UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO

COMPETENCIA EMOCIONAL DO PROFESSOR

Tese de Mestrado em Promocao/Educaciio para a Saide

de:

MARIA AUGUSTA ROMAO DA VEIGA BRANCO

Orientado::;
Professor Doutor José J. Vasconcelos Raposo

Co-orientador:
Professor Doutor Joao Eduardo Marques Teixeira

VILA REAL, 1999




UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO

COMPETENCIA EMOCIONAL DO PROFESSOR

Dos Construtos tedricos

A realidade percepcionada.

MARIA AUGUSTA ROMAO DA VEIGA BRANCO

Dissertacdo de candidatura ao arau de Mestre em
Promocdo / Educacdo para a Salde, apresentada a

Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, sob a co-

orientacdo do Sr. Professor Doutor Jodo Eduardo Margues
Teixeira e orientacdo do Sr. Professor Doutor José J.
vasconcelos Raposo.

UTAD

VILA REAL, 1999




A0 Jos€ Eduardo e 2 Lara Luis.




Nenhuma pesquisa & solitaria, individual.
Um agradecimento reconhecido e sentido.

A0 Senhor Professor Doutor José Jacinto Branco vasconcelos Raposo, pela orientacio
cientifica e conducdo metodoldgica.

A0 Senhor Professor Doutor Jodo Eduardo Marques Teixeira, pela co-orientacio
cientifica em cuja reflexio se desenhou este estudo,

A todas as Escolas e Institutos do Ensino Superior do Pistrito de Braganca, pela
concessao do tempo e do €5paco para a realizacdo do estudo exploratorio, e aos docentes
dessas Escolas e Institutos, pela disponibilidade demonstrada.

A0 Dr.© Ernesto Paulo, 3 Dr.? Rosa Silva, ao br.° Pedro Guerra, 3 Eng? Fitima Silva, 3 Dr. 2 Oiga
Cabrita, pela ajuda e colaboracio imprescindiveis;

As colegas Maria Jos€ Gomes e Helena Pimentel, Augusta Mata e Ana Galvao, pela
colaboracdo, estimulo e solidariedade;

A0 Nuno Corte-Real, que me apresentou pelg

primeira vez esse vasto espaco da Inteligéncia
Emocional,




RESUMO

Este estudo foi desenhado no sentido de conhecer 0s comportamentos e atitudes
que identificam as cinco capacidades da Competéncia Emocional dos Professores, a partir
do construto tedrico da Inteligéncia Emocional de Goleman{1995).

A amostra, composta por 250 professores do Ensino Superior, responderam a um
questiondrio, construido para o efeito, para caracterizacdo e identificacdo dos seus
comportamentos e atitudes em situagoes emocionais.

Os 18 Factores comportamentais € de atitudes, foram construidos através de
técnicas de Andlise Factorial, utilizando 0 método de rota¢do varimax. Para inclusdao dos
itens nos respectivos factores, foi considerado o ponto de saturagdo. 50.

0 Construto tedrico é corroborado pelas respostas da amostra; seja relativamente as
atitudes que identificam cada uma das Capacidades, seja ao nivel de relacdo entre estas e 0
nivel de Competéncia Emocional.

Em conclusdo, este estudo contribui para dar consisténcia 2 ideia expressa na
literatura de que ha factores comportamentais — gue poderao ser ensinados € aprendidos -
que levam a Competéncia Emocional, quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional,
sobretudo em contextos de intencionalidade relacional educativa, no sentido de

potencializar a intra e inter formacao.
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SUMMARY

This study was conceived in order to know, the behaviors and attitudes which
identity the five skills of the Emotional competence of the teachers, starting from the
Goleman's theoretical construct of Emotional Intelligence(1995).

The sample, formed by 250 teachers of Higher Education answered (to) a
questionnaire for characterising and identifying their behaviors and attitudes were built
through technics of Factorial Analysis, using the method of varimax rotation. To include the
items in the corresponding Factors, the saturation point 50 was considered.

The theoretical construct is confirmed by the model of the sample, both concerning the
attitudes which identify each skill and concerning the relation between these and the level
of the Emotional Competence.

In short, this study helps to form the idea expressed in literature that there are
factors of behaviour - that could be taught and learnt - and take to the Emotional

Competence both at personal level and at professional level, but above all, in contexts of

Relationai Educative intentionality, in order to “potentialise” the intra and inter formation.




QUADROS
Quadro 1 — AULO-CONSCIENCIZ: ANGIISE FACTOTIA ........ccererererresresesrsrnaserasssssesensssssessessasassesssssarons /sef ¥3
Quadro 2 — Gestdo de EMoges: ANAlSe FACLOTIAL......coeueeereeeeeeenreresresssessestseesesssasssssensessessnssnnee 85
QUAadro 3 — AUEO-MOLIVAcA0: ANANSE FACTONAL.......c.eececeeeeeeeeeeecee et es s seennene 86
QUAro 4 — EMpatia: ANANSE FACLOTIA! w..ueeucueeeeeeceeeecaeeeeeee et esae e eeeseeetsesreesss sesesssessnesassesensessesesanes 87
Quadro 5 - Gerir Relacionamentos: Andlise FACLOTIAl .........c.ceeevreereerereesseeseessesseesseserssnsaserecaeas 88

Quadro 6 - Factores e capacidades da . E: variancia, « de Cronbach, scores{min. e

max.), somatorios reais(), DesVIO-DAUFZO(S.) .. e erresesessress e maeseneen 89
Quadro 7 - Distribuicio comparativa da magnitude das correlaces (r) entre valores

obtidos: relativamente ao Construto Tedrico (Proposta), e relativamente

as Respostas da AMOSEra (WalidACA0).......cu e ricrieiesireressceseereseessassersessansassanes 94; 94-A

Quadro 8 - Andlise de Regressao Stepwise para a Competéncia Emocional.......ceeceeeeecveene 96

Quadro 9 - Andlise de Regressao Stepwise para a Competéncia Emocional,

relativamente ao sex0 feminino € MAasCUIIND ... eee 97

e




T B O P R e

TABELAS

TABELA 1 ~ Distribui¢io absoluta e percentual dos valores da amostra, segundo a
[l 2= To LI - { o LTS 79

TABELA 2 — Distribuicdo cruzada absoluta e percentual do s valores das varidveis: n.°

de aulas / Sem.” € “NiVel 8 FOIMEBCA0". ... eeereeereeereeereetscnecnseneemenecnsenneanenes 80

TABELA 3 - Distribuicdo cruzada absoluta e percentual reltivamente as varidveis: “sexo”
€ "GOSED U8 SOE PIOFESSOI" .o ctevicssiereerierierserssssesssnssssssssessansessssssasssssnsensssssesssnsssnses 80

TABELA 4 - Distribuicdo cruzada absoluta e percentual, relativamente as variaveis:

“Formacdo Pedagogica” € "GOSta de SBI PIOFESSON ... rvccecrcrecnremceeceseenemnesses 81

TABELA 5 - Distribuicdo absoluta e percentual, relativamente aos valores das variaveis

“Relacdo interpessoal” € “Gosta de SEr ProfESSOor. ... vnmmsessisscssessonas 81

TABELA 6 - Distribuicdo absoluta e percentual, relativamente aos valores da variavel:
“Nivel de importancia atribuido a estabilidade emocional para a relacao

iNEErPESSOal COIM 05 QLIS . ......eeeeeeermeeresvesscsneassessaresssssssassarsesssssnsnesssrararemnnseeeeeos 82




-
™
3
H\
L
\
¢
-‘\‘A"-.
e
el
ot
N
o
iy
-
T
f'\k
M

r
& aeency o
) (/ . /"‘):' ” '{/; ‘ _‘,}';‘, - ,:;;—)'J‘/" ‘ . . . ‘ ;
’"-“ll} COO@'C)(/ L(J (Al [ RPL I B W " PR !!é.'” iy ) {\;-/
H i . - ) .
Tt i s h et /} e
e . paaves

ey

N N T i . A
‘?ﬁ«i’//’fﬁ CHpEI N ~ SUMARIO SR

~,

—— e

0- INTRODUGAO ........ceoeeeeeeirverensrenceue et seseassncesemsiseastsessasasansassenssnsseasnssasarsssases 12

1- EMOGOES — A CAMINHO DA RACIONALIDADE EMOTIVA ... 21

—» 1.1- CONCEITO DE EMOCAOD .....ctriimiiiricirerenmranentrantesetesssssnssse s e essn e asasons 22

1.1.1- Emogio —contributos das Concepgdes TeOricas ..............cooevreceinnnnn. 25

S B B B S B

1.1.2- Emocdes Primdrias — Adaptacéo e Qualidade de Sobrevivéncia.......... 28

1.1.3- Emocdo - Contributo das Componentes Neurofisioldgicas................... 33
1.1.4- Da Racionalidade Emocional ao Comportamento Relacional................. 35
1.2- INTELIGENCIA EMOCIONAL........eeuaerereerrcmracuesnermecresrassssnsessnssessasassessassassiass 38
41.2.1- DO Q.1. ao Q.E. - A Literacia Emocional..............ccoviinrersencrnicncccennnnnee. 40
1.2.2- AUtO-CONSCIBNCIA...........ccov e .42
1.2.3- GESLAD e EMOCOES ...t rens s st s asssansnsns s s 43
1.2.4- AULO-MOLIVACAOD ...t s 46
1.2.5- Empatia — Reconhecer as EMoCOes N0 OULIO...............ccooocinierncnninencnenne. 49
1.2.6- Gestio de Relacionamentos M GrUPOS.................cciimenmmnncsssnscsnseses 50
1.3- RELACAO EDUCATIVA ...ttt sren e ar e s s et s et sana e 52
1.3.1- Do Processo Relacional ao Processo Educativo Salutogeénico............... 55

1.3.2- Do Processo Educativo Salutogénico ao Paradigma

EdUCATIVO EIMOCIONAL..........ceeeeeeeeereeeeeeeevreecrrssssssssssrrssssssssssssesersssssassannnneaenss 56

