo
das emocgdes (Gongalves, 2006).

A compreensdo das emocgdes designa o terceiro ramo, que inclui competéncias para
compreender emogdes complexas, cadeias de emogbes e a forma como as emogdes se

transformam, bem como a capacidade para reconhecer as causas das emocdes e a



capacidade para compreender as relagdes entre as emocdes. Atingindo esta forma de
conhecimento emocional, o sujeito vai alcancando um entendimento importante dos
fundamentos basicos da natureza humana e das relagbes interpessoais (Mayer, Salovey &
Caruso, 2002).

Por fim, o quarto ramo abrange a capacidade para gerir as reacgdes emocionais em
situagdes intensas (positivas ou negativas). Supde-se que esta gestao seja feita sem ter de
suprimir as emogdes negativas e de modo a que o pensamento ndo seja bloqueado na
resolucdo de problemas (Mayer, Salovey & Caruso, 2002). Este ramo coincide em alguns
pontos com a regulacao emocional definida por Salovey e Mayer no seu modelo inicial
(Goncgalves, 2006).

Sendo este um modelo hierarquico, Mayer, Salovey e Caruso, explicam que
“somente tendo uma boa percepcao emocional o individuo pode fazer uso das alteragbes de
humor e entender as emogdes” e que “somente com esse entendimento, o individuo tera a
amplitude de conhecimentos necessaria para administrar e lidar inteiramente com os
sentimentos” (2002, p. 94).

Os autores delimitam também a sua conceptualizacdo de inteligéncia emocional, ao
compara-la com os conceitos de desempenho emocional e competéncia emocional, que
muitas vezes tém sido utilizados indiferenciadamente na literatura. Segundo Mayer e
Salovey (1997, cit. por Gongalves, 2006), a inteligéncia emocional distingue-se na medida
em que designa uma aptiddo que permite pensar com as emogdes, enquanto que o
desempenho emocional diz respeito a aprendizagem da informagdo emocional e a
competéncia emocional consiste num determinado nivel de aprendizagem emocional

atingido.

A partir desta perspectiva de inteligéncia emocional como conjunto de aptiddes
resultaram varios instrumentos, tais como, por exemplo, a ja referida TMMS (Salovey et al.,
1995), o MEIS - Multifactorial Emotional Intelligence Scale (Mayer, Caruso & Salovey, 1999)
e, mais recentemente, o MSCEIT - Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test
(Mayer, Salovey & Caruso, 2002, cit. por Mayer, Roberts & Barsade, 2008) e o RTS -
Reactions to Teaching Situation, uma medida especifica para professores (Perry, Ball &
Stacey, 2004).

1.3 A Inteligéncia Emocional e as suas relagbes com outras variaveis

Situado o quadro tedrico da inteligéncia emocional, interessa agora perceber as suas
relacbes com outras variaveis, bem como as suas dimensdes praticas que poderao facilitar

a vida social quotidiana.
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Apesar da existéncia de alguns estudos nesta area, permanecem pouco claras as
relagcdes entre a inteligéncia emocional e variaveis pessoais como a idade, a experiéncia € 0
geénero, pelo que urgem novas pesquisas neste ambito (Penrose, Perry & Ball, 2007).
Considera-se também fundamental mais investigacdo para perceber a forma como as
emocgdes e competéncias sociais dos sujeitos afectam a sua vida pessoal e profissional
(Boyatzis, Goleman & Ree, 2002).

Para ser considerada, de facto, uma inteligéncia, a inteligéncia emocional deveria
aumentar com a idade e a experiéncia (Mayer, Caruso & Salovey, 1999). Diversos trabalhos
tém comprovado esta correlagdo (Bar-On, 1997; Day & Carroll, 2004; Kaftesios, 2004;
Mayer, Salovey & Caruso, 2002a; Queirds, Fernandez-Berrocal & Extremera, 2005; Rooy,
Alonso e Visweran, 2005), embora muitas vezes as diferencas nos aumentos registados se

manifestem de forma pouco significativa.

Existem varios estudos que apontam para a existéncia de diferengas entre géneros,
no que diz respeito a inteligéncia emocional, mas existem ainda muitas contradigdes, pelo
que alguns autores recomendam a prossecugdo de investigacbes que explorem estas
relacbes de forma mais aprofundada (e.g. Perry et al., 2004; Rooy, Alonso & Viswesvaran,
2005).

Determinadas pesquisas apontam para maiores niveis de inteligéncia emocional
geral percebida no sexo feminino (Day & Carroll, 2004; Downey et al., 2007; Rooy, Alonso &
Viswesvaran, 2005; Schutte et al., 1998). Perry, Ball e Stacey (2004) depararam-se com
essa mesma tendéncia ao fazerem um estudo com professores estudantes. Utilizando a
TMMS, Fitness e Curtis (2005) e Fernandez-Berrocal, Alcaide e Ramos (1999) denotaram
também uma tendéncia para a existéncia de diferengas quanto ao género entre subescalas,
tendo as mulheres mostrado maiores niveis de ateng¢ado, enquanto os homens revelaram
maiores niveis de clareza e reparagdo. Em Portugal, com jovens estudantes do ensino
secundario, Gongalves (2006), obteve resultados neste sentido, verificando-se a existéncia
de diferengas significativas entre as subescalas clareza e atengdo, tendo a primeira
apresentado niveis mais elevados no sexo masculino e a segunda niveis mais elevados no
sexo feminino.

Contrariando estas tendéncias, o trabalho de Petrides e Furnham (2000) indicou
niveis de inteligéncia emocional percebida superiores no sexo masculino, que os autores
interpretaram como uma possivel tendéncia para a contengcdo do sexo feminino nas

respostas a questionarios de self-report. Ha ainda autores que ndo encontraram quaisquer
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diferengas entre géneros no que diz respeito a inteligéncia emocional, como é o caso de
Charbonneau & Nicol (2002) ou Bar-On (1997).

A Inteligéncia Emocional tem sido associada positivamente a resultados adaptativos,
tais como o sucesso académico, o bem-estar psicolégico, o comportamento pré-social e a
lideranga (Brackett & Salovey, 2006; Romanelli, Cain, & Smith, 2006).

Por outro lado, niveis reduzidos de inteligéncia emocional tém sido associados
negativamente a resultados problematicos, como sejam elevados indices de depressao,

ansiedade e comportamento desadaptado (Brackett & Salovey, 2006; Putnam & Silk, 2005).

Segundo Greenspan (1989), sendo a educagao entendida como o meio de preparar
as criancas para os desafios da vida, torna-se fulcral que na mesma se aplique o
pensamento inteligente, ndo s6 aos dominios impessoais, mas também aos dominios
interpessoais e emocionais.

Desta forma, a inteligéncia emocional assume um papel essencial no processo de
aprendizagem, possibilitando aos professores e aos alunos a oportunidade para
descobrirem em si proprios e usarem as ferramentas que todos os sujeitos possuem para
aprender, removendo as inibicdes, os medos e as emogdes negativas durante o processo,

que poderao depois comprometer os resultados (Brearly, 2001).

2. AINTELIGENCIA EMOCIONAL E A RELAGAO PROFESSOR-ALUNO

2.1 O aluno no 4° ano de escolaridade e a inteligéncia emocional

No 4° ano de escolaridade do 1° ciclo do ensino basico, encontram-se criangas com
uma idade minima de 9 anos, num periodo de intenso de desenvolvimento cognitivo, social

e emocional.

Olhando para estas criangcas sob a perspectiva de Piaget (cit. por Lourengo, 2002),
poder-se-a considerar que se encontrardo no estadio designado de operagdes concretas,
sendo que neste ocorrem acg¢des mentais interiorizadas e reversiveis que se aplicam a
conteudos concretos.

Assim, a crianga ja sera capaz de fazer classificagdes, seriagbes e quantificagbes,
bem como transpor a informagao perceptiva que lhe é transmitida, pensando segundo

categorias simbdlicas, através de conceitos globais. Verifica-se também um fenémeno de
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descentracdo, que permite a crianga passar do egocentrismo cognitivo para o
perspectivismo. Deste modo, a crianga ja consegue ter em conta e coordenar varias
perspectivas, percebendo que a mesma realidade pode ser captada de modos diferentes,
por diferentes pessoas. Ou seja, a crianga passa a escutar os outros e a partilhar as suas
ideias e experiéncias, estabelecendo um maior nivel de contacto e interacgéo social
(Lourencgo, 2002).

Com o desenvolvimento cognitivo, as criangas desenvolvem assim a sua capacidade
de raciocinio e resolugcao de problemas, instigando em certa medida os adultos mais
préoximos a utilizar padrées comunicacionais superiores € a adaptarem-se progressivamente

a sua autonomizacéao (Collins, Harris & Susman, 1995).

Neste periodo, a crianga continua também a desenvolver a sua metacogni¢ao, que
diz respeito a capacidade de reflectir sobre o seu proprio pensamento (Cole, Cole &
Lightfoot, 2005), bem como a sua teoria da mente, que, desenvolvendo-se
progressivamente, permite a crianga compreender e avaliar os sentimentos, as crengas e as
motivagdes que fomentam os comportamentos das pessoas, de forma cada vez mais
precisa (Shaffer, 2005).

Segundo Derryberry e Rothbart (2001), nesta fase as criangas, apesar de manterem
uma certa continuidade com as suas caracteristicas emocionais anteriores, tendem a
aperfeicoar a sua ateng¢ao e a sua capacidade de auto-regulacao.

Estando na escola, as criangas estdo mais entregues a si proprias e precisam de se
adaptar ao meio escolar, de estabelecer relagbes de amizade, e de desenvolver os seus
sentimentos de auto-confianga e auto-eficacia (Cummings, Davies & Campbell, 2000). Por
outro lado, as relagcbes estabelecidas durante este periodo, ao potenciarem a comparacao
com os outros, vao desempenhar um papel essencial no desenvolvimento do auto-conceito
e da percepgao de competéncia social, ou seja, essas experiéncias emocionais vao dar uma

contribuigéo significativa na construgcao da imagem do self (Abe & lIzard, 1999).

Para que a crianga tenha uma adaptagdo eficaz ao meio escolar, mantendo
relacionamentos positivos € um bom desempenho na sala de aula, ela precisara de
desenvolver as suas competéncias emocionais e diversificar o seu repertério de estratégias,
de forma a lidar eficazmente com as situagbes do quotidiano (Collins, Harris & Susman,
1995). Seguindo esta perspectiva, Dodge (1986, cit. por Kelly, Longbottom, Potts &

Williamson, 2004) defende que se as criangas nao conseguirem identificar com precisao os
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seus sentimentos e os dos outros, mesmo tendo capacidade intelectual, terdo maiores

probabilidades de encontrar solugdes desajustadas face a um dado problema.

No 3° ano de escolaridade, as criangas j4 nomeiam e relacionam as diferentes
emocbes entre si, sendo que possuem uma taxonomia implicita das emogdes, com
propriedades estruturais claras, que pouco difere da dos adultos (Russell & Ridgeway,
1983). Espera-se também que as criangcas a partir dos nove anos, tal como exige o
funcionamento social, processem ja rapidamente os estimulos emocionais que indicam as
intencdes, motivacdes e reacgdes dos outros, retirando essa informagdo da expressao
facial, da prosddia vocal e da expressdao do olhar (Tonks, Williams, Frampton, Yates &
Slater, 2007). Entre os 10 e os 14 anos observa-se também uma melhoria do
reconhecimento da expressao facial, possivelmente devido a processos maturacionais que
ocorrem nesta fase (Kolb, Wilson & Taylor, 1992, cit. por Tonks et al., 2007).

Estas evolucdes ao nivel do reconhecimento das emogdes, bem como a discussao e
comunicacao sobre essas emocgdes, poderdo contribuir para incrementar o nivel de

inteligéncia emocional das criancgas.

O desenvolvimento da regulagdo das emogdes é também muito importante para as
criangas desta idade, sendo que possuem ja emogdes sociais, decorrentes da socializagao
e referentes a uma auto-avaliacdo, que podem sentir mesmo estando sés (lzard, Fine,
Mostow & Trentacosta & Campbell, 2002). Assim, as criangas deverao ter ja interiorizado os
padrbes privilegiados no seu meio social, para expressar ou lidar com as suas emogdes,
para que se adaptem ao mesmo (Saarni, 1997, 1999).

Este aumento do controlo emocional, que possibilita respostas sociais mais
competentes, é facilitado pela maturagdo do cértex pré-frontal que ocorre nesta fase de
desenvolvimento (Perna, 2002, cit. por Tonks et al., 2007). Como explicam Kusché e
Greenberg (2006), enquanto a criangca se vai desenvolvendo, num meio suficientemente
favoravel, as interligagdes entre os lobos frontais e a area limbica aumentam e diferenciam-
se de forma optima, sendo que estas (em conjunto com o desenvolvimento a nivel da
linguagem e a nivel cognitivo, resultantes da maturagdo noutras zonas do cértex) permitem
mudancgas substanciais em aspectos desenvolvimentais, como a maturagao emocional € o
auto-controlo.

De facto, parece que as criangas, a medida que crescem, tendem a exprimir menos
raiva e tristeza e exercer maior controlo destas emogdes perante os seus pares, de forma a
favorecerem as relagbes interpessoais, tal como Zeman e Garber (1996), demonstraram

numa investigacdo com alunos entre o 1° e o 5° ano de escolaridade. Por outro lado, as
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criancas nesta idade tendem a entender a regulacdo de sentimentos de ira como mais dificil

do que a regulagéo de sentimentos de tristeza (Zeman & Shipman, 1996).

Revela-se assim muito importante que as criangas desenvolvam a sua inteligéncia
emocional durante este periodo, sendo que autores como Goleman (1997), Bar-on (2006) e
Dulewicz e Higgs (2004) asseguram que essas competéncias interpessoais e intrapessoais

podem ser aprendidas e ensinadas.