1.3.3- Do Paradigma Educativo Emocional a Literacia Emocional

. através da Relagao EQUcativa....................ccocoreeeee 59
§ 1.4- COMPETENCIA EMOCIONAL DO PROFESSOR. ...eereeeeeeeereeresrerseseresseessnerasseens 61
% 1.4.1- Capacidades do Professor Emocionalmente Competente ... 62
;% N

% 1.5- FORMULANDO UMA HIPOTESE TEORICA «.e.eoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenesesssesasaesssreees 68
8

% 2- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ..ooeooeeeeeeeeeeeveeeeeeeeeeeeeee et eeseeseenmsnnes 70
|




S B S e

9 4- TIPO DE ESTUDOD ..ceiamitirinneieeemntniens sttt st b e s st 70

9 9- METODOS E MATERIAIS. .o.cevvecrcereirtseisianneseesessasnessessss st ssssssessasssnnssasannes 71
2.2 1- Procedimentos de Operacionalizacdo dos Conceitos

Transformar Cinco Construtos em Cinco instrumentos 71
2.2.2- 0 Instrumento de Recolha de Dados.............e 74

Procedimento de ADHCACAO ...ttt 75

Problematicas € Constrangimentos............... . 76
2.2.3- Tratamentos Estatisticos dos Dados ... 77
2.2.8- UNIVEIrs0O € AIMOSLIA. .......cccoceeeereercersisiitnise s sssssas et s s 78
3- APRESENTACAOQ DOS RESULTADOS..........cooteniei et 79
3.1- CARACTERIZACAO DA AMOSTRA. ..o itiiiceieeinine et esunses s scr e s s b nas 79
3.2- ANALISE FACTORIAL DAS CAPACIDADES DA COMPETENCIA EMOCIONAL ... 82
3.3- ANALISE DESCRITIVA DOS VALORES DAS VARIAVEIS.........cooovsremmnirercascacisens 89
3.4- O CONSTRUTO TEORICO VERSUS AS RESPOSTAS DA AMOSTRA ......cccvennnne. 93
2.5- VARIAVEIS PREDITIVAS DA COMPETENCIA EMOCIONAL.......covemmererreraeraones 96
4- DISCUSSAO DOS RESULTADOS .........cccuimmiirnimnreenraesases e sesnsnaes 98
5- CONCLUSOES E PROPOSTAS ......ooeerciinrmcicinrenrntasss s s o rnastesnnnasan 109

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANEXOS
ANEXO | - instrumento de Recolha de Dados
ANEXO Il — Andlises Estatisticas: Correlagdes de Pearson ¢,
« Regressao linear para a variavel dependente; T-teste, Percentis.
ANEXOIlli-tstatistica descritiva para o cruzamentos das varidveis de

caracterizacio/Factores/Capacidades/Comp. Emocional: meédias, desvio

padrao, T-teste, Anova).




0 — INTRODUCAO

A finalidade da Educacdo, como defende Bronfenbrenner, é formar o Homem psico-
socio-cultural em integracdo dindmica com 0s seus micro, meso e macrossistemas (Portugal,
1992) interiores e exteriores. E este Homem protagonista de si, necessita ser orientado para a
eficacia pessoal, social, enfim, global, numa perspectiva de sucesso.

Ja nédo se trata de formar a Pessoa (singular ou plural), nem construi-la numa perspectiva
curricular e metodoldgica. O desafio reside, e para atingir aquela finalidade, no novo paradigma da
auto-construgdo: O Homem como emissor-receptor de interacgBes psico-cognitivas e
proprioceptivas intrinsecas e extrinsecas, capacitado para construir o seu projecto de si.

Como Novoa (1988) perspectivou “a formacdo corresponde a um processo global de
autonomizacado, no decurso do qual, a forma que damos a nossa vida, se assemelha — ao que
alguns chamam — a identidade”. O que sera relevante questionar, € como podera ser levado a
pratica este paradigma da auto-construgdo. E esta questdo remete-nos ao tempo-espaco
privilegiado para a uniformidade formativa: a Escola.

Actualmente, e no sentido de dar resposta a esse paradigma, esta entidade assume-se,
como Comunidade Escolar, numa totalidade dindmica de todos os seus elementos, labora num
continuum de iniciativas, desencadeadas sistematica e coerentemente, ndo so la dentro... mas de
dentro para fora e vice-versa. Experimenta-se como um sistema aberto de protagonismos
pluridimensionais, entre os agentes educativos, sociais e culturais no seu mesocontexto
comunitario.

Levar a pratica esta perspectiva paradigmatica de mudanga, na finalidade da Educacéo é
acreditar na formacao e crescimento dos alunos desta Comunidade Educativa.

Promover este desenvolvimento pessoal e social que lhes permita desenvolver “um
projecto de si”, activo e responsavel na sociedade, é no fundo, ndo s6 promover os factores
salutogénicos, mas também catalisar o desenvolvimento e o sentido de coeréncia dos Recursos
Gerais de Residéncia (RGR), com vista a promocao do bem estar e do crescimento humano e
enfim... a autonomia (Antonovsky, 1995). De uma forma global, o paradigma da auto-formacao
comunga dos principios basicos levados a pratica pelas Escolas Promotoras de Saude.
Considere-se, como nos diz Navarro (1995): “para sermos capazes de construir o nosso Projecto

de Vida, exige-se que estejamos apetrechados com um conjunto de competéncias, tais como:
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« ler e interpretar a realidade,(...) relacionarmo-nos de forma construtiva com o ambiente; tomar
decisdes em liberdade, fundamentadas em conhecimentos adequados, com sentido de
responsabilidade e com autonomia”. (p.4)

Tais propositos que servem de base ao paradigma de auto-formacao, foram de facto pensados,

para servir a base conceptual que criou as Escolas Promotoras de Saude.

Um Problema para a Pedagogia

Neste ponto pode questionar-se: Como é que se aprende a sentir o sentimento de
Liberdade, Autonomia, enfim de Projecto de Vida? Como elucidou Pestana (1995), a propdsito da
Educacao para a Saude, “ninguém pode decidir adequadamente sobre o que desconhece...”(p.1),
pelo que tais contextos teriam e deveriam ser integrados por protagonistas educativos
comprovadamente capacitados.

A questdo de fundo parece ser: Como se ensinam tais competéncias? Que pessoas e que
estratégias serviriam, para atingir a finalidade do paradigma de auto-formacdo nesta perspectiva
da Educacéo para a Saude dentro das Comunidades Educativas? E esta formagao devera ocorrer
num registo de atributos relativos a inteligibilidade? Bastara a este paradigma trabalhar para uma
comunidade educativa de bons alunos? Ou seja, bastara laborar num registo de qualidade do
curriculum, das estratégias pedagogicas e das avaliacdes para o sucesso escolar? Bastara
ensinar numa concepcao da inteligibilidade, em que o Q.l. ocupa o centro das aten¢fes?

As questbes que a Escola podera evidenciar nesta perspectiva, € se foram os melhores
alunos que se tornaram os melhores profissionais? Ou sera que 0os mais inteligentes nos aspectos
académicos controlam mais e melhor a sua vida privada e social?, ou ainda... sera, por exemplo,
que os professores que mais conhecimentos tecnico-cientificos tém, sdo os que desenvolvem
melhores relacionamentos com os alunos e os que obtém melhor qualidade na Aprendizagem?
Em suma, sera que os sujeitos com mais inteligéncia académica sdo os que se mostram mais
satisfeitos com as suas proprias vidas... € conduzem com mais eficacia as suas relagdes?

Dito de outra forma, sera que foram os mais inteligentes academicamente, os que melhor
desenvolveram o seu “projecto de si”, em Liberdade e Autonomia, numa perspectiva de sucesso
pessoal e social? A investigacdo parece evidenciar, segundo Sprinthall (1980) (cit. por Almeida e
Silva, 1993), que 0 sucesso na vida estd mais relacionado com a maturidade psicolégica do que
propriamente com a realizac&o escolar obtida.

Como Goleman (1995), questiona, podera alguém obviamente inteligente, fazer coisas ou

ter atitudes afectivamente irracionais, e portanto predadoras dos conceitos atras referidos? Ao que
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o0 autor responde: “a inteligéncia académica tem muito pouco a ver com a vida emocional; pessoas
com um Q.l. elevado podem revelar-se péssimos pilotos das suas vidas pessoais”(p.53).

Além das revelacdes de Sprinthall (1993), a resposta de Goleman (1995) vem de alguma
forma revolucionar, ndo s6 os conceitos de inteligéncia e sua rentabilidade, mas também, e como
a frente se vera, as préticas pedagdgicas utilizadas em Escolas.

A questdo que é levantada, prende-se com a importancia atribuida a inteligéncia
emocional, em contextos de Aprendizagem. A corroborar esta nocdo de relevancia para o
aproveitamento da inteligibilidade das emog¢fes, Damasio (1995), defende que as emogdes longe
de atrapalharem a inteligéncia, sdo um elemento de interaccdo fundamental neste processo.

Parece ser um facto, que, qualquer processo educativo, dentro dos pressupostos atras
apresentados, exige um fio condutor determinante: a mudanca € de dentro para fora, emerge da
pessoa que € objecto de formacgao. A este propédsito Pestana (1995) observa que “quando o
publico alvo séo as criancas e jovens, a vertente cognitiva ndo € determinante na mudanca de
comportamento e atitudes”(p.1).

A completar esta opinido, Goleman (1995) vem mais uma vez esclarecer que “na melhor
das hipéteses, o Q.l. contribui com cerca de 20% para os factores que determinam o éxito na vida,
logo ficam 80% para outras for¢as”(p.54). Assim ja ndo € significativo que se olhe para a Escola
como solucdo do processo, mas sim para os condutores da ac¢do educativa, seus processos e
atitudes, na relacdo que estabelecem com os alunos..

Seja qual for a circunstancia, a actividade interpessoal e interrelacional professor/aluno,
vai expondo ao longo do tempo de formacéo, “uma relagcdo reciproca, assimétrica e dialéctica
entre estes sujeitos”, (Tavares, 1993, p.16).