Na literatura, ndo era encontrada uma medida de self-report ao nivel da inteligéncia
emocional das criancgas, até ao surgimento de uma versao modificada da TMMS, a TMMS-C
(Rockhill & Greener; 1999). Contudo, existem algumas formas de medir a competéncia
emocional de forma objectiva, tal como o Emotional Knownledge Test, que se baseia no
reconhecimento de emocbes nas expressdes faciais (Schultz, lzard, Ackerman, &
Youngstrom, 2001).

Rockhill e Greener (in press), através de um estudo utilizando a TMMS-C com
criangas entre 0 3° e 0 7° ano de escolaridade, puderam verificar que a regulagdo emocional
se encontrava negativamente correlacionada com indices de depressdo e de solidéo, e
ainda que a clareza emocional se encontrava negativamente associada a sintomas de
depressdo. Encontraram também correlagbes negativas entre o evitamento social e a
clareza e a reparagdo emocional, bem como uma correlagdo positiva ente os indices de
ansiedade social e de atengdo emocional. Deste modo, as autoras sugerem que promover
as competéncias de clareza e reparagao emocional das criancas com evitamento social e
ajudar as criangas com ansiedade social a reduzir a aten¢do ao seu proprio humor podera
ser essencial para impulsionar a sua adaptagdo ao meio social.

As mesmas autoras (in press) recomendam futuras investigagdes que averiguem
possiveis diferencas a nivel do desenvolvimento e do género das criangas. Segundo Kusché
e Greenberg (2006), normalmente as raparigas tém maior nimero de neurdnios no corpo
caloso, o que podera aumentar a sua comunicacgao intra-hemisférica e a integragao. Assim,
podera existir uma maior tendéncia para niveis mais elevados de inteligéncia emocional no
género feminino, embora a interac¢cao dos factores genéticos com os ambientais possa

determinar diferengas individuais no género.

2.2 O professor de 1° ciclo e a inteligéncia emocional

Ensinar, no seu melhor, requer motivagcdo, empenho, vinculacdo afectiva e um

profundo conhecimento de si proprio e do aluno (Day & Leitch, 2001). Considera-se assim
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que a boa pratica de um professor estdo implicitas uma aprendizagem ao longo da vida e
um compromisso com o crescimento pessoal e profissional, e pode-se encarar a inteligéncia
emocional como um dos aspectos fulcrais para um desenvolvimento pessoal bem sucedido
(Kaufhold & Johnson, 2005).

O trabalho dos professores é actualmente cada vez mais exigente, sendo que tém de
responder a maiores pressoes, integrar multiplas inovagoes reformistas e encontram-se em
situacbes profissionais cada vez menos estaveis (Hargreaves, 2000). Em Portugal, Pedro e
Peixoto (2006), num estudo com professores do 2° e 3° ciclo, puderam confirmar que os
factores socio-politicos sdo a principal justificacdo para os baixos niveis de insatisfagdao que

os professores apresentam.

Fundamenta-se presentemente a existéncia de uma tendéncia para que os
professores de género e idade semelhantes tenham experiéncias, atitudes e preocupacoes
também semelhantes, sendo que a forma como se motivam e se comprometem com a sua
profissdo se vai alterando num padrdo sensivelmente previsivel, a medida que os anos
passam (Beijaard, 1995, cit. por Day, Kington, Stobart e Sammons, 2006). Huberman
destaca-se como um autor que investigou a fundo a profissdo de docente, tendo investigado
os ciclos de vida profissional de professores do secundario, na perspectiva do

desenvolvimento ao longo da carreira (2000).

Seguindo a perspectiva deste autor, Gongalves (2000) fez uma investigagdo com
professoras de ensino primario em 1990, debrugcando-se sobre as suas carreiras, através
das suas historias de vida, e os seus resultados permitiram-lhe delinear cinco etapas
semelhantes as que haviam sido propostas por Huberman, gerais e indeterministas, que
seguidamente se apresentam.

A primeira etapa, o “inicio”, refere-se aos primeiros quatro anos de experiéncia
profissional, em que ha uma variagao entre o choque do real e a descoberta de um mundo
novo. Aqui, a formagao inicial parece desempenhar um papel muito importante, bem como
as condicbes de trabalho e a identidade profissional, sendo que algumas professoras
relataram sentimentos negativos associados a sua falta de preparacdo nesta fase na
investigagao de Gongalves (2000).

A ‘“estabilidade” é a designacao dada a segunda etapa, que se situaria
aproximadamente entre os 5 e os 7 anos de carreira, em que as professoras entrevistadas
pelo autor acima citado relataram ter conseguido atingir seguranga, confianga e satisfagéo

no acto de ensinar, de um modo geral.
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A terceira etapa, denominada “divergéncia”, corresponderia, sensivelmente, ao
periodo compreendido entre os 8 e os 15 anos de carreira. Trata-se de uma etapa de
oscilacdo, em que podera haver uma divergéncia positiva ou negativa em relagado a fase
anterior, tendo havido relatos de investimento e auto-valorizagao ou, por outro lado, relatos
de fadiga e descrenga, decorrentes das dificuldades sentidas.

A “serenidade” constitui a quarta etapa encontrada por Gongalves (2000), que se
prolongaria dos 16 aos 20/25 anos de experiéncia. Esta etapa indica um periodo de
cogitacdo e satisfagdo pessoal, em que o entusiasmo decresce e surge algum
distanciamento afectivo. Muitas vezes, surgem nesta fase alguns tragcos de
conservadorismo, devido a seguranca e satisfacao conseguidas.

Por ultimo, é referida pelo autor a fase da renovacgao do interesse ou do desencanto,
sendo que entre os 26 a 40 anos de carreira, algumas professoras relatam um ressurgir do
entusiasmo e da novidade, enquanto outras se sentem saturadas e acabam por desinvestir
no seu trabalho, tendo em vista a reforma.

Este perfil de carreira ndo pode ser generalizado a populagcédo actual de professores
do 1° ciclo do ensino basico de Portugal, e mesmo que pudesse nado seria encarado como
algo linear ou determinista, devido a individualidade e particularidade de cada professor,
mas podera servir-nos como linha orientadora na analise da carreira de docente.

Nesta sua investigagdo, Gongalves (2000) pdde concluir que as professoras tinham,
de um modo geral, uma visdo negativa das suas carreiras e que tendiam sobretudo a
identificar factores externos para tal (sistema, alunos, colegas, familias e meio
socioecondmico e cultural). A formagéo inicial foi fortemente criticada pelas inquiridas, que a
consideraram desadequada a realidade, e a formagdo continua foi vista como uma
necessidade, sendo importante para potenciar o seu desenvolvimento enquanto

profissionais da educagao.

Pereira, Carolino e Lopes (2007) fizeram uma analise da formacao inicial de
professores do 1° CEB em Portugal, nos ultimos 30 anos do séc. XX, e puderam constatar
que esta foi fortemente influenciada pelas transformacdes sociais, politicas e econémicas
que ai ocorreram, afectando de forma diferencial a identidade base dos professores. A sua
dimensao profissionalizante foi reforcada apdés 1974, mas esse reforgco esbateu-se na
década de 90, emergindo uma nova profissionalidade através de um maior aprofundamento
cientifico. Por outro lado, também se foi verificando um pretenso esvaziamento da dimensao
politica, bem como mudangas no nivel académico conferido a formagéo inicial de
professores, o que teve efeitos a nivel dos contelidos e processos, e também a nivel do

estatuto, influenciando assim a pratica docente.
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Gongalves (2000) da pistas para uma nova aposta na formagdo pessoal dos
professores, que lhes permita ter uma nocao real das suas capacidades e dos seus limites,
isto é, que lhes permita fazerem uma avaliacido de si préprios de forma critica para que
possam evoluir e ultrapassar as suas dificuldades, ja que os factores externos a que
atribuem o insucesso sao naturalmente mais dificeis de alterar. Propde ainda uma maior
aproximacao dos professores aos alunos durante a sua formacéo inicial, de modo a adquirir
competéncias a nivel mais pratico, isto &, saber-fazer e saber-ser em contexto de sala de
aula.

Também Justice & Espinoza (2007), verificando que a formagao inicial podera nao
fornecer a formagao emocional necessaria ao exercicio da profissdo docente, sugerem que
se deve investir fortemente na mesma, na medida em que, possuindo um maior leque de
competéncias a este nivel e sabendo como aplica-las adequadamente, os professores terao
mais facilidade em lidar com os desafios da profissdo. Por outro lado, obtendo conhecimento
emocional sobre si proprios e desenvolvendo competéncias emocionais para guiar e
suportar a sua continua aprendizagem emocional poderao fortalecer o seu desempenho na

sala de aula e melhorar o sucesso escolar dos alunos.

Um estudo sobre a eficacia dos professores (McBer, 2000) concluiu que o progresso
dos alunos é mais influenciado pelas competéncias do professor e pelas suas
caracteristicas profissionais do que por factores como o género, as qualificagdes ou a
experiéncia. O autor propée um modelo de eficacia do professor, para o qual contribuem
sobretudo as suas caracteristicas profissionais (e.g. padroes de comportamento
relacionados com a forma de realizar o seu trabalho, abordar situagdes, relacionar-se,
motivar-se), as suas competéncias de ensino (e.g. competéncias aprendidas a nivel de
envolver os alunos, gerir a sala de aula, recorrer a diversas estratégias de ensino) e o clima
de sala de aula (o professor eficaz recorre a conhecimentos, competéncias e
comportamentos para criar um meio de aprendizagem em que 0s alunos se sintam seguros,

motivados e possam participar activamente).

Tendo os professores de lidar com esta quantidade de aspectos de forma a
desenvolverem um trabalho eficaz, poderdao por vezes deparar-se com situagdes
stressantes que comprometam a sua eficacia. Identificam-se actualmente trés principais
grupos de factores potenciadores de stress: (1) factores do contexto organizacional e social
(e.g. sobrecarga de trabalho; escassez de recursos); (2) factores ligados as relagdes
educativas (e.g. desmotivagao e comportamentos dificeis por parte dos alunos, falta de
apoio por parte dos colegas docentes) e (3) factores individuais (e.g. experiéncia docente,

auto-estima, caracteristicas de personalidade) (Doménech, 1995; Valero, 1997; citados por
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Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004). De facto, perante estes os docentes podem
manifestar pouca produtividade, estados psicolégicos negativos (depressao, frustragao,
raiva) e sintomas fisicos (dores de cabega, sintomas psicossomaticos, ulceras), podendo
chegar a desenvolver um esgotamento, no qual o cansago emocional parece ser o

componente mais critico (Burke & Greenglass, 1996).

De facto, tal como defende Hargreaves (1998), os professores tém uma grande
variacdo de emocdes positivas e negativas enquanto interagem com os alunos, sendo que a
natureza do seu trabalho requer que saibam lidar com as suas proprias emogdes, bem como

com as das criangas, as dos pais e as dos seus colegas de trabalho.

No entanto, apesar de se argumentar que as emogoes fazem parte integrante da
vida dos professores, ha ainda pouca literatura sobre esse assunto, revelando-se necessario
perceber qual o papel das emogdes e das experiéncias emocionais no contexto escolar,
bem como sobre a forma como os professores regulam as suas emogdes, ou 0 modo como
as emocgdes dos professores se relacionam com a sua motivagdo (Sutton & Wheatley,
2003).

Perry e Ball (2007) realizaram um estudo com professores em que verificaram que o
nivel de inteligéncia emocional constituia uma variavel moderadora das reaccoes
emocionais a situacdes negativas ou positivas envolvendo alunos e colegas: as reacgdes a
situacdes positivas dos professores foram semelhantes, mas os professores com niveis
baixos de inteligéncia emocional mostraram menos probabilidade de dar uma resposta
emocionalmente inteligente; as reacgbes a situagdes negativas demonstraram um maior
contraste, sendo que os professores com niveis de inteligéncia emocional mais elevado
deram resposta bastante diferente do que os que tinham um nivel mais baixo.

Estes autores (2007a) encontraram também, num outro estudo com professores,
uma associagao entre os niveis de inteligéncia emocional, a sua auto-eficacia percebida e a

sua eficiéncia na profissao.

Day, Kington, Stobart e Sammons (2006) mostraram, igualmente num estudo com
professores, que 0 empenho estava associado a eficacia no seu desempenho profissional.
Tendo o ensino e a aprendizagem uma natureza obrigatoriamente emocional (Hargreaves,
1998), a boa pratica docente estdo assim inerentes ndo s6 0 compromisso com as
competéncias mais cognitivas e motivacionais, mas também o empenho com as
competéncias emocionais, as quais deverao ser promovidas. Assim, revela-se de extrema

importancia que o professor procure desenvolver gradualmente a sua inteligéncia
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emocional, devendo também estar a par da pesquisa cientifica e dos modelos propostos
para o conceito de inteligéncia emocional, de forma a poder integra-la no curriculo e
estimula-la nos alunos (Cobb & Mayer, 2000).

Em suma, tendo-se vindo a reconhecer a importancia da inteligéncia emocional para
0 sucesso adaptativo do sujeito a varios niveis, incluindo a nivel profissional, revela-se
também importante que os professores desenvolvam as suas competéncias a este nivel.
Dessa forma, poderao conseguir lidar mais eficazmente com os contratempos quotidianos e
com o stress laboral, bem como estabelecer-se como modelos efectivos de aprendizagem
sécio-emocional para os alunos (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).

Constituindo os principais lideres emocionais no contexto escolar, a sua capacidade
para captar, compreender e regular as emogdes das criangas constitui o melhor indice do

equilibrio emocional da turma (Fernandez-Berrocal & Pacheco, 2002).

2.3 Inteligéncia emocional na relagdao pedagégica

Fernandez-Berrocal & Extremera (2005) afirmam que, apesar das controvérsias
académicas existentes, a inteligéncia emocional tem tido um importante impacto em termos
de aplicagao pratica, sobretudo no que diz respeito a educacao e a saude. A escola assume
actualmente cada vez mais a responsabilidade da educacdo emocional, equiparando-se

com a familia (Fernandez-Berrocal & Pacheco, 2002).

Patti (2006) relembra que a forma como os individuos expressam e respondem as
emogdes influencia todos os contextos de trabalho, incluindo a sala de aula, onde as
competéncias emocionais dos professores e dos alunos tém grande impacto nos processos
de ensino-aprendizagem.

Também Hargreaves (2000) defende que actualmente se deve perceber como
crucial a necessidade de aumentar a compreensdo emocional entre professores e alunos,
sendo que Combs (2001) ressalva que este processo podera ser facilitado pela

implementacao de programas de aprendizagem sécio-emocional.

O primeiro autor a introduzir as emogodes, os sentimentos e as atitudes na Psicologia
da Aprendizagem tera sido Mower, em 1960 (cit. por White, 1999), propondo estes
elementos como mediadores entre o estimulo e a resposta do modelo behaviorista, na altura
o modelo dominante. Mowrer encarou o sistema nervoso auténomo (SNA) como o elemento
fulcral na psicologia da aprendizagem, propondo que as emogbes sdo aprendidas.

Dividindo-se o SNA em dois sistemas, o sistema nervoso parassimpatico e o sistema
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nervoso simpatico, este autor propds que o primeiro sistema remete para a “esperanca’ e o
segundo para o “medo”.

Na sala de aula, este modelo é explicado pela “teoria de ensino contemporanea” de
White (1999), que assevera que as actividades da sala de aula serdo associadas com a
esperanca tanto quanto estiverem associadas com a relagao existente entre as reacgoes
dos alunos e a personalidade do professor. Assim, o professor funciona como o estimulo
incondicionado do SNA das emocgdes de medo ou esperanca. O autor aponta que pelo
menos quatro sentimentos emocionais de dimensao social-pessoal tém impacto no ensino e
no que é aprendido na sala de aula: (1) sentimento do self social do aluno; (2) empatia e
compreensao do aluno; (3) zangalira; e (4) auto-regulacéo e auto-eficacia do aluno.

White (1999) descreve o self social do aluno como representante do seu proprio
valor, pelo que, é o seu sentimento mais importante e deve ser respeitado. Os alunos sabem
guando os professores entram em contacto com o seu self social a partir da interacgao, que
simplesmente possibilita ou impossibilita ao aluno um sentimento de esperancga.

A empatia, segundo este autor, € uma capacidade aprendida, que permite perceber a
experiéncia emocional subjectiva de outra pessoa. Cada aluno tem de aprender a gerir as
emogoes na sua propria vida e reconhecer e saber lidar com as emogdes dos outros. Se a
inteligéncia emocional ndo é ensinada pelos familiares em casa, o professor e os colegas
tornam-se os modelos a nivel da empatia. Os professores devem assim preocupar-se em
desenvolver sentimentos e atitudes empéticas, de forma a ndo limitar a instru¢do no que diz
respeito ao desenvolvimento emocional, ja que os alunos ndo aprendem sozinhos, nem
apenas por factores cognitivos.

A raiva, e a violéncia dela decorrente, parecem ser tdo comuns que os professores
deveriam ser peritos em diminui-la e a ajudar os alunos a gerir as suas frustragdes e
zangas. Os professores deveriam modelar e indicar modelos de gestao das frustragdes, de
modo a possibilitar o enriquecimento do aluno em modelos de qualidade de gestdo pessoal
(White, 1999).

Ainda segundo este autor, quando os alunos se conseguem regular a si proprios,
eles sdo auto-disciplinados, sendo que escolhnem o0s seus objectivos, processam a
informacao e regulam o seu proprio comportamento de modo a serem bem-sucedidos. Os
professores podem fomentar a auto-regulacao e a auto-eficacia, ao ensinar, individualmente,
os alunos a estabelecerem objectivos razoaveis € a monitorizar o seu progresso em relagao

a esses objectivos.

Fernandez-Berrocal e Pacheco (2002) explicam que ensinar a inteligéncia emocional aos
alunos prende-se mais com a pratica, o treino e o aperfeicoamento e ndo tanto com a

instrugdo verbal, sendo que o objectivo ultimo & dar ao aluno mais competéncias emocionais
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para o0 seu repertério. A modelagem e o role-playing sdo ferramentas basicas de
aprendizagem, através das quais os professores materializam a sua influéncia educativa,
marcam as relagbes socio-afectivas e promovem o desenvolvimento emocional dos seus

alunos.

De facto, o processo de ensino-aprendizagem pressupde elevados niveis de
interacgdo social, ja que esta desempenha uma grande influéncia a nivel de ganhos
afectivos e cognitivos, constituindo-se como uma fonte primaria de desenvolvimento (John-
Steiner & Mahn, 2003).

Ja autores como Piaget, Vygostsky e Bandura se haviam apercebido da influéncia
primordial dos contextos e das interac¢des sociais enquanto promotores da aprendizagem e
do desenvolvimento. Tanto Piaget como Vygotsky (citados por Lourencgo, 2002) valorizam a
interacgao social como factor de desenvolvimento, mas tém perspectivas diferentes quanto
ao motor de desenvolvimento: enquanto o primeiro considera que é o proprio individuo, o
segundo autor defende que sdao os outros (com conhecimento mais avancado) que,
primeiramente, potenciam o desenvolvimento cultural da crianga, sendo que o
desenvolvimento ocorre primeiro no plano social (interpsicologico) e, sé depois, no plano
pessoal (intrapsicolégico). Do mesmo modo, Bandura (2001) defende que, ndo podendo
controlar directamente sistemas e praticas sociais de todas as esferas da vida social, os
sujeitos necessitam do conhecimento de outros para aprender. Essa aprendizagem ocorre
nao apenas pela participagdo activa do sujeito, mas também através da aprendizagem por
modelos, sendo que a presenga dos outros enquanto modelos sociais € extremamente
importante para a aprendizagem e sentimentos de auto-eficacia.

De facto, a modelagem é a primeira forma de aprendizagem nas criangas, sendo que
estas podem recorrer a modelos reais e significativos (como pessoas da familia e pares);
modelos simbdlicos (como os transmitidos pela televisao); ou modelos verbais de discurso,
(como a palavra escrita). Assim, os alunos incorporam formas de pensar, de sentir e até

comportamentos dos seus modelos (White, 1999).

Seguindo esta linha de pensamento, Gazda, Asbury, Balzer, Childers, Phelps e
Walters (1999) asseveram que a modelagem é um elemento fulcral na relacdo de ajuda
professor-aluno. O comportamento do professor pode influenciar significativamente o
comportamento dos alunos, na medida em que estes podem, através da observacgao, da
audicdo e da experimentacdo, acabar por aprender imitando os comportamentos do
professor. Nesta relagéo, o impacto da modelagem pode ser maior que em outros contextos,
devido ao nivel e a intensidade das interacgdes pessoais entre os professores e os alunos.

Assim, os professores podem influenciar os seus alunos positivamente simplesmente
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através das suas competéncias interpessoais, pelo que devem ter uma especial
preocupacdo em analisar os seus pontos fortes e fracos a este nivel, reflectir, treinar e
desenvolver-se. Com a pratica, o professor tornar-se-a um modelo positivo com
competéncias interpessoais eficazes, que valerdo a pena o esfor¢co e o investimento
dispensados no treino.

De facto, a modelagem pode ter um papel fundamental até mesmo na prevenc¢ao do
absentismo e do abandono escolar pois, tal como Black (2002, cit. por Patti, 2006)
demonstrou, a inexisténcia de relagdes significativas e positivas entre professores e alunos
€ uma das principais causas dessas ocorréncias.

Os professores precisam, desta forma, de ser modelos, de descrever modelos de
comportamentos auto-eficazes e de desenvolver comportamentos de auto-regulagao (White,
1999).

Meyer e Turner (2002), puderam confirmar a existéncia de modelagem na interacgao
professor-aluno, sendo que verificaram que as acg¢des do professor eram indicadores dos
valores, crengas e praticas de regulagdo emocional, motivacional e cognitiva dos alunos. As
suas pesquisas permitiram perceber que as respostas afectivas dos professores sao
importantes ndo s6 a nivel da aprendizagem cognitiva, mas também a nivel interpessoal,
sendo que as suas demonstragcdes de emocgdes positivas e motivagao sédo evidentes nas
caracteristicas do contexto de aprendizagem e correlacionam-se com as demonstra¢des de
afecto positivo dos alunos e da sua motivacao para aprender. Deste modo, as emogdes dos
professores desempenharam um papel central na compreensdo dos objectivos, da auto-

eficacia e das estratégias mobilizadas pelos alunos.

Kusché e Greenberg (2006) falam-nos da importancia da relagdo professor-aluno
enquanto potenciadora de desenvolvimento, apresentando especificamente implicagbes
neurofisioldgicas concretas, como seguidamente se expde.

O desenvolvimento e a integracdo encefdlica subentendem uma estimulagao
fundamental por parte das figuras de vinculagao iniciais da crianga, as quais se seguem 0s
professores. Assim, quanto melhor a crianga se sentir em relagdo aos professores (e a
forma como perceber que os seus professores a sentem), mais positivos serdo os efeitos no
desenvolvimento cortical e na aprendizagem. Por outro lado, fortes sentimentos negativos
ou a percepgao de sentimentos negativos por parte do professor em relagao a crianga ira
provavelmente ter consequéncias significativas a varios niveis, como a motivagao e a
atengdo. Ou seja, a qualidade dos lagos emocionais (positiva, negativa ou indiferente)
desenvolvida pode influenciar o desenvolvimento cerebral e a aprendizagem das criangas
(Kusché & Greenberg, 2006).
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Estes autores explicam que a educacao pode também ter uma influéncia critica no
fortalecer do controlo neocortical e na auto-consciéncia ja que, a nivel neuroldgico, ensinar €
facilitar o crescimento, a organizacédo e a integracdo neuronal. Assim, os professores tém
potencialmente um papel importante no fortalecimento dos percursos que permitem a
integracdo do afecto, da linguagem e da cognicdo. Apesar de ser importante ensinar
matérias ou conteudos, a forma como estes sao ensinados é provavelmente ainda mais
relevante. De importancia particular ¢ a forma como através da qual os professores
promovem a literacia emocional, a tomada de decisdes interpessoais e a resolugcdo de
problemas na sala de aula.

O professor, tal como asseveram Kusché e Greenberg (2006), podera também
ajudar a crianga a desenvolver uma consciéncia dos processos afectivos (dos outros e de si
mesma), a usar etiquetas verbais para identificar experiéncias emocionais, encorajar a
tomada de perspectiva e a identificacdo empatica com os outros e, assim, melhorar as
funcdes do lobo frontal de consciéncia interpessoal e auto-controlo.

Segundo os mesmos autores, é também de especial importancia acompanhar as
emogdes das criangas e as suas consequéncias de forma coerente e paciente, integrando-
as nos principais processos de sala de aula. Tal conduz a uma melhoria dos resultados
pessoais e académicos, pois ensinar estratégias saudaveis de coping (para lidar com as
dificuldades), de comunicagdo e de gestdo emocionais ajuda as criangas a manterem a
atencgao e a focarem-se nos contextos interpessoais de aprendizagem.

A maioria dos educadores concorda que, quando possivel, uma educacio
equilibrada é a preferivel. Em termos neurofisioldgicos, isto significa que muitas areas
diferentes do cérebro sao utilizadas na aprendizagem de diversas competéncias, pelo que a
aprendizagem sodcio-emocional devera ser incluida numa educagdo equilibrada das
criangas. Até porque o desenvolvimento cognitivo devera ser acompanhado por um
desenvolvimento sécio-emocional, pois quando s6, o primeiro torna-se limitado para uma
vida bem-sucedida (Kusché e Greenberg, 2006).

Por fim, estes autores salientam que quando os professores ouvem os seus alunos e
mostram respeito pelos seus sentimentos, opinides e ideias, potenciam 6ptimas condi¢oes
para vinculagdo, aprendizagem e desenvolvimento cerebral: criangas que se sentem
ouvidas com respeito sentem-se valorizadas, apoiadas, apreciadas e integradas no seu
grupo social. Isto, juntamente com a empatia dos professores e dos pares, motiva as
criangas a valorizarem-se a si proprias e ao meio social onde se inserem. Ou segja, a literacia
emocional e o respeito pelos sentimentos (seus e alheios) estdo entre os alicerces basicos

de uma civilizacdo saudavel.



24

Revela-se assim a necessidade de repensar o papel dos professores e ajuda-los a
reflectir sobre a sua pratica, possibilitando que desenvolvam as competéncias sécio
emocionais numa aprendizagem continua, de forma a que também as criangas se tornem

mais inteligentes em todos os aspectos das suas vidas (Patti, 2006).

Verifica-se deste modo que o desenvolvimento da inteligéncia emocional € crucial, de
forma individual, para a adaptacdo da crianga, de forma bem sucedida, ao seu meio.
Também para o professor, este desenvolvimento de competéncias para lidar com as suas
préprias emogdes e as das criangas € essencial para a sua eficacia pessoal e profissional e
mesmo a nivel da sua propria saude.

Por outro lado, a relagdo pedagdgica revela-se favorecida por interacgdes positivas
entre alunos e professores, sendo que os Ultimos constituem modelos importantes das
competéncias emocionais e, ao haver um desenvolvimento destas competéncias na sala de
aula, sairdo também favorecidas a motivacdo de alunos e professores, bem como os

processos de ensino-aprendizagem a um nivel mais cognitivo.



25

Il - QUESTOES DE INVESTIGAGAO

A fundamentagdo tedrica apresentada permitiu reflectir sobre a inteligéncia
emocional enquanto constructo teérico e, de igual forma, sobre a relevancia que a mesma
assume para o trabalho, o desempenho e as interac¢des dos alunos e dos professores, bem
como na relagao entre ambos. Possibilitou ainda pensar sobre varios factores que poderao
estar associados ao desenvolvimento da inteligéncia emocional, como a idade, o género ou
os anos de carreira. Dessa reflexdo atenta, decorreram os objectivos do presente trabalho,

bem como algumas questdes de investigacdo, que seguidamente se apresentam.