Assim, parece ser uma necessidade, para a Pedagogia, conhecer melhor esta dindmica
relacional. “Ndo que a formacdo se esgote - como diz Alarcdo (1993, p.7) — na relagéo
interpessoal”, mas é sem duvida a ela que se ligam os processos de comunicacao verbal e néo-
verbal, em que, mensagens de desafio, aceitacdo, confronto e identidade, propiciadoras de um
didlogo actuante e construtivo, promovem o desabrochar do potencial [intra e interactivo] de cada
um. E neste jogo de comunicagao/relacdo, que emerge a reflexdo sobre o proprio, sobre o outro e
sobre a relacdo entre ambos. E neste campo que parece construir-se “a pessoalidade e o
respeito... e se aprende a dialogar com a realidade e a compreender os contextos do
humano”(p.6).

Segundo Alarcéo e Tavares (1987, cit. por Almeida e Silva, 1993), a formacéo deve levar o
formando, através de uma “espiral de mudanca”, a um novo tipo de professor capaz de intervir

eficazmente no Processo Ensino/Aprendizagem, criando uma atmosfera afectiva-relacional

envolvente, através de relacdes pessoais e interpessoais.

14



E neste registo do afectivo-relacional que parece alicercar-se a dimens&o pessoal e
interpessoal de quem aprende a aprender a construcdo de um Projecto de Si, no sentido da
liberdade e da autonomia.

Em fundamento deste fendmeno relacional, trabalharam ja, a partir da década de 50,
apologistas das pedagogias nao directivas como Rogers(1985), Maslow, Selman e
Bronfenbrenner(1993) entre outros, atribuindo a relagdo humana (terapéutica, empatica, de
autenticidade e de ajuda) o primado da formacé&o pessoal.

Ainda a este propésito, Rogers (1973, cit. por Almeida e Lima 1993, p.39) diz-nos que “se
eu facilitar o desenvolvimento pessoal dos outros em relagdo comigo, entdo devo desenvolver-me
igualmente”. A capacidade do professor, em criar relagBes que facilitem o crescimento do outro,
como uma pessoa independente, é o barémetro para construir 0 seu préprio desenvolvimento.
Também, neste contexto Mauco (1968, cit. por Postic, 1990, p.201) defende que “o valor educativo
do professor é relativo ao seu grau de maturidade afectiva, conforme ele domina ou ndo os seus
proprios afectos e reage ao comportamento inconsciente de aluno de tal forma, que ajude a
resolver as dificuldades que este encontra”.

Constata-se uma relacdo directa entre evolucao da dimensao pessoal e interpessoal do
professor e do nivel de relagdo afectiva que consegue estabelecer com os alunos. Além de
pertinente, é essencial que estes “profissionais do humano ou arquitectos do humano” como lhes
chama Alarcdo, detenham as capacidades psico-sociais de saber relacionar-se consigo mesmos,
e com os outros (alunos), no sentido do dominio de si e dos sistemas que os cercam.

Neste sentido e corroborando esta ideia, veja-se o ja preconizado por Gazda (1984) no
que respeita aos “skills * genéricos da vida”, nomeadamente os afectivos, ecoldgicos e psico-
sociais que considerou “essenciais para essa atmosfera afectiva relacional tdo fundamental para o
processo de formacgédo”,(cf. Almeida e Lima, 1993 p.39) donde a sua importancia e prioridade na
formagdo psicoldgica do professor. E na expressdo afectiva relacional, que o dominio das
emocdes ganha espaco e pertinéncia.

Como declara Limas (1993, p.103). “a necessidade é cada vez mais enfatizar a
componente pessoal numa relacdo pedagdégica(...) S6 um individuo emocionalmente equilibrado,
podera assegurar uma relacdo pedagégica verdadeiramente eficaz”.

Pese embora a importancia da competéncia técnica do professor, no que respeita a
comunicacdo da informacdo, parece haver toda uma linha de forcas — as Emocdes e a forma
como sao geridas por ele (Goleman, 1995)- relevantemente significativas, que poderdo reforcar o

comportamento do aluno de modo positivo (Scott, 1980, cit. por Queirés, 1997), através da pessoa

1 . . . . P = f

«Skill» sera aqui traduzido por “competéncia” (cf. Alarcdo e Tavares, 1987 p.27) bem como ao longo de todo o texto, pois estes autores
consideram ser esse o termo normalmente usado em Portugal no contexto de formagao de professores. Os mesmos, chamam a atengéo
para a “riqueza semantica de «Skill» em inglés que, se refere uma capacidade transformada em habilidade, em destreza, em técnica.”
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do professor, por fenédmenos de modelacdo, como Bandura (1969, cf. Vaz Serra, 1986, p.108)
defendeu, e seducdo (Abrami, Leventhal e Perry, 1982) na pessoa do aluno (Barros e
Barros,1996). Também Limas (1993) defende que parece essencial o desenvolvimento consciente
do poder de influéncia do professor, através da relacdo educativa, no sentido de optimizar os
resultados de aprendizagem académica e pessoal dos alunos, a partir da capacidade de
usar/controlar as suas emocdes no sentido do equilibrio emocional.

Ainda para complementar a problematica aqui colocada, considera-se Formosinho (1987,
Cit. por Limas, 1993, p.95) que defende que as “competéncias basicas interpessoais” devem ser
aprendidas, ja que “o0 desenvolvimento psico-socio-moral € uma finalidade central da educacédo”.

Com base nestas concepcdes, pode partir-se do pressuposto que a relacdo educativa
seria a protagonista submersa da qualidade do novo paradigma de auto-formacéo, e as
caracteristicas da personalidade de quem a lidera, seriam as variaveis de que essa relacao
depende. Donde, a importancia de conhecer, definir e identificar essas variaveis, ou seja, as
caracteristicas de personalidade do professor.

Tais convicgbes vém ao encontro de Goleman (1995), que defende, que o professor
deveria apresentar as caracteristicas, que em seu parecer identificam a inteligéncia emocional.
Apenas usando palavras diferentes, os varios estudiosos, dedicados a esta problematica,
confluem num ponto : os professores deveriam apresentar essas capacidades/ caracteristicas
intra e interpessoais em harmonia psico-afectiva e emocional, ou seja, como adiante se vera,

deveriam ser emocionalmente competentes.

Finalidade e Objectivos

Tendo esses principios como pressuposto, este estudo tem como finalidade contribuir para
0 conhecimento do actual processo educativo, ao conhecer/identificar os comportamentos e
atitudes, que de alguma forma possam configurar a inteligéncia emocional do professor, no
sentido de saber se de facto podem apresentar, em contextos relacionais, um nivel de
desenvolvimento da competéncia emocional, de acordo com as actuais perspectivas educativas.

A pertinéncia desta finalidade, baseia-se no facto de se acreditar, que o professor
emocionalmente competente deve poder percepcionar a relacdo como um instrumento, para
intencionalizar o processo educativo, em termos do seu préprio desenvolvimento, dos seus pares
e dos alunos.

Goleman (1995, pp.20, 54, 62) assume que “as competéncias emocionais cruciais, podem,
sem a minima dlvida ser aprendidas e aperfeicoadas pelos estudantes, se nos dermos ao

trabalho de lhas ensinar...”, pelo que, professores e educadores (homeadamente a familia), seriam

Consideram os mesmos autores que “é uma habilidade que se desenvolve progressivamente através da pratica e a partir de uma base de
conhecimentos sobre a prépria habilidade ou técnica”.
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0s pontos chave, no percurso formativo para o fazer. Aprender estas capacidades, ou seja,

aprender a Educar as Emocbes, € o que Goleman (1995) chama a Literacia Emocional.

Professores emocionalmente dextros, estariam capacitados, para poderem aplicar e desenvolver

nos seus processos relacionais essas atitudes e facilitar o seu desenvolvimento nos alunos.

Seriam estes, os professores com competéncia emocional.

Tendo em conta o exposto, os Objectivos gerais deste estudo podem ser enunciados
através de questdes a serem colocadas a Escola e seus agentes educativos:

* Se estes agentes educativos, sdo os "arquitectos do humano” (Alarcdo 1993), no sentido da
formacdo intra e interpessoal do aluno, sera que eles apresentam as variaveis da
personalidade (Barros; Barros Il, 1996) que, do ponto de vista do conceito de Inteligéncia
Emocional, lhes permite desenvolver uma pratica relacional e pedagogica, no sentido da
liberdade, da autonomia e da aprendizagem?

e Sera que a realidade educativa, conta com professores literatos ou sensibilizados para as
destrezas pessoais obtidas pela literacia emocional, de forma a projecta-las e desenvolvé-las
nos alunos?; Podera o conhecimento do perfil de competéncia emocional dos professores,
constituir um alerta para uma nova postura, neste paradigma de auto-construcao?

Este estudo, ao propor-se encontrar as respostas a estas questdes, enuncia o Objectivo
especifico: desenvolver uma Metodologia que permita conhecer o nivel de competéncia emocional

dos professores, através da auto-percepcédo do fenémeno.

A Investigabilidade do Problema

Neste espaco serdo consideradas as possibilidades e formas de investigar o problema,
tendo em conta o tipo e a definicdo do objecto de estudo.

Este, que diz respeito as destrezas ou competéncias do professor, emerge das teorias que
sustentam que ha uma relagdo vantajosa entre razdo e emogdo (Damasio, 1995), servindo a
Gltima como barémetro interno para a mente racional tomar uma deciséo eficaz e construtiva, e
que esta nocdo de eficacia se consiga tanto mais, quanto mais e melhor forem desenvolvidas as
capacidades intra e interpessoais de inteligéncia emocional (Goleman, 1996; Filliozat 1995; Martin
e Boeck, 1998).

Uma vez identificadas essas capacidades, o que Damasio (1995) clarifica e Goleman
(1996)defende, é que as pessoas emocionalmente competentes apresentam na pratica uma
relacdo consigo e com os outros, francamente mais positiva do que aqueles que apresentam
sinais de iliteracia emocional a partir desta relagdo, entre Competéncia Emocional e Qualidade
Relacional, que se clarifica a questdo em estudo: saber se o0s professores tém essas

capacidades, que lhe permitam pér em pratica arela  ¢éo atras exposta.
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Assim, coloca-se como ponto de partida, saber com que olhos, percebe o professor a sua
emocionalidade. Ou seja; sera que os professores, em situacdes negativas — frustrantes,
humilhantes — ou mesmo desfavoraveis, reconhecem as suas emogoes, 0s seus sentimentos?