O presente estudo constitui, como é explicado por Babbie (2004), um estudo
exploratério, na medida em que se procura uma melhor compreensao de um tépico de novo
interesse e ainda pouco estudado, de forma a encontrar respostas a perguntas especificas.
Deste modo, ao delinear os principais aspectos a analisar neste estudo exploratério,

assumem-se 0s seguintes objectivos:

1. Analisar os niveis de Inteligéncia Emocional Percebida (IEP) dos alunos;

1.1 Analisar diferengas registadas de niveis de IEP dos alunos relativamente ao
género;

1.2 Analisar diferengas registadas de niveis de IEP dos alunos relativamente a
idade;
2. Analisar os niveis de IEP dos professores;

2.1 Analisar diferencas registadas de niveis de IEP dos professores
relativamente aos anos de carreira;
3. Analisar possiveis associagbes entre os niveis de IEP dos alunos e dos

professores.

Subjacentes a estes objectivos, definiram-se quatro questdes de investigacao, que
de seguida se apresentam, sendo relacionadas com alguns dados teéricos previamente

expostos.

Varios estudos sobre inteligéncia emocional tém evidenciado a existéncia de
diferengas associadas ao género em sujeitos em idade adulta, sendo que alguns autores
encontraram uma tendéncia para maiores niveis de inteligéncia emocional geral no sexo
feminino comparativamente ao sexo masculino (e.g. Day & Carroll, 2004; Rooy, Alonso &
Wisvesvaran, 2005). Contudo, permanecem ainda muitas contradigdes a este nivel e,

especificamente nas criangas, nao se encontraram dados concretos sobre esta relagéo, pelo
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que sera interessante explora-las, seguindo as indicagdes de Rockhill e Greener (1999; in
press).

Assim, faz sentido colocar a nossa primeira questdo de investigagdo, que aborda a
analise das diferengas entre o género masculino e feminino nos niveis de IEP obtidos

através da TMMS-C, explorando esta relagao nos alunos.

1.1 Sera que existem diferencas entre os niveis de inteligéncia emocional

percebida dos alunos quanto ao género?

Na revisdo bibliografica realizada pode-se constatar que alguns autores e diversas
investigacdes nos mostram que os niveis de IEP tendem a aumentar com a idade (e.g.
Mayer, Caruso, & Salovey, 2002a; Queirds, Fernandez-Berrocal, & Extremera, 2005).

Contudo, tal como Rockhill e Greener (in press) sugerem, revela-se necessaria mais
pesquisa para se poder confirmar esta hipétese desenvolvimental relativamente a
inteligéncia emocional das criangas. Deste modo, procurando verificar se os niveis de |IEP
dos alunos, obtidos pela TMMS-C, diferem em trés diferentes escalbes etarios (9, 10 e 211

anos), surge a segunda questao de investigacao:

1.2 Sera que os niveis de inteligéncia emocional percebida dos alunos variam

com a idade?

Focalizando depois os aspectos tedricos relacionados com os professores, atentou-
se na perspectiva de Huberman (2000). Como foi referido, esta postula que os professores
passam por diversas etapas ao longo do seu percurso profissional, evidenciando diferentes
estados emocionais, niveis de disponibilidade e de investimento na sua profissao.

Tendo em conta que a inteligéncia emocional é vista por alguns autores como
essencial para esse desenvolvimento profissional (e.g. Perry & Ball, 2007), considera-se
pertinente explorar se os anos de carreira poderao estar associados a diferentes niveis de

IEP nos professores, decorrentes da TMMS. Daqui decorre a terceira questao:

2.1 Serd que os niveis de inteligéncia emocional percebida dos professores

variam com os anos de carreira?

Por ultimo, a argumentacédo tedrica exposta conduziu a uma consideragédo sobre os
varios factores que poderao estar associados ao desenvolvimento da IEP dos alunos. Viu-se
que as emogoes dos professores podem estar relacionadas com as emogdes dos alunos

(Meyer & Turner, 2002) e que a inteligéncia emocional pode estar associada a melhores
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praticas de ensino-aprendizagem (Patti, 2006). Alguns autores sugeriram que, de facto, para
além dos pais, os professores tém um papel extremamente importante, enquanto
modeladores da inteligéncia emocional dos seus alunos, sobretudo durante 1° ciclo do
ensino basico (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; White, 1999).

Contudo, ndo foram encontrados estudos que incidam concretamente sobre a
analise da associagao entre o conceito de IEP de alunos e de seus professores. Acredita-se
que a analise de tal associacido podera ter um elevado interesse para a area da educacao,
nomeadamente por fornecer dados que permitam aumentar o conhecimento sobre a
importancia que o professor podera ter enquanto modelo de IEP, junto dos alunos que
acompanha ao longo de varios anos de ensino.

Coloca-se entao a presente questao de investigacdo, numa tentativa de explorar se a
relacdo pedagdgica estabelecida entre professor e aluno podera constituir um modelo,
exercendo influéncia ao nivel da IEP, recorrendo-se para tal as pontuagbes obtidas na

TMMS e na TMMS-C, para professores e alunos, respectivamente.

3. Existira alguma associacdao entre os niveis de inteligéncia emocional
percebida dos professores e os niveis de inteligéncia emocional percebida

dos alunos?

Para uma exploragdo efectiva destas questdes de investigagdo, utilizou-se uma

metodologia de trabalho especifica, que sera apresentada no préximo capitulo.
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IV- METODO

Neste capitulo, sera explicitada a metodologia que se empregou na realizacdo da
presente investigagdo, apresentando-se os participantes, os instrumentos e o procedimento

desenvolvido.

1. Participantes

No presente estudo participaram 160 alunos e 40 professores, sendo que cada
professor leccionava, efectivamente, 4 alunos dos 160 referidos. A seleccao dos 4 alunos de
cada professor realizou-se de forma aleatéria, sem nenhum critério de conveniéncia
subjacente, tendo sido apenas utilizado como regra de selec¢cdo a ordem de apresentagéo
dos mesmos na listagem da turma, seleccionando-se sempre os quatro primeiros. Os
professores e os alunos encontravam-se a leccionar e a frequentar, respectivamente, o 4°
ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, em 34 escolas publicas do distrito de Lisboa.

A sua participacdo foi devida e previamente autorizada pela Direccdo-Geral de
Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC, Ministério da Educacao), pelos
Conselhos Executivos dos Agrupamentos de Escolas e pelos Encarregados de Educacao

das criangas.

Dos 160 alunos participantes, 88 (55%) eram do sexo feminino e 72 (45%) eram do

sexo masculino (cf. Anexo D).

No que diz respeito as idades dos alunos, estas variavam entre os 9 e os 12 anos,
sendo que a média corresponde a 9,71 anos (com desvio-padrao de 0,76).

Agruparam-se os alunos, tendo em conta as suas idades, em trés grupos: 9 anos, 10
anos e igual ou superior a 11 anos. Considerando esses escalbes etarios, constatou-se que
a maioria dos alunos tem 9 (44,4%) ou 10 anos (43,8%), sendo que apenas 11,8% tém uma
idade igual ou superior a 11 anos. Estes dados podem ser comparados de uma forma mais

perceptivel a partir do grafico da Figura 1.
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Figura 1: Distribuigao percentual dos alunos por escaldes etarios
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Quanto aos professores, verificou-se que o numero de individuos do sexo masculino
se apresentou extremamente reduzido, sendo que, entre os 40 professores, apenas 2 eram
homens, o que se traduz num valor de 5 pontos percentuais (cf. Anexo D). As idades dos
professores situavam-se entre os 27 e os 53 anos, com uma média de 40,2 anos (com um
desvio-padrédo de 7,75). De igual modo, constatou-se que o grupo de professores
participantes apresentava uma média de 16,6 anos de carreira (com desvio-padrao de 8,43),

situada entre o valor maximo registado de 32 e o valor minimo de 2 anos de carreira.

Com base nas cinco etapas propostas pela perspectiva tedrica do ciclo de vida
docente de Huberman (2000) (fase1:1-4 anos; fase 2: 5-7anos; fase 3: 8-15 anos; fase 4:
16-25 anos; fase 5: 26-40 anos), os professores foram agrupados nas etapas de anos de
carreira apresentadas, tendo no entanto sido reunidas as duas primeiras etapas definidas
pelo autor, com vista a equilibrar o numero de professores existente em cada um dos
grupos. Desta forma, o grupo 1 corresponde a primeira e segunda etapas, o grupo 2 a
terceira etapa, o grupo 3 a quarta etapa e o grupo 4 a quinta etapa.

Tendo por base esses grupos, obteve-se a distribuicdo evidenciada pelo grafico da
Figura 2, em que se pode observar que a maioria dos professores exercia a sua profissao

ha mais de 15 anos.
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Figura 2: Distribui¢ao dos professores pelos grupos de anos de
carreira em percentagens
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Considerando que todos os professores participantes leccionavam os alunos,
igualmente participantes, verificou-se que a grande maioria dos docentes acompanhavam ja
os alunos em causa, em anos lectivos anteriores. Desta forma, verificou-se que 70% dos
professores acompanhava os respectivos alunos num periodo igual ou superior a 2 anos
lectivos. Nesta organizacdo, e tendo em atencdo que o processo de recolha de dados
decorreu perto do 3° periodo do ano lectivo 2007/2008, considerou-se que a totalidade dos
anos de acompanhamento seria calculada pelo numero total de anos em que foi o professor
que assumiu o ensino da actual turma, isto é, se acompanhou a turma em 2 anos lectivos
anteriores, traduziu-se essa informag¢ao em 3 anos lectivos.

Através do grafico da Figura 3, pode analisar-se a distribuicdo percentual dos

Figura 3: Distribuicao percentual dos professores pelo nimero
de anos que acompanham a actual turma
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professores de acordo com 0s anos em que 0os mesmos leccionaram a sua actual turma,
sendo que se percebe que a maior parte deles (32,5%) o sdo ha 4 anos, ainda que as

percentagens se revelem igualmente elevadas nos valores 1 e 2 anos de acompanhamento.

2. Instrumentos

Nesta investigagdo foram utilizados dois questionarios de self-report (“auto-relato”)
para calcular os niveis de Inteligéncia Emocional Percebida dos participantes. Assim, para
os professores foi utilizada a TMMS (Trait Meta-Mood Scale ou Escala de Traco Meta-
Humor) e para os alunos a TMMS-C, uma adaptacao da TMMS desenvolvida para criangas.

Para obter dados adicionais sobre os alunos e os professores integrou-se ainda aos
instrumentos um pequeno questionario de dados pessoais (cf. Anexos B e C), no qual eram
solicitadas informacgdes relativas ao género, a idade, ao niumero de anos de carreira e a
situacdo de acompanhamento face a actual turma (sendo estes dois ultimos pontos

aplicados exclusivamente aos professores).

Trait Meta-Mood Scale (TMMS)

A TMMS apresenta-se como uma escala desenvolvida em 1995 por Salovey, Mayer,

Goldman, Turvey e Palfai. Esta foi traduzida e adaptada para portugués por Gongalves
(2006), tendo sido essa a verséo utilizada neste estudo.

O instrumento pretende avaliar a Inteligéncia Emocional Percebida, ou seja, a
capacidade de o sujeito, através de processos metacognitivos, se aperceber dos seus
estados de humor, tomando igualmente consciéncia do nivel de clareza com que os
discrimina e da forma como os consegue ou nao regular. A esse processo que permite aos
individuos reflectirem de forma constante sobre os seus sentimentos, realizando a sua
monitorizacao, avaliagao e regulacao, Salovey et al. (1995) ddo o nome de meta-experiéncia
de humor, decorrendo dai o nome da escala.

Apresentando-se como uma medida de self-report, esta escala tem a vantagem de
ser facilmente aplicada, investigando processos conscientes ligados ao pensamento
emocional e processos internos, sendo estes ultimos mais dificeis de aceder através de
testes de aptidées (Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Em contrapartida, este tipo de teste
nao mede as aptiddes reais dos individuos, mas sim a sua percepg¢ao sobre as mesmas,
sendo que a precisdo da escala varia com a precisdo e acuidade do auto-conceito do sujeito
(Mayer, Caruso & Salovey, 2002).

Assim, Salovey et al. (1995) defendem a TMMS como uma medida razoavel de

diferenciacdo dos individuos, mostrando consisténcia interna, validade convergente e
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divergente, e facilitando perceber se os sujeitos se revelam ou ndao emocionalmente
inteligentes, apesar de n&o ter a pretensdo de avaliar a inteligéncia emocional enquanto
aptidao.

A versao original € composta por 48 itens, ainda que os autores (Salovey et al.,
1995) aconselhem a utilizacdo da versao reduzida, com 30 itens, facto que é também
apoiado por Gongalves (2006), cuja investigagdo demonstrou que a versdo reduzida
evidencia uma maior consisténcia interna. Desta forma, na presente investigacao optou-se
por considerar apenas os itens constitutivos da versio reduzida, como recomendado pelos
autores.

O instrumento possui uma escala de resposta de 5 pontos (tipo Likert), variando
entre a opcao de resposta “discordo totalmente”, a qual é atribuida a cotacdo 1, valor
minimo atribuido, e a opg¢ao de resposta “concordo totalmente”, cotada com 5, o maior valor
atribuido. No intervalo encontravam-se ainda as opc¢bes de resposta “discordo”, cotada
como valor 2, “ndo discordo nem concordo”, associada a uma posi¢cao intermédia e cotada

com o valor 3 e a opgéo “concordo” cotada com o valor 4.

Os itens do instrumento podem ser agrupados em trés subescalas:

1. Atencdo: associada ao nivel de atengdo que os sujeitos prestam aos seus
sentimentos, apercebendo-se dos mesmos e reflectindo sobre estes;

2. Clareza: ligada a capacidade dos sujeitos de compreender e discriminar os
diferentes sentimentos entre si;

3. Reparacédo: relacionada com a competéncia dos sujeitos para manter sentimentos
agradaveis e reparar estados emocionais desagradaveis, através de estratégias

activas.

Na Tabela 1 pode observar-se de que forma os itens se distribuem por estas
subescalas da TMMS, bem como quais deles estio invertidos, isto &, formulados de forma
negativa, pelo que se revela necessario alterar a ordem de cotagao da escala de resposta.
Sao ainda apresentados alguns itens a titulo de exemplo, podendo-se conferir a escala na
sua totalidade no Anexo C.

Na cotagcao da escala, distinguem-se quatro tipos de pontuagdes, correspondentes a
quatro somatérios distintos: o somatdrio de todos os itens da escala (TMMS global) e trés
somatoérios parciais, associados ao somatério dos itens constitutivos de cada subescala
(Atencgéo, Clareza e Reparagao). Assim, a escala fornece-nos nao s6 um indice geral de
inteligéncia emocional percebida, como também indices parciais referentes a diferentes

dimensoes da mesma.
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Tabela 1: As subescalas e os itens da TMMS

Total
Subescalas da ) )
de N.° dos Itens Regulares N.° dos Itens invertidos
TMMS )
itens
15, 18, 22, 35, 41 4,7,8, 29, 31, 38, 44, 46
Atengéao 13
e.g. “35- Dou muita atengado a | e.g. “8- Normalmente ndo me preocupo
como me sinto.” muito com o que estou a sentir.”
12, 26, 33, 42, 45, 48 9,19, 24, 28, 37
Clareza 11 B
e.g. “12- Raramente estou ‘e A ~ L e
~ e.g. “9- As vezes nao consigo identificar
confuso(a) em relagao ao que : ”
o 0s meus sentimentos.
sinto.
2,16, 23, 43 17, 32
REErEEED 6 e.g. “2- Tento ter bons e.g. “17- Quando estou aborrecido(a)
pensamentos por muito mal apercebo-me de que as ‘coisas boas da
que me sinta.” vida’ séo ilusbes.”

A analise factorial de Salovey et al. (1995) confirmou a existéncia destes 3 factores
(Atencao, Clareza e Reparacéao) e a pesquisa de Gongalves (2006) revelou a existéncia de 5
factores, sendo que os 3 primeiros correspondiam a estas subescalas, explicando 32,5% da
variancia total. Por outro lado, recentemente, Palmer, Gignac, Bates e Stough (2006)
procederam a uma nova analise factorial exploratéria a TMMS, em que, apesar de
sugerirem algumas mudancgas a nivel dos itens, confirmaram a existéncia de um modelo de
3 factores, com um factor geral de primeira ordem, correspondendo, efectivamente, a escala

global e as subescalas ja apresentadas.

Antes de aplicar a TMMS realizou-se um estudo piloto com uma amostra
assumidamente reduzida (5 professores a leccionar no 4° ano), no sentido de validar a sua
aplicabilidade.

Na presente investigagdo, a consisténcia interna da escala e das subescalas,
revelou-se igualmente favoravel, apresentando valores significativos de razoavel a elevada
consisténcia interna, aproximando-se assim dos valores obtidos por Gongalves (2006) e por

Salovey et al. (1995), como se pode constatar na Tabela 2.
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Tabela 2: A consisténcia interna da TMMS (global e subescalas)

Presente estudo Gongalves (2006) Salovey et al. (1995)
TMMS global (30 itens) .84 .78 -
Atengao T7 a7 .86
Clareza .73 .78 .88
Reparagao .75 .68 .82

Realizou-se igualmente analise aos coeficientes de correlagdo entre a TMMS global
e as subescalas, tendo sido encontrados elevadas e significativas correlagdes entre as
mesmas, havendo mais uma vez proximidade com os resultados de Gongalves (2006),

embora algumas diferengas em relagdo a Salovey et al. (1995), tal como se pode observar

na Tabela 3.
Tabela 3: Correlagées da TMMS (global e subescalas)
Presente estudo Gongalves (2006) Salovey et al. (1995)
Atencéao x Clareza 31 .671* -13
Clareza x Reparacao 52** .047 .39
Reparagao x Atencao .34* .165* -12
Atencédo x TMMS global 79 .690* -
Clareza x TMMS global T7* .671* -
Reparacdao x TMMS global 4% .618* -
*p>0,05
**p > 0,01

Trait Meta-Mood Scale for Children (TMMS-C)

Em 1999, Rockhill e Greener criaram uma versdo modificada da TMMS para

criangas, a TMMS-C. Para tal, recorreram a uma escala mais simplificada, tanto no que
respeita a linguagem utilizada nos itens, como no que se associa a escala de opg¢bes de
resposta (cf. Anexo A).

Apresentando, igualmente, o instrumento uma escala de resposta de 5 pontos (tipo
Likert), as opgbes de resposta variavam entre a op¢éo “nunca € verdade”, a qual é atribuida
a cotacado 1 (valor minimo), “quase nunca é verdade”, cotada com o valor 2, “as vezes é

verdade”, cotada com o valor 3, “muitas vezes é verdade “, cotada com o valor 4 e “é

sempre verdade”, cotada com o valor 5, o maior valor de cotagao atribuido.
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O instrumento € constituido por 16 itens, 14 formulados de forma positiva e 2
formulados de modo negativo (e consequentemente, cotados de forma invertida), que se
distribuem pelos dominios Atencao, Clareza e Reparacgdo, tal como na TMMS, conforme
esta exposto na Tabela 4.

Tabela 4: As subescalas e os itens da TMMS-C

Subescalas da N.° de
Itens Regulares Itens invertidos
TMMS-C itens
1,7,10,12, 14, 16 4
Atencéo 7 e.g. “10 - Eu presto muita . .
< . Normalmente n&o serve de nada
atengdo a maneira como me . ”
C o pensar sobre os sentimentos.
sinto.
2,5,8,11 15
Clareza 5
e.g. “8 - Normalmente sei qual € o | “Normalmente estou confuso
sentimento que estou a ter.” quanto ao que sinto.”
3,6,9,13
Reparagao 4 -
e.g. “9 - Se vejo que estou a ficar
zangado, tento acalmar-me.”

As autoras do instrumento defendem a TMMS-C como um instrumento de medida
adequado para as criancas do 3° ao 7° ano de escolaridade, ou seja, com idades
compreendidas entre os 7/8 e os 14 anos, possibilitando-lhes relatar a sua atencao
emocional, a sua clareza emocional e a sua capacidade de reparacao. Tal como na TMMS,
a Atencdo emocional associa-se ao nivel de atengcdo que os sujeitos prestam aos seus
sentimentos; a Clareza liga-se a capacidade das criangas em compreender e discriminar os
diferentes sentimentos experienciados, relacionando-se a Reparacdo com a competéncia
em manter estados emocionais agradaveis e reparar sentimentos desagradaveis.

Na cotagdo da escala, e a semelhanga do efectuado na TMMS, distinguem-se
também na TMMS-C quatro tipos de pontuagdes distintas, associadas ao somatério de
todos os itens da escala (TMMS-C global) e aos trés somatérios itens constitutivos de cada
subescala (Atengao, Clareza e Reparagao).

Tendo em atencao os indicadores de qualidade métrica da escala, Rockhill e
Greener (1999) constataram que o instrumento revelava valores de consisténcia interna
razoaveis, no que diz respeito as subescalas Atencéo, Clareza e Reparagéo (a=.73, a=.58 e

a= .76, respectivamente).
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Ndo se encontrando disponivel uma versdo da escala na Lingua Portuguesa,
procedeu-se no sentido de solicitar autorizagdo das autoras para traducao e utilizacdo do
instrumento em causa. Obtida a autorizacdo, a escala foi traduzida através do método da
retroversdo. Para tal, teve-se o apoio de um especialista, tendo sido obtido o consenso do
mesmo relativamente aos processos de tradugao e retraducgao realizados.

Efectuou-se um estudo piloto, inicialmente com uma amostra de apenas 4 alunos,
tendo sido solicitado aos mesmos que assinalassem alguns itens que |Ihes traziam mais
duvidas. Entao, foi discutido o seu significado, bem como formas mais acessiveis para
expressar 0 mesmo, com os alunos, mas também junto de um professor de 4° ano. Tendo
por base essas sugestdes, procedeu-se a simplificacdo dos itens considerados menos
claros.

Posteriormente, fez-se uma nova aplicagdo da escala, na versao ja rectificada (cf.
Anexo B), a 15 alunos, que demonstraram facilidade na compreenséo dos itens. Assim,
considerou-se a escala adequada a criancas a frequentar o 4° ano, ou seja, com idades
compreendidas entre os 9 e os 11 anos. No final, este estudo piloto evidenciava, para a
amostra de 15 alunos, um coeficiente a de Cronbach de .73, fornecendo seguranga para
aplicar a escala no presente estudo. De facto, o valor obtido para a consisténcia interna da

TMMS-C com a amostra de alunos do presente estudo revelou-se elevado (a=.79).
Foram igualmente encontradas no presente estudo correlagdes entre a TMMS-C e as
suas subescalas, sendo as associacdes entre as subescalas proximas das encontradas por

Rockhill e Greener (1999), conforme se apresenta na Tabela 5.

Tabela 5: Correlagoes entre a escala global e as subescalas da TMMS-C

Rockhill e Greener
Presente estudo

(1999)
Atencéo x Clareza .39** 37
Clareza x Reparagao .32** 37
Reparagao x Atengao .68* .39**
Atencao x TMMS global 91 -
Clareza x TMMS global .62** -
Reparagao x TMMS global .86** -

**p > 0,01
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3. Procedimento

Com o objectivo de iniciar a presente investigagao, foram primeiramente solicitadas e
obtidas as necessarias autorizagdes, ndo apenas dos autores que construiram, validaram e
traduziram os dois instrumentos que se pretendia utilizar, mas igualmente as autorizagdes
das entidades responsaveis pela gestdo escolar dos estabelecimentos escolares onde se
pretendia efectuar a recolha de dados (DGIDC-ME e pelos Conselhos Executivos dos
Agrupamentos) e, ainda, as autorizacbes por parte dos professores e dos encarregados de
educacao dos alunos participantes. Apds recolhidas as devidas autorizacbes, realizaram-se
as duas fases centrais da investigagao.

A primeira consistiu num estudo piloto envolvendo, inicialmente, quatro alunos na
participacao no processo de analise e discussdo do contetdo dos itens, contribuindo para
elucidar o nivel de compreensao dos itens da TMMS-C, e posteriormente 15 alunos e 5
professores (3 alunos por professor), aos quais foram aplicadas as versdes finais dos
instrumentos. Estes procedimentos procuraram obter indicadores fiaveis do nivel de
aplicabilidade das duas escalas (TMMS e TMMS-C) para a populagdo em causa. Tendo sido
obtidos aceitaveis indicadores de qualidade métrica dos instrumentos, prosseguiu-se para a
fase de recolha de dados.

Assim, nesta fase de estudo, a segunda fase central da investigagéo, procedeu-se a
aplicagdo das escalas a um grupo de 200 participantes, 40 professores e 160 alunos (4
alunos por cada professor).

A aplicacdo da TMMS-C foi feita em grupos de 3 ou 4 alunos, numa sala que
estivesse disponivel na escola, separando-se os alunos por diferentes mesas. Apos a sua
apresentagdo e uma pequena conversa sobre o que sdo os sentimentos, a investigadora
forneceu a seguinte instrugdo as criancas: “Neste pequeno questionario, vao ter varias
frases sobre os vossos sentimentos e a vossa forma de lidar com eles. Como todos somos
diferentes, ndo ha respostas certas nem erradas e vocés tém de ser muito sinceros. Como
podem ver tém varias frases e para cada uma tém esta escala (“nunca é verdade”, “quase
nunca é verdade”, “as vezes é verdade”, “muitas vezes é verdade “, e “é sempre verdade”).
O que tém de fazer é ler a frase e assinalar o sitio que fizer mais sentido para vocés. Por
exemplo, na primeira frase “Penso muitas vezes nos meus sentimentos”, se esta frase para
mim nunca fosse verdade onde iria colocar uma cruz? E se fosse sempre? E se fosse s6 as
vezes?”. Apos ter garantido que todas as criangas tinham percebido o que Ihes era pedido,
estas procediam ao preenchimento da escala, tendo presente que n&o tinham limite de
tempo e que havia disponibilidade para a qualquer momento esclarecerem as suas duvidas.

Relativamente a TMMS, a sua aplicagao aos professores foi iniciada apresentando

aos mesmos a seguinte instrugéo escrita: “Por favor, leia e decida se esta ou nao de acordo
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com cada uma das seguintes afirmagdes. Com uma cruz (x), classifique estas afirmagdes
utilizando a escala indicada. As respostas sao confidenciais. Responda com sinceridade.”
Alguns professores preencheram a escala no momento, enquanto outros preencheram e
devolveram posteriormente.

Assegurou-se ainda que nenhum dos participantes se esquecia de preencher o
questionario relativo aos dados pessoais.

Todos os dados assim obtidos foram entdo inseridos e tratados no software SPSS

15.0, fornecendo os resultados que se apresentam no préximo capitulo.
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V- RESULTADOS

Neste capitulo, serdo analisados os resultados obtidos, tendo por base a procura de

resposta aos objectivos e as questdes de investigagdo previamente definidas.

1. Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos

Da aplicacdo da TMMS-C aos 160 alunos, resultaram os valores médios
apresentados na Tabela 6 e na Tabela 7, sendo a primeira referente aos valores médios de
cada um dos itens, e a segunda aos valores médios obtidos para a escala global e para
cada subescala.

Uma vez que a TMMS-C possui uma escala de resposta tipo Likert, de 5 pontos,
sendo o valor minimo 1 (“nunca é verdade”) e o valor maximo 5 (“¢ sempre verdade”),
considera-se que o item possui uma média elevada quando o seu valor é superior a 3.5, isto
é, superior ao valor intermédio 3 (“as vezes é verdade”). Do mesmo modo, quando o valor
médio do item é igual ou inferior a 3.5, considera-se que o item possui uma média moderada

ou reduzida.

Assim, através da Tabela 6 pode-se constatar que em geral os itens revelaram uma
média elevada. O item que atingiu um valor médio mais reduzido foi o item 15, da subescala
Clareza (“Os meus sentimentos ajudam-me a decidir como agir’), seguido pelo item 9, da

subescala Reparagao (“Se vejo que estou a ficar zangado, tento acalmar-me”).