Seré que os professores, apesar de reconhecerem as emocfes que os invadem, actuam
em consonéancia com as necessidades da situacédo?

E ao nivel do outro? Como podera ser percebido o nivel de empatia, quer para com os
alunos, quer para com a globalidade de pares na Comunidade Escolar? Sera que emite uma
imagem dissonante pessoal-social? Ou relaciona-se de forma distante? Como reage em situacdes
de angustia, depressdo ou rejeicdo? Serd que canaliza esta energia para um comportamento
harmonico a nivel intra e inter relacional?

Ao ser analisada a percepcdo individual da competéncia emocional do professor, poderéo
ser considerados varios pontos de vista: o do proprio, que ao ser invadido por um
sentimento/emocdo, de alguma forma emite comportamentos; o do observador treinado; o dos
alunos, que recebem o impacto dessa energia psico-afectiva e comportamental; o dos pares, que
sendo receptores dessa energia interagem num plano de horizontalidade.

Dado estar assumido pelos autores citados (Damasio 1995; Goleman, 1996) que ha uma
sequéncia de fendmenos emaocionais, respeitantes ao sistema psiquico humano, e que sédo
importantes em contextos educativos, o objecto deste estudo consiste em avaliar esses aspectos
da subjectividade do sujeito.

Assim, centralizar-se-a na pessoa do professor toda a pesquisa, como o préprio que sente
os fendmenos emocionais, e que ao ser invadido pelos sentimentos, imite e adopta os
comportamentos e atitudes respectivas. Tendo em conta a perspectiva de perscrutacdo das
emocdes, considera-se esta a metodologia mais adequada.

Este processo sera assim aplicado numa amostra relativa a populacdo dos docentes do
Ensino Superior Politécnico do distrito de Braganca, para a qual, serdo seleccionadas as
instituicGes oficiais e privadas, quer estejam ou ndo inseridas em Institutos Politécnicos.

Como se pretende quantificar o nivel de competéncia emocional, vai ser recolhida a
percepcdo subjectiva da ocorréncia de fendmenos comportamentais e de atitudes ao nivel
emocional, por parte dos professores, através de um questionario construido para o efeito.

A recolha dos dados sera feita através desse questionario, constituido por afirmacdes,
fundamentadas nas descri¢6es usadas por Goleman, (1995), mantendo o significado que o autor
Ihe atribuiu, no sentido dos estados vivenciais do sujeito a nivel emocional. Parte-se do principio
que o conteludo dessas afirmacdes, bem como 0s comportamentos e atitudes que expressam,
traduz de alguma forma aquilo que os sujeitos sentem.

Para captar objectivamente as configuracbes do objecto de estudo, ou seja da

competéncia emocional, esta sera considerada como construto global, mas objectivamente
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dividida em cinco capacidades (Goleman, 1995) especificas e diferentes entre si, que serdo
operacionalizadas nas afirmacdes ja citadas, e a cada uma destas corresponderd a uma escala de
frequéncia temporal (tipo Lickert). Parte-se do principio que o conteddo dessas afirmag6es, bem
como os comportamentos e atitudes que expressam, traduz de alguma forma aquilo que os
sujeitos sentem.

Se estes sentirem e agirem de acordo com o0 que esta exposto nas afirmacoes, e
dependendo da frequéncia dessas ocorréncias, poder-se-a deduzir que a amostra respondente
terd um determinado perfil ou configuragcdo de literacia emocional, e assim, de competéncia

emocional.

Apresentac¢do da Dissertacéo

Este trabalho constitui-se basicamente por cinco Capitulos.

O primeiro, que expde o construto tedrico e que fundamenta a pertinéncia e relevancias do
problema equacionado, divide-se em quatro sub-capitulos:

O primeiro sub-capitulo abordara as emocgdes, sua definicdo e importancia no
comportamento, e neste espago sera apontada a relagao directa entre emocdes, inter-relagbes da
pessoa humana, nomeadamente ao nivel das atitudes e dos comportamentos. Sera evidenciada a
forma como a vertente subjectivo-experiencial das experiéncias da emogédo, condiciona e é
condicionada, pela vertente cognitiva, e, como essas podem alterar o comportamento, no sentido
de comprovar que os fendmenos emaocionais podem alterar as atitudes e os comportamentos
pessoais e sociais.

No segundo sub-capitulo serdo expostas as capacidades intra e interpessoais que
constituem o conceito de Inteligéncia Emocional (Salovey e Mayer, 1990, in Goleman, 1996)., bem
como os comportamentos que corresponderdo ao perfil das variaveis da personalidade,
identificadoras da auto-gestdo da pessoa emocionalmente inteligente. Também se mostrara
porque deve a Educacao privilegiar e nunca ignorar este tipo de talentos, nem mesmo frustra-los.
Como se vera, as pessoas que possuem aptiddes emocionais bem desenvolvidas, sédo as que se
revelam mais satisfeitas consigo mesmas, e as que controlam eficazmente as suas vidas.

No terceiro sub-capitulo sera feita uma abordagem a Relagdo Educativa e sua importancia
directa no sucesso do desenvolvimento intra e interpessoal das pessoas do professor e aluno,
bem como dos que com eles interagem. E para comprovar esta hipotese, entre a relagdo
educativa e sucesso na formacdo, através da contribuicdo dos seus actores, incluem-se aspectos
da formagdo e competéncias gerais do professor, sob o ponto de vista pedagogico e funcional. E
neste espaco que se desenvolve a hipotese empirica de que as competéncias genéricas de vida

(Gazda,1984), o grau de maturidade afectiva(Mauco,1968) e as competéncias basicas
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interpessoais (Formosinho,1987) — que coincidem conceptualmente com as Capacidades da
Inteligéncia Emocional — sdo consideradas essenciais por esses autores, quer nas relacdes em
geral, quer na relagdo educativa em particular. Assim, um professor emocionalmente literato, &
aquele que esta equipado com essas destrezas intra e interpessoais facilitadoras das relacdes e
portanto, podera utilizd-las para intencionalizar o processo educativo e assim interferir na
aprendizagem. S&8o essas destrezas (que se apresentardo em cada uma das Capacidades da
I.E.),que constituem o objecto deste estudo.

O quarto sub-capitulo constitui a identificacdo do perfil do professor emocionalmente
competente, o que servira de fundamentacdo basica e operacional, para a elaboracdo do
instrumento de recolha de dados (questionario).

O Segundo Capitulo apresenta os Procedimentos Metodoldgicos utilizados para o
desenvolvimento desta pesquisa, que englobam: a tipificagdo do estudo, os materiais e métodos, a
operacionalizacao dos conceitos, a construcao do instrumento de recolha de dados, o universo e
amostra, e por fim, os testes estatisticos usados para o efeito.

No Terceiro Capitulo, que fard a apresentacdo dos resultados, sera caracterizada a
amostra, a analise factorial relativa as capacidades da I.E, a analise descritiva dos valores das
variaveis, as variaveis preditivas da |.E, e as diferencas encontradas entre o Construto Teorico e
as Respostas da Amostra.

A Discussdo dos Resultados, sera elaborada no Quarto capitulo. Cada uma das
Capacidades/Dominios da Competéncia Emocional dos professores, sera tratada separadamente,
método que sera seguido ao longo de todo o trabalho, sendo s6 no fim usados esses conceitos
para integrarem, de forma global o perfil dessa Competéncia dos professores.

As Conclusbes e Propostas serdo apresentadas no Quinto e Ultimo Capitulo.

1 - EMOGOES - A CAMINHO DA RACIONALIDADE EMOTIVA

A Emocdo como entidade imprescindivel e integrada na unidade reconhecida como
Homem, parece ser recente, mas de facto ndo é assim. O principio ético-filoséfico de mente-no-
corpo, dominou ja as técnicas médicas, desde Hipdcrates até ao Renascimento.

No percurso histérico, parece ter sido o aforismo de Descartes, ao conceber o Homem
como o primado da razdo, o grande ponto de viragem desse percurso, que tera alterado em

contexto e consequéncias 0s comportamentos técnico-cientificos. Esta ideia cartesiana de
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dualidade entre a mente pensante e corpo fisico marcou de forma crucial todas as areas do
conhecimento.

SO muito recentemente, e ja na Ultima década deste século, alguns cientistas, partindo de
estudos em animais, e em humanos, (Damasio, 1995) vém completar e fundamentar a teoria
psicanalitica, ao constatarem a importancia dos comportamentos emocionais na sobrevivéncia e
reproducao, ao nivel da funcdo cognitiva intra e interactiva, bem como a importancia das emocdes
primarias a eles ligados.

Assim, serdo apresentadas as perspectivas de Damasio (1995) e Goleman (1995) entre
outros, para mostrar como a Mente Emocional e a Mente Racional se intersectam e completam,
comprovando que 0s nossos raciocinios, ttm como leme as tonalidades emocionais e a forma
como sao experienciadas. Actualmente, cada vez mais autores (Izard, 1992, 1993; Serven-
Schreiber e Perlstein,1998; Parkinson, 1998; Martineaud e Engelhart, 1998; Hess, Philipport e
Blairy, 1998; Drevets e Raichle, 1998; e Bagozzi, Baumgartner e Pieters, 1998); reforcam as
perspectivas de Goleman e Damasio, investigando e olhando para as emog¢des, como o plano de
fundo da qualidade e eficacia nas decisfes, no comportamento e raciocinio ao ponto de ja ndo se
falar sé de Quociente de Inteligéncia (Ql), mas também de Quociente Emocional (QE).

Este pressuposto, torna ndo sé imprescindivel o reconhecimento da importancia das
emocdes e naturalmente a sua gestdo, como também e sobretudo, legitima quaisquer questdes
gue se cologuem no sentido de aplicar na pratica essa energia, gerindo-a e objectivando-a para
as questbes pessoais e para as decisdes que a vida nos desafia a tomar.