Tabela 6: Medidas descritivas dos itens da TMMS-C

Itens 1 2 3 4 |5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Média | 3,43 | 3,73 | 3,64 | 3,38 | 3,79 | 3,83 | 3,68 | 3,84 | 3,33 | 3,43 | 3,81 | 3,50 | 3,73 | 3,73 | 3,09 | 3,86
Desvio— 1,15 92 (1,24 1132| 99 | 1,1 {103 | ,92 {109 109| ,95 | 1,16 | 1,12 | 1,12 | 1,07 | 1,05
padrao

Por outro lado, o item que atingiu um valor médio mais elevado foi o item 16, da
subescala Atengéo (“Sei quase sempre como me sinto”). De salientar também, sao os altos
valores médios dos itens 6 (“Por muito mal que me sinta, tento pensar em coisas boas”), 8

(“Normalmente sei qual € o sentimento que estou a ter’) e 11 (“Os meus sentimentos
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ajudam-me a decidir como agir’), sendo o primeiro pertencente a subescala Reparacao e os
dois ultimos a subescala Clareza.
Os valores médios apresentados revelam pouca variacdo, evidenciando desvios-

padrao entre .92 e 1.32.
Foram também calculados os valores médios para cada subescala e para a escala
global, visiveis na Tabela 7, sendo que se pode verificar que em todas elas os valores

meédios dos itens foram elevados e revelaram um desvio-padrao sempre menor que 0,9.

Tabela 7: Medidas descritivas da TMMS-C global e das suas subescalas

Média Desvio-

padrao
Atencéao 3,57 ,66
Clareza 3,65 ,52
Reparacao 3,63 ,89
TMMS-C global 3,61 ,53

O valor médio mais elevado apresentou-se na dimensao Clareza, que revela também o
desvio-padrdo mais reduzido, ou seja, foi nesta dimensao que a dispersao de resultados foi

menor.

Desta forma, pode-se afirmar que, de modo geral, as criangas da presente investigacao
se percepcionam como emocionalmente inteligentes, evidenciando niveis elevados de
atencdo emocional, competéncia para compreender e discriminar os seus sentimentos, bem
como capacidade para reparar activamente os seus humores desagradaveis e manter os

agradaveis.

1.1 Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos e a variavel género

A analise da Tabela 8 permite verificar que os niveis médios da TMMS-C global e das
suas subescalas exibem diferengas entre raparigas e rapazes. Observa-se que as raparigas
apresentam valores médios mais elevados do que os rapazes em todas as dimensoes

consideradas (escala global e subescalas).
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Tabela 8: Medidas descritivas da TMMS-C global e das suas subescalas, tendo em conta a

variavel género

Género Média Desvio-
padrao
Feminino 3,68 ,67
Atencao
Masculino 3,44 ,64
Feminino 3,68 ,56
Clareza
Masculino 3,62 A7
Feminino 3,67 ,90
Reparagao
Masculino 3,58 ,87
TMMS-C Feminino 3,68 .54
global Masculino 3,53 52

Com o objectivo de analisar a significancia estatistica das diferencas encontradas nestes

valores médios, procedeu-se previamente, no sentido de verificar se estes dados em causa

cumpriam os requisitos de aplicacao de testes estatisticos paramétricos, especificamente, a

independéncia dos grupos, a normalidade da distribuicdo das variaveis e, de igual modo, a

homogeneidade das variancias. Realizaram-se desta forma, os testes de Kolmogorov-

Smirnov e de Levene, que (apresentando p>,01 e p>,1, respectivamente) confirmaram os

pressupostos, conforme disposto no Anexo D.

Assim, garantidos os pressupostos de aplicac&o, optou-se pela utilizacdo do teste T-

Student para comparagcdo de médias de duas amostras aleatérias independentes, cujos

resultados se apresentam na Tabela 9.

Tabela 9: Resultados do teste T-Student para comparagao de médias da TMMS-C entre

géneros
T g.l. p
Atencéao 2,228 158 ,027*
Clareza 726 158 ,469
Reparagao ,665 158 ,507
TMMS-C global 1,710 158 ,089

* p<0,05



42

O teste permitiu comprovar que nao existem diferengcas estatisticamente
significativas entre o sexo feminino e o sexo masculino (para a=.05) no que respeita ao
indice global de inteligéncia emocional percebida, bem como nas subescalas clareza e
reparacdo. Em contraposicao, as diferencas encontradas entre géneros para a subescala
atencao revelam-se estatisticamente significativas, para um mesmo nivel de significancia.

Assim, as raparigas apresentam um nivel de Atengdo emocional significativamente
superior ao dos rapazes, sendo somente a este nivel que a variavel género evidencia

diferencas estatisticamente significativas de IEP.

1.2 Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos e a variavel idade

Os alunos foram agrupados em 3 escalbes etarios (9 anos, 10 anos e igual ou
superior a 11 anos) e procurou-se analisar a existéncia de diferencas entre os mesmos,
relativamente aos niveis médios de inteligéncia emocional percebida (global e subescalas).
Analisando os valores médios apresentados na Tabela 10 verificam-se algumas diferencas

Tabela 10: Medidas descritivas da TMMS-C global e das suas subescalas, tendo em conta a
variavel idade

Escalao etario Média Deswﬂo-
padrao
9 anos 3,61 ,68
10 anos 3,59 ,66
Atencao

=11 anos 3,38 ,62

Total 3,57 ,66

9 anos 3,65 ,51

10 anos 3,67 .55

Clareza

211 anos 3,63 ,50

Total 3,65 52

9 anos 3,67 .94

10 anos 3,60 ,86

Reparacgao

211 anos 3,59 ,83

Total 3,63 ,89

9 anos 3,63 ,54

10 anos 3,62 52

TMMS-C global

= 11 anos 3,51 ,55

Total 3,61 ,53
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entre os escalbes, sendo de destacar que as criangas com 11 anos ou mais parecem tender

a evidenciar niveis mais baixos de IEP, quer na escala global, quer nas diversas subescalas.

Para verificar se as diferencas encontradas entre os escalbes etarios eram
estatisticamente significativas, e uma vez que nao se verificaram as condi¢des de aplicagao
do teste paramétrico (homeadamente a distribuicdo normal - cf. Anexo D) recorreu-se a ao

teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis.

Conforme se pode verificar na Tabela 11, os valores de probabilidade de
significancia calculada assimptoticamente evidenciam que as diferencas encontradas entre
escalbes etarios para os valores de |IEP, quer na TMMS-C global, quer nas suas subescalas,
nao sao estatisticamente significativos (a=.05). Assim, a variavel idade n&o mostra

associadas quaisquer diferencgas significativas para a IEP dos alunos.

Tabela 11: Resultados do teste de Kruskal-Wallis para comparagao dos valores da TMMS-C
entre os diferentes escal6es etarios

Chi-Square g.l. p
Atencgao 2,107 2 ,349
Clareza ,210 2 ,901
Reparagao 539 2 , 764
TMMS-C global 570 2 752

2. Inteligéncia Emocional Percebida pelos Professores

Através dos dados recolhidos junto dos 40 professores pela aplicagao da TMMS,
obtiveram-se os valores médios apresentados na Tabela 12 e na Tabela 13, a primeira
relativa aos valores médios de cada um dos itens, e a segunda aos valores médios obtidos

para cada escala e subescala.

Assim, numa analise a Tabela 12, salienta-se o facto de os valores médios mais altos
terem pertencido aos itens invertidos 7 (“Nao penso que valha a pena prestar atengao aos
sentimentos ou humores”) e 19 (“Nunca consigo identificar como me sinto”), das subescalas

Atencédo e Clareza, respectivamente. Quanto aos valores médios mais baixos, pode-se
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verificar que estes se registaram no item 12 (“Raramente estou confuso(a) em relagdo ao
que sinto”), pertencente ao dominio Clareza, e 22 (“A melhor forma de lidar com os meus
sentimentos é vivenciando-os ao maximo”), do dominio Atencdo. De notar que, de uma
forma geral, a maior parte dos itens revelou valores médios elevados (isto é, superiores a
3,5).

Tabela 12: Medidas descritivas dos itens da TMMS

ltens | 2 4 7 8 9 |12 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 22 | 23 | 24 | 26
Média | 3,93 | 3,35 | 4,03 | 3,95 | 3,30 | 2,90 | 3,95 | 3,65 | 3,48 | 3,63 | 4,10 | 2,95 | 3,58 | 3.45 | 3,80
Desvio- | 25 | 108 | 83 | 90 | 116 | 1,11 | 90 | 112|106 | 84 | 78 |115| 78 | 88 | .94
padrao

ltens | 28 | 29 | 31 | 32 | 33 | 35 | 37 | 38 | 41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 48
Média | 3,80 | 3,55 | 3,85 | 3,65 | 3,80 | 3,60 | 3,75 | 3,83 | 3,20 | 3,45 | 3,90 | 3,68 | 3,88 | 3,95 | 3,63
Desvio- | a5 | 99 | 77 |121| 82 | 90| 93 | 81 | 65 | 82 | 74 |121| 61 | 115| 74
padrao

Na Tabela 13, apresentam-se os valores médios para cada subescala e para a escala
global, em que se observa que para todas elas os valores médios dos itens foram elevados.

E de salientar que o valor médio mais alto foi obtido para o dominio da Reparaco.

Tabela 13: Medidas descritivas da TMMS global e das suas subescalas

Média Desvio-

padrao
Atencao 3,64 ,49
Clareza 3,62 ,46
Reparagao 3,69 ,64
TMMS globall 3,64 ,39

Assim, tal como se constatou junto dos alunos, de modo geral, os professores
participantes neste estudo percepcionam-se como emocionalmente inteligentes, revelando
niveis elevados de atencdo emocional, competéncia para compreender com clareza as suas

emogoes e especial capacidade de reparagao face aos seus humores negativos.
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2.1 Inteligéncia Emocional Percebida pelos Professores e a varidavel anos de carreira

Os anos de carreira dos professores, permitiram a formagao de 4 grupos: grupo 1 (1-
4 e 5-7 anos); grupo 2 (8-15 anos); grupo 3 (16-25 anos) e grupo 4 (26-40 anos). Na Tabela
14 pode verificar-se a existéncia de algumas diferencgas entre os valores médios de IEP, nas
subescalas e na escala global da TMMS, nos quatro grupos distinguidos. Assim, observa-se
que os valores médios mais altos para a escala global e para as subescalas Atencao e
Reparagao pertencem ao grupo 1, enquanto que o valor médio mais alto para a subescala
Clareza é o do grupo 3. Relativamente aos valores médios mais baixos, verifica-se que para
a Atencdo e a Reparagéo estes se encontram no grupo 4, para a Clareza se encontra no
grupo 1 e para a TMMS global no grupo 2.

Tabela 14: Medidas descritivas da TMMS global e das suas subescalas, tendo em conta os
grupos de anos de carreira

Atencéao Clareza Reparagao TMMS global
Grupos
Média d.p. Média d.p. Média d.p. Média d.p.
1 3,74 ,60 3,49 44 4,42 ,26 3,72 41
2 3,65 57 3,52 ,56 3,50 79 3,54 47
3 3,68 A7 3,71 51 3,76 63 3,71 42
4 3,49 .37 3,66 ,32 3,38 ,56 3,55 .29

Para verificar a significancia estatistica das diferencas encontradas, procedeu-se a
analise dos pressupostos para a utilizagado do teste paramétrico: amostras independentes,
normalidade da distribuicdo (através do teste de Kolmogorov-Smirnov) e varidncias
homogéneas (recorrendo ao teste de Levene).

Nao se verificando o pressuposto de distribuicado normal (cf. Anexo D), recorreu-se a
utilizacdo do teste nao paramétrico de Kruskal-Wallis, cujos resultados se encontram
expostos na Tabela 15.

Tabela 15: Resultados do teste Kruskal-Wallis para comparag¢ao da TMMS entre
os grupos de anos de carreira

Chi-Square g.l. p
Atencgao 1,657 3 ,646
Clareza 1,499 3 ,683
Reparagao 12,003 3 ,007*
TMMS global 1,818 3 611

*p<0,01
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Observando estes dados, verifica-se que apenas se registam diferengas
significativas quanto aos valores de IEP entre os grupos de anos de carreira relativamente a

subescala Reparacgao (a=0,01).

Para clarificar entre que grupos se verificavam tais diferencas significativas,
procedeu-se a aplicacdo do teste de comparagao multipla de médias das ordens como
descrito em Maroco (2007). Neste, tal como se pode conferir na Tabela 16, constatou-se
que as diferencas para valores médios encontradas no dominio da Reparagdo foram
estatisticamente significativas entre os grupos 1 e 2, entre os grupos 1 e 3, e entre os

grupos 1 e 4.

Tabela 16: Resultados do teste de compara¢ao multipla de médias das ordens para os grupos
de anos de carreira na subescala Reparagao

Grupos de anos de
carreira em comparagao P
1x2 ,005**
1x3 ,009**
1x4 ,001**
Reparagao
2x3 ,521
2x4 ,567
3x4 ,184
**p<0,01

Verifica-se deste modo que o grupo 1, que corresponde ao grupo de professores
com menor tempo de carreira, obteve resultados significativamente superiores aos dos
restantes grupos no dominio da Reparagao (para a=0,01). Ou seja, os professores com 8 ou
mais anos de carreira revelaram resultados significativamente inferiores aos dos professores

com 7 ou menos anos de carreira na subescala Reparacéo.

3. Associagao entre Inteligéncia Emocional Percebida pelos Alunos e Inteligéncia

Emocional Percebida pelos Professores

Com o intuito de responder a ultima questdo de investigacdo apresentada,

constituiram-se novas variaveis, correspondentes a média dos valores médios obtidos na
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escala global e nas subescalas da TMMS-C pelos quatro alunos a que cada professor

efectivamente leccionava.

Para analisar a existéncia de possiveis associacbes entre os niveis de IEP dos
alunos e os niveis de IEP dos professores, nas escalas globais e nas subescalas, procedeu-
se ao calculo do Coeficiente de Correlagdo de Pearson, cujos resultados se apresentam na
Tabela 17.

Tabela 17: Correlagdes entre os valores médios obtidos pelos professores na TMMS (global e

subescalas) e os valores médios obtidos pelos alunos na TMMS-C (global e subescalas)

TMMS-C Atencao Clareza Reparagao
global alunos alunos Alunos
alunos

Correlagao
TMMS de Pearson -.024 .051 .048 -.159
global
professores p .881 757 .769 327
i GO .008 .080 .001 -.087
Atencao de Pearson
rofessores
P p 960 624 997 593
GOl -149 -159 127 -232
Clareza de Pearson
professores
p .360 .328 435 150
| CoieEr 145 252 021 -.004
Reparagao de Pearson
professores
p .371 116 .896 979

Comegando pelos valores médios da TMMS e da TMMS-C globais, pode notar-se
que os niveis globais de IEP dos professores e dos alunos nao se encontram
significativamente correlacionados (p=.88; 0=.05). Na Figura 4, pode observar-se
graficamente a forma como estas duas variaveis se distribuem e, de facto, verifica-se que a
nuvem de pontos se encontra demasiado dispersa, ndao se manifestando uma correlagéao

evidente.

Quanto as restantes correlagdes analisadas, incluindo também as subescalas,
verifica-se que nenhuma correlagao atingiu valores estatisticamente significativos. Ainda
assim, sera de referir que a correlagao positiva mais elevada se registou entre os niveis de

Reparagédo percebida pelos professores e os niveis de Atengdo percebida pelos alunos,
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sendo que, por outro lado, a correlagdo negativa mais elevada se apresentou entre os niveis

de Clareza dos professores e os niveis de Reparacao dos alunos.

Figura 4: Grafico de dispersao dos valores médios da TMMS global obtidos pelos professores

e os valores médios da TMMS-C global obtidos pelos alunos
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Desta forma, observou-se que os valores médios obtidos pelos professores na
TMMS global e nas suas subescalas nao evidenciaram quaisquer correlagdes significativas
com os valores médios obtidos pelos alunos na TMMS global e nas subescalas. Ou seja, os
niveis de inteligéncia emocional percebida pelos professores n&o tiveram qualquer

associagao estatistica com os niveis de inteligéncia emocional percebida pelos alunos.
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VI- DISCUSSAO

Neste ultimo capitulo ira ser feita uma revisdo dos resultados em fungdo das
questdes de investigacdo que serviram de ponto de partida para a presente investigacao,
discutindo-se os mesmos em linha com o enquadramento tedrico previamente apresentado.
Para finalizar, serdo também discutidas as limitagcdes e as contribuicbes deste estudo, bem

como sugestdes para estudos posteriores.

1. Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos

Conforme os resultados apresentados evidenciaram, os 160 alunos participantes
nesta investigagdo, com idades compreendidas entre os 9 e os 12 anos, apresentaram
valores médios elevados (superiores a 3.5) em todas as subescalas da TMMS-C, bem como
na escala global. Do mesmo modo, também na maioria dos proprios itens constituintes da
escala os valores médios foram considerados elevados, segundo o0 mesmo critério.

De modo geral, estamos assim perante alunos que se percebem, a nivel da meta-
experiéncia, como emocionalmente inteligentes. Seguindo a linha de reflexdo de Mayer &
Salovey (1995), podera pensar-se que estas criangas indicam que, depois de perceberem
as emogodes conseguem regula-las, num nivel de elevada consciéncia, podendo recorda-las
e reflectir sobre as mesmas. Para tal, recorrerdo a niveis elevados de atencdo as suas
proprias emocdes, a uma compreensao e distingdo clara das mesmas, bem como a sua
capacidade de regulagao ou reparagao (Mayer & Salovey, 1995).

Estes niveis elevados de inteligéncia emocional percebida poderdo estar
relacionados com a capacidade de meta-cognicdo que as criangas se encontram a
desenvolver nesta fase (Cole, Cole & Lightfoot, 2005), sendo também reconhecido que
neste periodo elas tendem a aperfeicoar competéncias emocionais como a atencao e
capacidade de auto-regulacao (Derryberry & Rothbart, 2001), desenvolvimento que lhes ira
facilitar uma boa adaptagido ao meio social, um bom desempenho na sala de aula e um
estabelecimento e manutencdo de relagbes positivas (Collins, Harris & Susman, 1995;
Saarni, 1997). A nivel da clareza emocional, também varios autores confirmam que nesta
fase se espera que as criangas reconhegam, distingam, relacionem e compreendam com
alguma precisdo as emogodes, vivenciadas por si préprias e pelos outros, de forma a
responderem adequadamente as solicitagdes do seu contexto social (Dodge, 1986, cit. por
Kelly, Longbottom, Potts & Williamson, 2004; Russell & Ridgeway, 1983; Tonks et al., 2007).
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Este desenvolvimento de competéncias emocionais € também apoiado a nivel
neurofisiolégico, dado que se reconhece que nesta idade ha uma importante maturacao do
coértex pré-frontal, sendo que as interligagdes entre a area limbica e os lobos frontais vao
sofrendo um aumento e uma diferenciacao progressivas (Perna, 2002, cit. por Tonks et al.,
2007; Kusché & Greenberg, 2006).

Sera de referir um resultado observado a nivel da andlise dissociada de cada um dos
itens, em que se verificou que o item 6 (“Por muito mal que me sinta tento pensar em coisas
boas”) atingiu um dos valores médios mais elevados (3.83), enquanto que o item 9 (“Se vejo
que estou a ficar zangado, tento acalmar-me”) atingiu um dos valores médios mais
reduzidos, apesar de pertencerem ambos a escala da Reparacao. Este resultado parece ir
ao encontro da investigacdo de Zeman e Shipman (1996), que evidenciou uma tendéncia
para as criangas perceberem a regulacdo de sentimentos de ira como mais dificil de

conseguir do que a regulagao de sentimentos de tristeza.

Deve ter-se em conta que os elevados resultados de inteligéncia emocional
percebida foram obtidos por uma escala de self-report, que diferencia os sujeitos
relativamente as suas auto-percepcgbes de inteligéncia emocional e ndo relativamente a
niveis reais de aptiddes emocionais, tal como explicitam Salovey, Mayer, Goldman, Turvey e
Palfai (1995), autores da escala original, sendo que os resultados podem ser afectados pela
acuidade do auto-conceito do sujeito (Mayer, Caruso & Salovey, 2002). Assim, apesar de
nesta fase as criangas tenderem a evidenciar um perspectivismo cognitivo (Piaget, cit. por
Lourengo 2002) e de desenvolverem o seu auto-conceito e a sua percepgao de competéncia
social na comparagdo com os pares (Abe & lzard, 1999; Cummings, Davies & Campbell,
2000), devera considerar-se a hipotese de o auto-conceito dos alunos ter tido uma
interferéncia nos resultados obtidos, através da utilizagdo de mecanismos de protecgédo do

mesmo, bem como a hipotese de o efeito de desejabilidade social ter ocorrido.

1.1 Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos e a variavel género

Na resposta a esta questdo de investigacdo, os dados permitiram verificar que
apesar de as raparigas revelarem valores mais elevados que os rapazes em todas as
subescalas e na escala global, estas diferengas so revelaram significancia estatistica para a
subescala Atencdo (p=.027; a=.05). Ou seja, os resultados indicam que as raparigas

dedicam maiores niveis de atengdo aos seus sentimentos, comparativamente aos rapazes.
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Estes resultados podem ou ndo ser favoraveis a adaptagdo das raparigas ao seu
contexto social, uma vez que Rockhill e Greener (in press), num estudo com a TMMS-C em
criancgas, relatam uma tendéncia para a existéncia de uma correlagao positiva entre esta

dimenséo de inteligéncia emocional -a Atencao- e a Ansiedade Social.

Apesar de ndo terem sido encontradas investigacbes relativas a diferencas de
género nas criangas quanto a inteligéncia emocional Kusché e Greenberg (2006) poderéo
fornecer apoio aos dados obtidos a nivel da neurofisiologia, na medida em que postulam
que normalmente as raparigas tendem a possuir maior nimero de neurdnios no corpo

caloso, o que podera aumentar a sua comunicacgao intra-hemisférica e a integracao.

Em estudos relativamente recentes, desenvolvidos com populagdo adulta, e apesar
de existirem ainda muitas contradi¢des, certas investigacbes permitiram obter resultados
neste sentido, relatando maiores niveis de inteligéncia emocional geral percebida no sexo
feminino do que no masculino (Day & Carroll, 2004; Downey et al., 2007; Perry, Ball &
Stacey, 2004; Rooy, Alonso & Viswesvaran, 2005; Schutte et al., 1998).

Existem ainda outras investigacbes em que se verifica, analogamente aos resultados
deste trabalho, que os sujeitos do sexo feminino tendem a revelar maiores indices de
Atencdo do que os sujeitos do sexo masculino (Fernandez-Berrocal, Alcaide & Ramos,
1999; Fitness & Curtis, 2005; Gongalves, 2006).

1.2 Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos e a variavel idade

Procurou-se, de igual modo, verificar no presente estudo se a inteligéncia emocional
percebida pelas criancas se diferenciava segundo a sua idade (9 anos, 10 anos € 11 ou
mais anos). Analisados os resultados, ndo foram encontradas diferengas estatisticas, quer a
nivel da TMMS-C global (p=.752; a=.05), quer a nivel das subescalas Atencao (p=.349),
Clareza (p=.901) e Reparacgao (p=.764).

Assim, os resultados obtidos n&o evidenciaram diferengas significativas entre os
escaldes etarios constituidos, sendo que, tal como sucedeu no estudo previamente
desenvolvido por Gongalves (2006), com uma amostra de jovens portugueses, tal podera
dever-se ao facto de os diferentes escaldes corresponderem a idades muito proximas e,
portanto, ndo haver uma clara diferenciagdo entre estes, no que respeita ao nivel de

desenvolvimento (fisico, psicolégico e, com maior relevo neste ambito, sécio-emocional).
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Estes dados diferem, deste modo, de varios estudos que tém evidenciado um
aumento da inteligéncia emocional com a idade (Bar-On, 1997; Day & Carroll, 2004;
Kaftesios, 2004; Mayer, Salovey & Caruso, 2002a; Queirés, Fernandez-Berrocal &
Extremera, 2005; Rooy, Alonso e Visweran, 2005), requisito essencial para que a
inteligéncia emocional seja, de facto, considerada uma inteligéncia (Mayer, Caruso &
Salovey, 1999).

Por outro lado, observou-se nos resultados uma tendéncia (n&o significativa) para as
criangas mais velhas, isto €, com idade igual ou superior a 11 anos, apresentarem valores
mais reduzidos que as restantes na escala global e nas subescalas. Esta tendéncia, note-
se, refere-se a um escalao composto apenas por 11.8% da amostra, mas, ainda assim,
podera estar relacionada com um maior nivel de maturagcao destas criancas que podera
leva-las, por se perspectivarem melhor na comparagdo com os pares, a evidenciarem ja
niveis mais rigorosos na analise de si mesmos, enquanto individuos socialmente integrados,

podendo assim revelar um auto-conceito ligeiramente mais reduzido.

2. Inteligéncia Emocional Percebida pelos professores

Os 40 professores participantes neste estudo evidenciaram elevados niveis de
inteligéncia emocional percebida, sendo que obtiveram, valores médios elevados
(superiores a 3.5) na maioria dos itens constitutivos da TMMS, bem como valores médios
elevados quer na globalidade da escala (3.64), quer nas subescalas Atengao (3.64), Clareza
(3.62) e Reparacao (3.69).

Pode assim afirmar-se que estes professores se auto-percepcionam como
emocionalmente inteligentes, relatando prestar atengcédo as suas emogdes, compreendé-las
e defini-las com clareza e regula-las conscientemente, de forma a realizar uma
monitorizagdo adaptativa ao seu contexto social, actuagdes tipicas de sujeitos

emocionalmente inteligentes, a nivel da meta-experiéncia, segundo Mayer & Salovey (1995).

Estas competéncias, bem como um compromisso com o desenvolvimento das
mesmas, permitira que os professores mostrem uma tendéncia para responder
adequadamente as cada vez maiores maiores exigéncias e pressdes com que se deparam
na sua profissao actualmente, podendo assim lidar de forma mais eficaz com o stress

laboral, responder ajustadamente aos estados emocionais das criangas, dos pais e dos seus
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colegas de trabalho, lidar melhor com as suas proprias emogdes, perceber-se como sendo
profissionais eficazes e descrever um modelo eficaz de inteligéncia emocional para os seus
alunos (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; Penrose, Perry & Ball, 2007; Perry & Ball,
2007; Sutton & Wheatley, 2003).

2.1 Inteligéncia Emocional Percebida pelos professores e a variavel anos de carreira

Para verificar se a inteligéncia emocional percebida pelos professores se
diferenciava de acordo com os anos de carreira, formaram-se 4 grupos: grupo 1 (1-4 e 5-7
anos); grupo 2 (8-15 anos); grupo 3 (16-25 anos) e grupo 4 (26-40 anos). Como se verificou
nos resultados, manifestaram-se algumas diferencas entre os valores médios de IEP, nas
subescalas e na escala global da TMMS, nos quatro grupos distinguidos, no entanto, estas
diferengas sO se revelaram estatisticamente significativas (para a=.01) na subescala
Reparacgao, em que o grupo 1 obteve resultados superiores ao grupo 2 (p=.05), ao grupo 3
(p=.009) e ao grupo 4 (p=.001).

Deste modo, os professores com tempo de carreira igual ou inferior a 7 anos
evidenciaram perceber-se como mais competentes a nivel da reparacao emocional que os
professores com 8 ou mais anos de carreira, ou seja, relataram uma maior tendéncia para
recorrer a estratégias activas com vista a manter sentimentos agradaveis e a reparar

estados emocionais desagradaveis.