Neste capitulo, sera tratada a Emocao, numa abordagem aos diferentes conceitos de
emocéo fundamentados ndo s6 nas versdes originais dos autores, mas também em autores
como Strongman(1998); Rodrigues et al(1989); Carlson e Hatfield(1991); Izard(1992,1993);
Ortony, Clore e Collins(1996); e Queirds(1997), cujas descri¢cdes e sistematizacdes efectuadas,
apresentavam uma informac@o mais actual e pertinente. Serdo apresentadas as emocoes
primarias e sera focado o fendbmeno da experiéncia emocional, que emprestara fundamento a
hipétese de haver relacdo entre a emocéo, a cognicdo e o comportamento. Finalmente sera
focado como essa relacdo ao ser explorada, pode ser gerida, no sentido de contribuir para a

qualidade de vida, numa perspectiva intra e interrelacional da pessoa humana.

1.1 — CONCEITO DE EMOCAO

N&o parece haver um conceito de Emocao, nem tal parece ser possivel. Cada conceito
encontrado, emerge da respectiva abordagem teorica, donde, ndo ser pacifica a definicdo de
Emocao. Na literatura relativa as emocfes, parece haver concordancia entre a maioria dos

autores, relativamente a existéncia de trés componentes: sensacdo subjectiva da emocao,
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manifestagfes vegetativas-fisiologicas, e manifestacdes comportamentais observaveis (Crosnier et
al. 1986; in Queirds, 1997). Carlson e Hatfield (1991) apresentam a nocdo dada por Scherer
(1982) que sugere que haveria cinco componentes para qualquer emocgao: avaliagdo pré-cognitiva
e cognitiva; reaccao fisiolégica; componentes motivacionais e componentes de preparacéo para a
interaccao; expressao motora e estado emocional subjectivo.

Os mesmos autores, também expdem Plutchik (1984),que numa perspectiva ja quase
sistémica, define emocédo, como uma complexa sequéncia de reac¢cBes perante um estimulo em
que estédo incluidas a avaliacdo cognitiva, percepcao subjectiva, arousal neuroldgico, impulso para
a accao e comportamento especifico.

Este conceito de arousal usado por Plutchik (1984) ndo é novo. Queirés (1997,p.153)
expbe que : “... num extremo, autores como Duffy (1962) ou Lindsley, sugerem a substituicdo do
conceito de emocédo pelo conceito de arousal...”, jA que essa nocdo de arousal (activacdo
neurofisiolégica) substituiria perfeitamente a nocao de emocéo e a identificava enquanto conceito
neurofisioldgico. Esta mesma perspectiva verifica-se em Hothershall (1985)(Carlson e Hatfield,
1991),que define a emocao como uma experiéncia subjectiva ou sentimento, constituida por trés
tipos de comportamentos: o direccionado ao objectivo( atacar, fugir), o expressivo (sorriso, enfado)
e arousal fisioldgico (taquicardia, sudacéo, defecacao).

Mais abrangente que os anteriores, € o conceito de Fisher, Shaver e Carnochan(1990),
expostos por aqueles autores, e que apontam as emoc¢Bes, como “acc¢Bes organizadas,
significativas e geralmente adaptativas”, como complexos funcionais globais que incluem
apreciagOes e avaliagdes reflectidas, com processos fisiologicos padronizados, tendéncia para a
accao, sentimentos subjectivos e expresséo através de comportamentos especificos. Esta nocao
de caracter mais abrangente € corroborada por Carlson e Hatfield (1991), ao definirem a emogéo
em termos muito mais inter sistémicos, como sendo uma “predisposicdo motivacional genética e
adquirida, para responder cognitiva, fisiolégica e comportamentalmente a determinados estimulos
internos e externos”, além de que atribuem a experiéncia qualidade e profundidade, do ponto de
vista subjectivo, de quem vive e reage na situacdo em causa. Ortony, Clore e Collins(1996)
defendem que as emocdes incluem sentimentos, experiéncia, fisiologia, comportamento, mas
sobretudo cognicdes e conceptualizagfes, e entendem que as emocdes se podem diferenciar, de
acordo com os diferentes tipos de cogni¢des que consideram responsaveis por elas.

Fora do espaco de qualquer concepcdo tedrica propriamente dita, Damasio (1995)
entende a esséncia da emogao como um conjunto de mudancas no que ele chama de estado de
corpo, que seriam induzidas pelos orgaos através das terminagdes nervosas, sob controlo do

sistema cerebral, podendo essas mudangas serem perceptiveis do exterior ou s6 pelo proprio.
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Nesta perspectiva, dominantemente “somatofisiolégica” > 0 mesmo autor define a emocao como
a combinacdo de um processo avaliatério mental (simples ou complexo) que emite alteracbes
dirigidas: maioritariamente ao corpo, pelo que se verificaria o estado emocional do corpo, e
minoritariamente ao cérebro, pelo que se verificariam as alteragcdes mentais adicionais. Mas o0 que
€ relevante em Damasio, como ja foi focado, € o facto de ter demonstrado a impossibilidade de
separar a emogédo da razdo, defendendo mesmo que, alguém privado das suas emogdes alteraria
as decisdes supostamente racionais.

A mesma nogdo da impossivel dicotomia entre racionalidade e emocado, viria
posteriormente a ser reforcado por Goleman (1995) além de que este autor destaca as evidentes
possibilidades de disciplinar a mente emocional, para direccionar e mesmo potencializar a mente
racional. Goleman nao define termos para emocédo, mas “interpreta-a”, segundo as suas palavras,
como “um sentimento e os raciocinios dai derivados, estados psicoldgicos e biolégicos, e o leque
de propensbes para a accdo”(p.310). Tal concepcdo, além de pouco preocupada com as
relevancias aos niveis neurofisiolégicos e experienciais, investe fortemente na evidéncia da
energia emocional, como um capital determinante de comportamentos e decisdes.

Queirés (1997), apresenta uma concepcao de emocdo, numa perspectiva francamente
integradora de sistemas enddgenos, muito mais abrangente que a dos autores sistémicos, mais
precisa e clarificadora que as anteriores apresentadas. A autora pde a tonica exactamente na

1

dindmica interactiva intra e intersistemas. Define emocdo como “..um processo cujas
manifestacbes abrangem trés niveis: neurofisiolégico, comportamental e experiencial’(p.238),
expondo quais 0s segmentos e areas corporais que se modificariam.

Sem excluir em absoluto o essencialmente importante de outros autores, esta foi
considerada a mais clara definicdo. Além de integrar os trés niveis de “ac¢do” maioritariamente
usados em definicBes anteriores, Queirds (1997)explicita que o nivel neurofisiolégico, respeita as
alterag6es no comportamento corporal do individuo, e corroborando Damasio (1995), aponta que
poderdo ser ou ndo percebidas pelo proprio e raramente pelos outros e exemplifica com as
alteracdes hormonais, viscerais, musculares, neuromusculares, alteracbes do SNC e SN
vegetativo. No nivel comportamental, a mesma autora, inclui a accado motora, a expressao e a
mimica facial e corporal, a postura corporal, 0 comportamento, etc., que seria, em seu entender,
essencialmente percebido pelos outros e parcialmente pelo proprio. O nivel experiencial traduziria
a vivéncia subjectiva, através da experiéncia individual, s6 sentida pelo proprio individuo na
circunstancia dessa experiéncia.

Esta traducdo do nivel experiencial, de unicidade, explicitado por Queirds, fundamenta a

razdo porque neste estudo se questiona o proprio que experiéncia as emogdes. Como a mesma

2 (Somatofisioldgica”, é considerado aqui diferente de neurofisiol6gico que é mais restrito, porque ao fazer apelo ao conceito neurolégico
resulta algo redutor. Neste aspecto especifico o termo somatofisiolégico apresenta uma visdo mais abrangente do corpo e da nogdo de
emocdo e da sua impresséao no corpo. Esta perspectiva foi-me explicada durante um dos momentos de orientacéo cientifica pelo Sr.
Professor. Doutor. Marques Teixeira
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autora prop0e, através deste nivel, seria possivel estudar (por relato oral ou escrito efectuado pelo
préprio) a articulacdo entre “o estrato expressivo-emotivo da personalidade e o estrato
cognitivo”(1997,p.239). Fundamenta esta relacdo, e corroborando a enfatizacdo a cognicao
defendida por Ortony, Clore e Collins (1996) e Goleman (1995) , expondo:”...é que ao descrever
as emocdes ,sentidas numa dada circunstancia, implica tomar consciéncia delas, e na tomada de
consciéncia, interferem processos cognitivos...”(Queir6s,1997,p.239).

No entanto, e ndo negando a universalidade e a transculturalidade da emocao como
unidade, comprovadas por Paul Ekman (Strongman,1998), estudos recentes de Barrett(1998);
Parkinson (1998) e Church et al (1998), revelam que a expressdao emocional facial e
comportamental, pode ser condicionada pela interacc¢éo cultural e social. Esta conclusdo alude ao
imenso peso que a cultura tem na construgcdo de comportamentos emocionais. Contrariamente ao
que o senso comum diz, ndo foram encontradas diferencas significativas nas expressdes corporais
entre homens e mulheres, e a preditiva maior emocionalidade feminina, ndo foi comprovada. Isto
reforca a ideia que, quando o sexo feminino se expbe mais, parece ter a ver mais com a
permissividade e legitimacdo cultural dada a esses comportamentos, do que dos homens, pois
neles sao reprimidos.

Tendo em conta 0 exposto, as opinides dos autores parecem coincidir na no¢cdo de que o
comportamento humano, emerge de uma amalgama de energias, intra e interactivas, organizadas,
gue parecem poder ser disciplinadas por forma a dar mais eficacia ao comportamento, e em cujo
processo as emogdes seriam protagonistas representativas.

Este pensamento, que ndo € novo, veio sendo abordado ao longo do tempo pelos
estudiosos nesta area. Assim, sera apresentada uma breve abordagem a forma e conceito que a
Emocado veio adquirindo, na perspectiva de algumas das Teorias das Emocdes, por forma a

reconhecer o seu protagonismo nos contextos relacionais humanos.