As etapas encontradas por Gongalves (2000), num estudo com professoras de 1°
ciclo, baseando-se nos ciclos de vida profissional de professores de Huberman, apesar de
nao serem lineares ou deterministas, permitem langar um olhar compreensivo sobre estes
resultados. Tendo em conta que o primeiro grupo de professores inclui a primeira etapa, o
“inicio”, e a segunda etapa, a “estabilidade”, pode pensar-se que estes professores poderao
ter tido uma boa preparacdo na sua formacao inicial, que lhes tenha facilitado a adaptacao
ao meio laboral, sentindo-se actualmente com uma identidade profissional estavel que Ihes
forneca confianga e prazer no acto de ensinar. Esta fase apresenta-se, igualmente,
associada a sentimentos de entusiasmo pela ingressao na carreira, levando os professores
a sentir vontade de actuar profissionalmente de forma inovadora, de desenvolver projectos e
de se envolver em iniciativas, o que podera igualmente contribuir para analisar
favoravelmente o seu trabalho com os alunos e procurar manter emogbes agradaveis nos
contactos interpessoais que desenvolvem com os mesmos. Por outro lado, o grupo 2 podera

ter apresentado uma tendéncia no intuito de divergir para uma fase de fadiga e descrenca,
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suportada por alguma perda do idealismo frequentemente encontrado nos primeiros anos de
carreira; o grupo 3 podera, de modo geral, ter sofrido um acentuar do decréscimo do
entusiasmo, entrando em movimentos de distanciamento afectivo relativamente a profissédo
e aos alunos; e o grupo 4 podera ter uma propensao ainda maior para sentimentos de
saturagdo e desinvestimento. Assim, estes grupos, apesar de revelarem maior experiéncia
profissional, podem apresentar maiores dificuldades em desenvolver as suas competéncias
de reparacdo emocional, o que justificara que tenham menores sentimentos de auto-

eficacia.

O facto de os professores mais velhos ndo terem maiores competéncias de
reparacdo emocional comparativamente aos mais novos nao significa, no entanto, que as
nao tenham desenvolvido e maturado ao longo do tempo, ndo se devendo esquecer que
este ndo é um estudo longitudinal, ndo se podendo assim negar assim o facto de a
inteligéncia emocional se desenvolver com a experiéncia e a idade, tal como defendido por
diversos autores (Bar-On, 1997; Day & Carroll, 2004; Kaftesios, 2004; Mayer, Salovey &
Caruso, 2002a; Queirds, Fernandez-Berrocal & Extremera, 2005; Rooy, Alonso e Visweran,
2005). Por outro lado, o proprio contexto social tem sofrido modificagbes, que poderao ter
inibido um maior desenvolvimento emocional dos professores com maior experiéncia, ja que

actualmente as emog¢des sdo mais valorizadas na educagéo do que ha alguns anos atras.

3. Associagcdo entre Inteligéncia Emocional Percebida pelos alunos e Inteligéncia

Emocional Percebida pelos professores

A analise de correlagbes efectuada entre os valores médios obtidos pelos
professores na TMMS e entre os valores médios dos seus alunos obtidos na TMMS-C,
mostrou nao existirem quaisquer correlagbes significativas quer entre as escalas globais,

quer entre as subescalas.

Assim, nao se verificaram neste estudo evidéncias concretas de que os niveis de
inteligéncia emocional percebida pelos professores se encontrem efectivamente associados
aos niveis de inteligéncia emocional percebida pelos seus alunos, apesar de ser consensual
entre diversos autores o facto de o professor desempenhar um papel essencial a este nivel,
constituindo-se como um modelo significativo de aprendizagem emocional para as criangas
(Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; Patti, 2006; White, 1999). Podera considerar-se
que essa relagdo de modelagem podera tornar-se menos significativa quando néo ha o

estabelecimento de uma relagdo empatica entre o professor e o aluno e/ou quando a
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relacdo pedagogica assume menor duragao temporal, uma vez que no presente estudo ha

casos de professores que acompanharam os alunos durante apenas um ano.

Por outro lado, as criangas tém outros modelos de aprendizagem emocional
significativos, como por exemplo a familia, nomeadamente os pais (Fernandez-Berrocal &
Pacheco, 2002), que, como Mayer e Salovey (1997) explicam, tém um papel primordial,
ajudando na identificacao e classificacdo das emocgdes, bem como no ensino do respeito
pelos sentimentos.

As criancas podem aprender e desenvolver a sua inteligéncia emocional de diversas
formas, em diversos contextos, sendo que caso as licdes dadas pela familia sejam
desajustadas, elas podem encontrar a educacdo emocional que necessitam noutros meios,
como seja o contexto escolar, nao s6 através de um professor modelo, como também no
préprio curriculo escolar, onde as competéncias emocionais estdo potencialmente
presentes, podendo ser desenvolvidas em areas como a Literatura e as Expressoes,

nomeadamente a Musica ou o Teatro (Mayer & Salovey, 1997).

4. Contributo e limitagoes do estudo

O presente estudo permitiu alargar o conhecimento existente sobre o conceito de
Inteligéncia Emocional, nomeadamente no contexto educacional portugués, ao ser
explorado em escolas publicas, com alunos e professores no 4° ano do 1° Ciclo do Ensino

Basico Nacional.

Ao analisar os niveis de Inteligéncia Emocional Percebida (IEP) dos alunos, através
da TMMS-C, pbde constatar-se que estes se revelaram elevados, na escala global e nas
subescalas, indicando um desenvolvimento emocional e uma adaptacdo ao meio social
ajustados.

Quanto ao género, constatou-se que as diferencas significativas registadas nos
alunos existiam apenas na subescala da Atencao, resultados que seguem a tendéncia de
alguns estudos realizados com adultos.

Analisaram-se também as diferengas nos niveis de |IEP relativas a idade dos alunos,
que nao se revelaram significativas, provavelmente por ndo haver diferengas pronunciadas

entre os escaldes etarios.

De seguida, analisaram-se os niveis de IEP dos professores, através da TMMS, que

se manifestaram elevados, a nivel da escala global e das subescalas, preconizando uma
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tendéncia para sentimentos de auto-eficacia elevados nos professores, bem como uma
tendéncia para que estes professores possuam estratégias eficazes para lidar com as
pressdes da profissdo de docente.

Relativamente aos anos de carreira, verificou-se que o grupo de professores que
possuia apenas até 7 anos de experiéncia profissional possuia diferengas significativas de
IEP, na subescala Reparagdo, em que tinha niveis mais elevados que o0s outros
professores, pertencentes aos restantes grupos formados, possivelmente devido a um

contexto social que lhes tera favorecido uma melhor educacdo emocional.

Analisando possiveis associacbes entre os niveis de |IEP dos alunos e dos
professores, verificou-se que estas eram inexistentes, ndo permitindo fundamentar a
perspectiva de alguns autores sobre a preponderancia primordial que os professores

exercem enquanto modelos de inteligéncia emocional para os seus alunos.

Ha que considerar que a realizacdo deste estudo implicou algumas limitacbes de
ordem metodoldgica, que condicionaram certamente os resultados encontrados.

Relativamente a amostra, sera importante referir que a sua dimenséo se revelou
reduzida, sobretudo no caso dos professores (N=40), bem como, sendo sobretudo, o ratio
professor-aluno, na medida em que se resumiu a informagao da turma a quatro elementos
da mesma, seleccionados de forma aleatéria, perdendo-se uma grande quantidade de
informac&o.

Também o numero de criangas por turma, que nao foi tido em conta, podera
condicionar os resultados, na medida em que, tendo menos alunos, o professor
possivelmente encontrar-se-a com maior disponibilidade para estabelecer relacionamentos
mais préximos com estes.

Ao optar-se por incluir exclusivamente professores e alunos de 4° ano, por se pensar
em analisar uma relagéo pedagodgica significativa (que teria de ser do 1° ciclo), mas em que
os alunos conseguissem compreender a escala aplicada (frequentando, portanto, o 4° ano),
perdeu-se a oportunidade de adquirir dados numa faixa etaria mais alargada, limitando-se
as comparacgoes ao nivel da idade.

A opcéo por utilizar a TMMS e a TMMS-C, foi a escolha viavel dentro dos objectivos
pretendidos, permitindo a analise de associacdes entre os niveis de IEP de professores e de
alunos, no modelo de aptiddes, de Mayer e Salovey. Contudo, como foi sendo referido ao
longo do trabalho, o facto de serem escalas de self-report podera permitir a obtengao de
resultados mais subjectivos, relacionados com a acuidade do auto-conceito do sujeito, bem
como com factores de desejabilidade social. De facto, actualmente ha autores a defender

que a TMMS parece estar mais relacionada com o modelo de inteligéncia emocional trago
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(ligado a personalidade) do que com o modelo de aptidées (Warwick & Nettelback, 2004),
sendo que para avaliar as aptiddes sera mais adequado utilizar o MSCEIT, tal como os
préprios autores sugerem (Mayer, Caruso & Salovey, 2002).

Por outro lado, a TMMS-C ¢ ainda muito recente e nao foi sujeita a processos de
adaptagado a populagédo portuguesa, o que, apesar de se ter realizado um pequeno estudo

piloto, podera ter comprometido a validade da escala neste contexto.

5. Propostas para novos estudos

A realizagdo desta investigacdo deixa muitas ideias e portas abertas para a
prossecucao de estudos na area da inteligéncia emocional, sobretudo no contexto escolar,
considerado um ponto de partida fundamental para o desenvolvimento emocional.

Assim, seria interessante utilizar a TMMS-C com uma amostra de alunos maior, com
uma amplitude etaria mais alargada para prosseguir com as investigagcoes relativamente as
diferengas entre géneros e idades, bem como para validar esta escala no contexto
portugués.

Por outro lado, reside ainda a duvida sobre o postulado de que a inteligéncia
emocional se podera relacionar com os resultados académicos, pelo que também se poderia
analisar essa associagao.

Em alternativa, ou mesmo simultaneamente, poderiam fazer-se essas mesmas
investigacdes com o MSCEIT-YV (Mayer, Salovey & Caruso Emotional Intelligence Test —
Youth Version), que podera ser aplicada a partir dos 10 anos de idade, mas que no

momento desta investigacdo, ainda ndo se encontrava disponivel.

Quanto aos professores, seria bastante importante, com um maior nimero de
participantes, prosseguir com as investigagdes sobre a sua inteligéncia emocional, tao
importante para um desempenhar adequado das suas fungbes, como para o seu préprio
bem-estar.

Para além da alternativa do MSCEIT, que também nao estava disponivel a tempo util
para esta investigacdo, poderia também ser interessante adaptar a RTS (Reactions to
Teaching Situations, Perry, Ball & Stacey, 2004) aos professores portugueses, ja que esta é
uma medida de inteligéncia emocional, enquadrada no modelo de Mayer & Salovey,
especifica para professores e contexto escolar, e pertinente, na medida em que os seus
autores consideram que a inteligéncia emocional podera ndo se manifestar de igual forma
em diferentes contextos. Seria também interessante aplicar estas trés medidas (TMMS,

MSCEIT e RTS) em conjunto, para averiguar as possiveis relagdes entre as mesmas.
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A escolha aleatéria dos alunos, ainda que pretendesse respeitar critérios de validade
externa do estudo podera ter viciado aos resultados a partida, sendo que poderia ser
interessante estudar a relagdo da inteligéncia emocional entre alunos e professores de
outras formas, seleccionando, por exemplo, os alunos identificados pelo professor como

sendo muito apegados, vistos pelos pares como “os preferidos do professor”.

Considera-se ainda importante explorar este conceito em diferentes relacdes para
além da relagao professor-aluno, como por exemplo, a relagdo mae-filho, associando os

niveis de inteligéncia emocional dos mesmos para perceber a sua importancia.

6. Consideracgoes finais

Este estudo permite fazer uma reflexao acerca das implicagbes importantes que a
inteligéncia emocional pode ter a nivel do contexto escolar, sobretudo a nivel da adaptacéo
dos alunos, da eficacia dos professores e da relacdo pedagdgica, ja que as competéncias
emocionais dos professores e dos alunos tém grande impacto nos processos de ensino-

aprendizagem instituidos em sala de aula (Patti, 2006).

Assim, numa sociedade que aos poucos tem vindo a reconhecer a importancia das
emocgoes, e sendo a educagao entendida como o meio de preparar as criancas para 0s
desafios da vida, torna-se fulcral que se repense a mesma, dando mais importancia a

aplicacao da inteligéncia aos dominios interpessoais e emocionais (Greenspan, 1989).

Desta forma, sera importante instituir oportunidades para a promocgao da inteligéncia
emocional quer nos professores, quer nos alunos.

Na formacao inicial e continua dos professores, sera essencial integrar esta
componente de inteligéncia emocional ja que, segundo Mayer e Salovey (1997), algumas
competéncias da mesma podem ser treinadas e desenvolvidas. Por outro lado, os
professores deverao desenvolver a consciéncia de que funcionam como modelos,
procurando conhecer-se a si mesmos cada vez melhor, para que se possam ajudar a si
préprios e aos seus alunos.

Existem também alguns programas de inteligéncia emocional a funcionar em
algumas escolas que podem ser importantes, ao ajudar a promover algumas das

competéncias emocionais nos alunos, mas nunca a sua totalidade (Lopes & Salovey, 2004).
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Segundo Bodyd, Barnett, Bodrova, Leong e Gomby (2005), esta aprendizagem
emocional, tdo importante como a cognitiva, deve comecar desde tenra idade, devendo-se
estabelecer programas de qualidade a este nivel na educagédo pré-escolar, bem como
prestar o devido apoio técnico aos educadores, de modo a que fomentem o

desenvolvimento emocional e social de forma eficaz.

Ha assim um acordo quanto ao que fazer, seguindo as orientagcdes de pesquisas
cientificas, aguardando-se apenas que a sociedade, nomeadamente na pessoa dos seus
educadores, se mobilize para por em pratica a promogao dessa inteligéncia reconhecida
como importante para o desenvolvimento e a adaptacédo ajustada de todos os sujeitos — a

inteligéncia emocional.
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