1.1.1 — Emocéo- Contributo das Concepcdes Tedricas

Sem grande surpresa, poder-se-a afirmar que a semelhanca da sua definicao também néo
h& uma teoria da emocédo. Autores como Carlson e Hatfield(1991)propdem a designacdo de cada
teoria segundo a forma como foi tratada a natureza da emocéo, sistematizando-as em teorias
evolucionistas, motivacionais, cognitivas, neuroquimicas e sociais; ja Strongman (1998), prefere
categoriza-las em primitivas, fenomenoldgicas, comportamentalistas, fisioldgicas e cognitivas,
desenvolvimentistas, sociais e clinicas. Numa perspectiva cronologica (Queirés, 1997), aqui serédo
apresentados alguns aspectos das teorias neurofisiolégicas, comportamentais, subjectivo-

experienciais , cognitivas e sistémicas, mas apenas com o objectivo de conhecer, como em cada
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uma delas, sé@o focados os trés niveis(neuroldgico, comportamemtal e experiencial) de accao, e a
relacdo entre a emocao, a cognicdo e o comportamento.

As teorias neurofisiologicas, exploram a emogdo como a activacdo neurofisiolégica,
arousal, e a energia motivacional é traduzida como activacdo, que no individuo se materializaria
em mecanismos fisioldgicos. Segundo Carlson Hatfield (1991), corroborados por Queirés (1997),
ha nesta perspectiva alguns autores que diferem quanto ao nivel de inter-relagdo entre motivagao
e emocdao, mas no global, estdo de acordo que ha uma componente de activacao neurolégica, ou
seja, um estado interno (estimulo), que impele o animal para accao, ligada ao hedonismo e a
sobrevivéncia da espécie. Para exemplificar estas concepc¢des, apresentam-se:

James Papez (1937, cf. Rodrigues et al, 1989), que se identifica com o circuito fechado
por ele descoberto — o circuito de Papez — formado por estruturas corticais e subcorticais, defende
que a emoc¢ao ndo dependeria de centros cerebrais, mas sim deste circuito.

Esta ideia, de que no cérebro ndo houvesse um centro especifico para a emocao, tinha ja
sido anunciada por William James (1842-1910), ao defender que os individuos infeririam as suas
emocdes ao percepcionarem as respostas a nivel visceral, glandular e muscular, nesta ordem
contextual: percepcao pelo individuo -~ modificacdes organicas — tomada de consciéncia destas
modificacdes - emocdes. Este autor, formulou em 1884, com Carl Lange a Teoria Periférica
(das Emocgdes) de James-Lange pois terdo ambos defendido, embora independentemente, que
a emocdo resultaria, da tomada de consciéncia das alteracBes viscerais periféricas,
desencadeadas pela percepcédo do estimulo, que se fossem diferentes (percepgdes), provocariam
emocdes diferentes.

Esta perspectiva, posteriormente, € criticada por Walter Cannon e Philip Bard, formando a
chamada Teoria Talamica ou Cortico-Encefalica , ao defenderem que as estruturas sub-
corticais, e exactamente o tdlamo, ao enviar a informacao para as visceras, iria transformar a
simples sensacao fisiolégica em emocéao, na sequéncia: 6rgéos dos sentidos — talamo - cortex, o
que seria comum a todas as emocgdes. Mas de novo, aparece a critica, de Magda Arnold e Donald
Lindsley, originando a Teoria de Activacdo ao defenderem essencialmente, que a emocéo,
resultava pela activacdo da formacao reticular ascendente, (area neurologica que seria 0 motor do
circuito de Papez) e que essa activacdo seria progressivamente crescente.

Paul MaclLean(1986) defende que as emocdes e comportamentos adaptativos estdo
intrinsecamente ligados e interdependentes. Aborda a emocgdo na perspectiva neuroquimica e,

corroborando Papez, sugere que seria o sistema limbico que integraria a experiéncia emocional
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defendendo que “é este que obtém informacdo (...) em termos de sentimentos afectivos que guiam
0 comportamento, no sentido da auto-preservacdo e da manutencao da espécie™.

Antonio Damasio,(1995) expfe que pensamos com O NOSSO COrpoO € CoOm as nossas
emocdes, ndo existindo a razéo pura. Ao defender que os processos de pensamento passam pelo
corpo, assume que sem emocdes nao poderiam existir raciocinios assertivos. Constatou que se
houver lesdo nos Iébulos frontais, ha incapacidade de sentir e exprimir emocdes e que
simultaneamente ocorrem perturbacdes no raciocinio. Também constatou que: pessoas com
les6es na Amigdala e no Cortex cingulado eram incapazes de raciocinar correctamente além de
apresentarem déficite no raciocinio e na expressao emocional. Define a esséncia da emocao
como as mudancgas, no que ele chama, estado de corpo (taquicardia, rubor, mal estar visceral; que
podem ser positivos ou negativos), e que seriam induzidas em muitos érgdos, através das
terminagOes das células nervosas, sob controlo do sistema cerebral especifico.

Estes estados de corpo ou esséncias da emogdo, podem ser perceptiveis do exterior ou
s6 pelo proprio. Distingue emogdes primarias e secunddrias. As primarias, proprias da infancia,
considera-as como sendo um conjunto de mecanismos pré-organizados, em relagdo as
caracteristicas dos estimulos, mais a percepc¢éao individual emitida pela amigdala. Defende que é
esta tonica de qualidade dada pela amigdala — area que considera essencial nas emocgdes — que
ao desencadear a activacao (através dos nucleos neuronais), € aquilo que vai constituir o estado
de corpo de uma determinada emocao.

Assim, e corroborando a Teoria Periférica das Emocdes, este autor defende que uma
emocao primaria se constitui de: Alteragdes corporais (flria, raiva) —» Sensacdo da emocao (no
que o sentimento desempenha funcdo relevante) - Percepcdo da relacdo objecto/estado
emocional do corpo. E esta percepcdo que vai activar a intervengéo da consciéncia e que se vai
traduzir em dois tipos de comportamento: o0s inatos e a expressdo pessoal. As emocdes
secundarias traduzem-se por alteracdes fisioldégicas, na seguinte sequéncia: o individuo forma
imagens mentais relativas ao estimulo - desencadeiam-se alteragcbes no estado de corpo
(taquicardia, palidez, alteracdes dos parémetros vitais) — formacdo de imagens mentais num
processo de pensamento(avaliagdo cognitiva do fenédmeno), e que decorre em colecgdes de
representacdes independentes, topograficamente organizadas, em diversos cortices sensoriais
iniciais — representacdes de disposicBes neuronais adquiridas que, agora, € por sua vez,
disparam respostas a partir da amigdala e do cingulo anterior. Assim, de qualquer dano na area
pré-frontal, sistema limbico, amigdala e cingulo anterior decorre um déficite no processamento

emocional e por isto, na capacidade de tomada de decisdo. Este neurologista, apesar de

3 Este conceito desenvolvido por Mac Lean foi captado a partir das citagbes de Vaz Serra et al.(1986),
Rodrigues et al (1992), Queirds (1997), Carlson e Hatfield (1991,p. 46)
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considerar a vertente subjectivo-experiencial e comportamental, da relevancia neuronal e quimica
para abordar a concepcdo somatofisiolégica da emocéo, razdo porque é aqui focado.

Os tedricos comportamentalistas, sucessores por oposigdo dos anteriores, focalizam-se
nos aspectos objectivos da emocdo (Carlson e Hatfield, 1992; Queirds, 1997), voltando-se da
fisiologia para o comportamento expresso, observavel; e prendem-se com a natureza do reforco e
da complexidade do comportamento emocional e global. Afastam-se da experiéncia subjectiva da
emocdo e da componente cognitiva, com definicdes lineares, claramente testaveis e por isso
demasiado simples (Stongman,1998). Por se terem concentrado no dominio comportamental da
emocdo sem a componente subjectivo-experiencial, foram considerados reduccionistas, nas
criticas que receberam.

A perspectiva das teorias subjectivo-experienciais, e contestando as anteriores,
identifica-se com a subjectividade inerente a individualidade, no vivenciar de uma dada
experiéncia (Queirds, 1997), mas sem anular as alteracdes fisiologicas. E exactamente esta
énfase na subjectividade que serviu de ponto forte nas criticas a sua cientificidade, por ndo se
fundamentar em dados observaveis e somente em relatos subjectivos. Strongman(1998) expde
que”...embora o subjectivo ndo se equacione com o cognitivo, muitos investigadores da emocao
que enfatizaram a experiéncia, incluem menc¢des de factores cognitivos na emocéo”(p.51). Nesta
abordagem, a subjectividade é dominante relativamente a cognicao.

As teorias cognitivistas partem da experiéncia subjectiva do sujeito, mas centralizam-se ao
nivel do processamento da informacdo e das cognicBes (Carlson e Hatfield, 1992;
Queirds,1997)dando relevancia a avaliagdo implicita ou explicita que € feita ao fenédmeno que
desencadeia a emocdo. Estes autores véem a emocao como funcdo da cognicdo inerente ao
Humano como ser racional, no qual, seria a raz8o que controlaria os comportamentos. Partem do
pressuposto basico de que uma emocdo s6 podera ser desencadeada apés a percepcédo e a
avaliacdo cognitiva, entendendo que a cognicéo e a funcdo reflexa estdo presentes e interactivas

no processo. Strongman (1998) expde que “..nd80 se preocupam com O0S aspectos da
comunicacao interpessoal...”,0 que considera um reducionismo nestas teorias da emocéo.

As teorias sistémicas abordam a emocdo numa forma interactiva, mais complexa e
exaustiva (Queir6s,1997),vendo as emocdes como construgdes sociais mediadas por normas
sociais que interagem com a avaliagcdo do estimulo, da organizagdo das respostas e do controle
do comportamento. Nesta perspectiva importa focar Lazarus (1991),que defende as emocdes
como uma interaccdo de formas complexas (elevadas) de avaliacdo cognitiva, com mudancas
fisiolbégicas e impulso para a accéo e considerou mesmo, segundo Carlson e Hatfield, (1991) que
0s mais sofisticados processos de raciocinio ou pensamento ndo estdo a nivel superior do da

emocéo; e Paul Ekman (1994,in Hess, Fillipiot e Blairy, 1998) que acrescenta ao defendido pelos

anteriores a expressao facial que cada emoc¢éo tem, tendo comprovado, segundo 0s mesmos
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autores, que a expressdo facial relativa a cada emocgdo € universal, transcultural, de caracter
adaptativo e é identificada filogeneticamente.

Tomkins(1962) e lzard(1971) formularam a Teoria Diferencial das Emocgbes |,
considerada como a mais completa nesta matéria (in Queirés, 1997) e designada como
Diferencial por defender que as emoc¢des até com pequenas diferencas representam processos
motivacionais e experienciais diferentes. Os autores (Tomkins, 1962; lzard, 1971; cit. por
Rodrigues et al., 1989) defendem que o sistema motivacional mais importante dos seres humanos
€ constituido por dez emocBes primarias , cada uma com caracteristicas motivacionais e
fenomenoldgicas especificas, que poderdo desencadear fendmenos experienciais internos e

processos comportamentais, com consequéncias também diferentes.

1.1.2- Emocdes Primarias — Adaptacao e Qualidade d e Sobrevivéncia

As emocdes primarias foram identificadas como processos comportamentais inatos e
diferenciados, observados em recém-nascidos e mesmo nos animais superiores. Desde Watson
(1919), que, na perspectiva das programacdes comportamentais inatas, atribuiu ao ser humano
um conjunto de reac¢Bes emotivas adaptativas e primarias (denominadas medo, célera e amor),
até a recente Teoria Diferencial das Emocgdes, situaram-se alguns autores cujas abordagens
importaria focar.

As emocdes identificadas por Watson (1924) terdo sido as mesmas que, segundo
Rodrigues et al (1989), Lopez (1965), identificou. J& na antiga medicina chinesa tinham sido
identificadas 4 emocdes basicas: Célera, Felicidade, Magoa e Medo, que emergiriam da actividade
visceral do figado, coracdo, pulmdes e rins (Critchley, 1969, cf. Carlson e Hatfield, 1922:13).
Porém quanto ao numero de emocdes basicas, nem todos os autores estdo de acordo. Além das
emocoes inatas identificadas por Watson, Paul Ekman (1980) contempla mais trés: Desgosto,
Surpresa e Tristeza.

O caracter de inatismo da emocdo, foi seguido pela maioria dos te6ricos nomeadamente
os de feigdo neurofisiologica. A este proposito, por exemplo, considere-se Mac Dougal, (in
Queir6s,1997,p.162), que viu as emocgdes primarias como processos de resposta a saciacao de
necessidades basicas de sobrevivéncia, e MacLean (1993, in Strongman,1998) que atribuindo a
responsabilidade dos comportamentos emotivos ao sistema limbico e hipotalamo, também os ligou
a actividades instintivas e comportamentos de auto-preservacdo. Ainda Hillman (1970,in Carlson e
Hatfield, 1992,p.75), apesar da perspectiva subjectivo-experiencial com que conotou as emocdes
também as considerou adaptativas a vida, e de caracter instintivo; e o cognitivista Leeper(1980),
segundo 0os mesmos autores, e numa perspectiva da Ontogénese, veio corroborar a indissociacao

emocao/motivacao/sobrevivéncia.
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Plutchik (1980) defendeu que haveria oito emocgbes primarias: o Medo, a Coélera, o
Desgosto, a Surpresa, a Alegria, a Tristeza, a Aceitacdo e a Expectativa. Fisher, Shaver e
Carrochan (1990) propdem uma hierarquia de 5 emocdes basicas, das quais, duas seriam
positivas (Amor e Alegria), e trés negativas (Coélera, Tristeza e o Medo). No entanto, como as
experiéncias emocionais podem ser consideradas também como construcdes sociais e
relacionais, podera haver na verdade um nimero ilimitado de emoc¢des possiveis (Carlson e

Hatfield, 1992:13, 14).

As Emocdes Primarias segundo a Teoria Diferenciald e Tomkins-Izard

Esta teoria € aqui destacada, ndo sO por conceber as emogfes humanas como sistemas
universais de extrema complexidade da espécie humana, mas também e sobretudo, por terem
sido estudadas, medidas e avaliadas.

Apesar de a nivel cognitivo, subjectivo-experiencial e comportamental as emocgfes se
expressarem diferentemente, ha também alguma interaccdo no experienciar das onze emocdes
primarias, que nesta teoria se chamam dimensdes, e que revelam o seu tipo de interaccao,
embora possam decorrer isoladamente. Por exemplo, o Interesse e a Alegria, integram-se,
ocorrendo na dimenséo de adaptagéo social positiva.

O Interesse , € considerada a mais basica das emocdes e representa-se por tudo aquilo a
gue o individuo da atencao. O processo neuronal especifico do Interesse € aqui muito importante
por exemplo para a memoria do trabalho (Damasio, 1995: 61) que se traduz pela capacidade de
reter e manipular mentalmente a informacdo, mas é-o sobretudo para o fendmeno de estado de
fluxo a que alude Goleman (1995), conseguindo assim niveis de aprendizagem, e execugdo
Optimos e com o menor esforgo possivel.

A Alegria , aliada ao interesse, constitui a base dos comportamentos sociais e relacionais,
e esta frequentemente presente na aquisicao de competéncias especificas, nomeadamente a nivel
da auto-realizacao em contextos educativos. A sua principal caracteristica € no rosto e traduz-se
pelo riso ou sorriso, que s6 quando é espontaneo, é que mobiliza a musculatura facial, incluindo o
zigomatico sob controlo do cingulo, como exp6e Damasio (1995) e Martin e Boeck (1998); e que,
ao contrario, se for um sorriso de circunstancia, esta sob controlo do feixe piramidal, donde, ser
chamado de sorriso piramidal e portanto ndo emocionalmente verdadeiro, nem relativo a alegria.

O Nojo, o Desprezo e a Colera, constituem a triade da hostilidade.

O Nojo é desencadeada pela observacdo ou imaginacdo, ndo s6 de matéria em
putrefaccéo ou degradacao extrema, mas também de comportamentos mérbidos ou perversos que

violem valores éticos, culturalmente aceites (Rodrigues et al.1989). A nivel perceptual, esta
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emocao decorre com alteragdes fisiologicas como nauseas (mais ou menos intensas) e/ou
vomitos, e, se associada a cllera, poderao ser desencadeados comportamentos destrutivos.

A Célera, é segundo Goleman (1996), a emocéao primaria mais dificil de gerir, e dentro da
triade da hostilidade, ¢ a mais activamente intensa e instavel a nivel da homeostasia. E
desencadeada pela restricdo imposta ou bloqueio, pela sensacédo de perigo e ameaca simbdlica
ao amor préprio ou a dignidade (ser tratado com injustiga, agressividade ou ser humilhado).

O Desprezo, pode ser desencadeada pela percepgdo subjectiva de instalar
intrinsecamente o sentimento de superioridade, de invulnerabilidade. E de todas as emocdes na
triade da hostilidade, a mais fria, ou seja, aquela em que as perturbacdes desorganizativas
emocionais se fazem sentir com menor intensidade, (Rodrigues et al, 1989: 87).

O Medo, enquadra-se na dimensdo da fuga e é de todas as emocdes a mais toxica e
receada, dado o estado do corpo negativo que provoca, quer seja 0 medo perante algo real, quer
seja evocado através da memoria (Rodrigues et al.,, 1989; Damasio, 1995; Queirds, 1997;
Filliozat,1998). Os causadores de medo podem ser de ordem fisiolégica, (incapacidade em
respirar); de ordem psico evolucionista, (dor, abandono); modificagcbes subitas e intensas na
estimulacado, (aproximacéao subita; a no¢cdo de envergadura).

A Surpresa e a Angustia integram-se na dimensdo da expectativa, sendo a primeira
filogeneticamente mais antiga (Rodrigues et al.1989), reptiliniana, e é desencadeada por
ocorréncias subitas e inesperadas que despoletam uma estimulagdo neuronal mais ou menos
intensa, que activam sucessiva e concomitantemente outras estruturas neuronais ligadas a
cognicado e a acgao.

A Vergonha, e a Culpa, integram-se na dimensdo da responsabilizacdo, e estédo
relacionadas com a consciéncia do Eu (Strongman,1998). A primeira resulta de um aumento
rapido da atencao sobre o préprio, e experienciada com sentimento de nudez, de indignidade, de
defeito, de ridiculo, de ineficacia, de insignificancia e de transgressao a regras socio-culturalmente
estabelecidas (Queir6s,1997). Pelo facto de o individuo tomar consciéncia que € o alvo das
atencdes, € considerada a mais reflexiva das emoc¢des primarias, vivenciada como uma
experiéncia de si proprio, através de si proprio, que se caracteriza por ruborizacdo da face (no
humano) involuntaria, como consequéncia da activacdo neurovegetativa. A Culpa, € a emocéo
intimamente relacionada com a Vergonha, chegando a ser considerada um dos niveis dessa
emocéo (Tomkins, 1963; cit. por Rodrigues et al., 1989), mas € experienciada pela ac¢do negativa,
recriminadora do préprio, sobre si mesmo; estabelecendo uma relagéo entre o seu comportamento
e os valores morais e ético-culturais que o deveriam nortear.

A Tristeza, é a emocdo negativa mais frequentemente experienciada e pode ser
desencadeada por fendmenos relacionados com separacdo fisica ou psicolégica, como o

insucesso, o0 isolamento compulsivo e com outras emoc¢des. Rodrigues et al (1989), Queiros,
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(1997) e Filliozat(1998), caracterizam-na por diminuicdo da activacdo neurovegetativa, referida
como sensacao de vazio ou choro mais ou menos intenso.

O que importa referir neste contexto, € que todas as emocdes em geral, podem ser
protagonistas de alterag6es fisiologicas que, ao in stalarem um estado de corpo negativo ou
positivo, condicionam a percepgao pessoal do estimu lo, podendo alterar o comportamento
de resposta. Como exemplo, temos: a facilidade com que se aprende e se memoriza, a partir do
processo neuronal provocado pelo interesse, ou a activacdo neuronal que a surpresa promove,
preparando a pessoa numa totalidade de atengcdo / accdo e condicionando-a assim, a dar
respostas adaptativas em situacfes positivas ou negativas, no sentido da atitude adequada ou de
sobrevivéncia. E também, por exemplo o caracter adaptativo da célera, no sentido da
sobrevivéncia, que mobiliza em nds, a energia ergotrépica, activando os musculos para a accao
intensa, desencadeando, simultaneamente um sentimento de coragem, poder e auto-confianca,
canalizando esse poder energético para a auto-defesa, para a contestacdo e até para impulsos
destruidores(Rodrigues et al, 1989; Filliozat, 1998).

Esta forte energia, se for educada e dirigida a uma finalidade raciocinada, afastar-se-a da
animalidade primaria amigdalea, para ir ao encontro de comportamentos mais assertivos e
eficazes. Outras emocgdes como, por exemplo, a angustia e a vergonha revelam o seu caracter
adaptativo através dos sentimentos que provocam em quem as experiéncia: a primeira ao
provocar tristeza, mal-estar e sentimento de incapacidade, vai desencadeando comportamentos
modificadores, que contornardo ou modificardo a situagdo que a originou; e a vergonha , através
da auto-reflexdo, adquire um protagonismo importante na construcdo de atitudes e
comportamentos sociais, ja que os estados de corpo negativos experienciados pela vergonha
serdo evitados, procurando a aproximagdo dos padrfes valorativos instituidos, pela necessidade
de integracdo e aceitacdo. E também, mas ao contrério, o conjunto das alteracdes fisiolégicas
(aumento da frequéncia cardio-respiratéria, da actividade muscular) da alegria que instalando o
relaxamento e a harmonia, proporcionam um estado de corpo positivo que a pessoa procurara
repetir.

Estes exemplos emprestam de algum modo fundamento, para tornar credivel a hipotese
de que quanto melhor e mais rapidamente estas alteracdes neurofisiolégicas forem educadas,
maior nivel de bem estar sera proporcionado. Um bom exemplo é o que se relaciona com a culpa,
porque quando a pessoa se recrimina a si prépria, desencadeia aprendizagens para a auto-
responsabilizacéo pelos préprios actos, e a motivagdo para 0s reparar, ou por situacdes em
memodria, antecipar-se ou anular o estado de corpo experienciado na culpa.

Neste caso é evidente como esta implicita a reflexdo cognitiva para a aprendizagem em
geral e para a auto-formacgéo em particular. O mesmo fenémeno também é evidente no medo, ja

gue o estado de corpo que provoca, através de uma experiéncia vivida ou percebido pela
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experiéncia de outrem, permite aprender a evitar essas experiéncias, ou recorrer a estratégias de
aprendizagem para as superar, e viver a situacao de novo (por ex.. exame, avaliacdo) melhor
preparado, sob o ponto de vista psico-afectivo e de condi¢cdes da preparacdo em si.

Estes fendmenos deverdo ser abordados, no sentido de sensibilizar os professores a
facilitarem o ensino da sua auto-gestdo para a aquisicdo de percepcdes e ou comportamentos
adequados, a partir da rentabilizacdo educada dessa energia, que se instala aquando destas
emocoes.

A seguir, sera abordada a Emoc¢é&o, como protagonista do comportamento em geral e do
comportamento interrelacional em particular, pelo que se mencionaréo as estruturas cerebrais e as
componentes neuroquimica e neurofisiolégica, ndo como estruturas em si, mas apenas e S0,

como elementos intervenientes no processo experiencial Emocional.

1.1.3— Emocéo- Contributo das Componentes Neurofisi  oldgicas

A literatura relativa a producdo teérica e cientifica da emocdo, evidencia algumas
diferencas quanto aos processos emocionais. Nem mesmo a totalidade dos autores de vertente
neurofisiolégica focalizam o processo a nivel das mesmas estruturas cerebrais, mas todos,
independentemente da concepcgao tedrica, concordam que essas estruturas de caracter cognitivo,
e por isso racional, ndo sdo alheias a emocdao, e esta, ao comportamento do individuo, razao
porque se faz aqui esta abordagem.

As estruturas especificas, consideradas as vias por onde passam os influxos nervosos
determinantes do fendmeno emocional, ttm como mensageiros do processo, os mediadores
quimicos. Considera-se que os circuitos neurofisioldgicos centrais da emocéo, sdo constituidos
pelos Centros Emocionais do Tronco Cerebral, em que se destaca a Formacado Reticular; pelos
Centros Emocionais ligados ao Sistema Limbico com destaque para as Amigdalas temporais,
actualmente consideradas essenciais para a emocédo; e finalmente pelos Centros Emocionais
Neocorticais, dos quais, cabe referir os lobos pré-frontais.

A nivel dos Centros Emocionais do Tronco Cerebral, a estrutura mais importante é a
Formacao Reticular, que activa o circuito de Papez e o Neocortex, para percepcionar as
alteracdes periféricas emocionais e desencadear a percep¢ao consciente e progressiva da propria
emocéo, e, ao que Arnold e Lindsley (cf. Rodrigues et al.,1989,p.67) chamaram de crescendo
emocional. Directamente relacionados com a Formagdo Reticular e ligados a emocéo, estdo o
locus coeruleus, o locus niger e o sistema do Rafe.

Os Mediadores Quimicos Emocionais, sdo 0s constituintes virtuais dos processos

cognitivos, comportamentais e emocionais. Cada vez mais se defende que alguns estados
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emocionais podem ser, (Izard,1993), induzidos por alteragbes ao nivel dos neuro- transmissores,
como por ex. a depressdo, que se relaciona com a reducdo dos niveis de norepinefrina e
serotonina. Também s&@o mediadores dos processos emocionais, a acetilcolina, noradrenalina,
dopamina, a serotonina, a substédncia P, e os mediadores do sistema antinociceptivo: as
encefalinas, as endorfinas e as dinorfinas, conhecidas por opiaceos enddégenos. Enquanto a
noradrenalina se relaciona com experiéncias agradaveis; a acetilcolina, a dopamina e a serotonina
relacionam-se com emocdes negativas. E interessante observar que nesta relacéo
neurotransmissores-emogdes, ha também evidéncias cientificas (Izard, 1993) que apontam alguns
mecanismos fisiolégicos como: hormonas, regime alimentar, sono e a predisposicdo genética
como capazes de desencadear alteragcdes nos niveis cerebrais desses transmissores.

Dos Centros Emocionais Limbicos parecem depender as decisbes (capacidades de
seleccionar, eliminar e optar), como conclus@es das relagBes entre o bolbo olfactivo e o Sistema
Limbico, ao nivel do Rinencéfalo. O Hipocampo e a Amigdala, foram os percursores do Coértex e
do Neocértex na progressao genética, donde, poderia esta evolugdo morfolégica, explicar a
intercepcdo na Amigdala dos processos racionais e emocionais.

De facto, ha trés estruturas muito antigas, a nivel do Sistema Limbico, essenciais para a
emocao (Rodrigues e Pina Cabral, 1985; Vaz Serra et al., 1986; Rodrigues et al, 1989; Damasio,
1995; Goleman, 1995). As mais antigas sdo a amigdala temporal, filogeneticamente reptiliniana, e
0 septo, (relacionado com estados afectivos, sociabilidade e procriacdo), filogeneticamente
paleomamifero, e uma terceira estrutura, filogeneticamente mais recente, que é constituida pela
circunvolugdo do hipocampo e cingulo, onde se faz a integracéo de toda a informacao olfactiva
(visual nos neomamiferos), donde emergem os comportamentos instintivos, afectivos e funcfes
somato-viscerais (MacLean, 1985; in Rodrigues et al., 1989).

Os Centros Emocionais Neocorticais, tal como os anteriores, relacionam-se ndo sé com as
emocdes (Rodrigues et al., 1989; Damasio, 1995; Goleman, 1995; Davidson, 1998; Drevets and
Raichle, 1998; Tomarken and Keener, 1998), mas também com os comportamentos emocionais. A
arquitectura estrutural destas areas, em ligacdo com as estruturas sub-corticais (circuito de
Papez), levou Damasio a concluir que a Razédo e a Emocéao se intersectariam nos Cortices pré-
frontais ventromedianos e na Amigdala, além de que, atribuiu ao Cértex cingulado anterior —
comprovando agora as teorias de Papez, e a das emocBes de Papez-MaclLean — o local de
interaccao intima para emocdes/sentimentos, atencdo e memdria do trabalho.

Apesar da superioridade filogenética do Cértex pré-frontal, como primado da racionalidade
na espécie humana, Damésio (1995) demonstrou que se comporta como 0 sistema
amortecedor/frenador dos excessos da Amigdala, donde emerge a resposta analitico-reflexiva que
refreia os impulsos emocionais; sendo essa resposta atribuida separada e diferentemente aos dois

lobos pré-frontais esquerdo e direito.
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Ha uma estreita relagcdo entre l6bulos pré-frontais e Amigdala. Isto prova a interconexao
da emocao-raciocinio-comportamento, e como o Ultimo depende dos anteriores. Além disso, esta
interacgdo fundamenta porque o QI néo é suficiente para predizer eficacia, capacidade e sucesso;
e porque a nocao de QE é mais amplamente preditiva dessa interconexao, na aplicacdo pratica a
vida relacional. A amigdala propbe, e o l6bulo pré-frontal direito dispde, trabalhando em
coordenacdo.

Em suma, os processos da emocdo e dos sentimentos em geral, ndo estdo de modo
algum alheios aos da razao. Como os autores foram revelando, todos estes fendmenos se
intersectam, numa mesma integracdo neural, bioquimica, end6crina, cujo cerne é constituido por
controlos homeostaticos, impulsos e instintos. Mas embora se sustente a ideia que tudo se reline
num Unico teatro anatémico, Damasio(1995) adverte, que dados recentes, sugerem que a ligacédo
entre as diferentes estruturas da mente, resulta da relativa sincronia dessas diferentes actividades

nessas estruturas.

1.1.4 - Da Racionalidade Emocional ao Comportamento  Relacional

Por tudo atras exposto, é claro que, muito para além dos comportamentos impulsivos e
instintivos, também os comportamentos racionalizados, resultam tanto do Neocértex, como das
estruturas arcaicas sub-corticais, nas quais a amigdala tem um papel preponderante. Desta forma,
ficou comprovado que a racionalidade, é o resultado conjunto dessas estruturas coordenadas, em
relagdo constante entre si, ndo podendo até funcionar independentemente, o que determina que
ndo ha um centro para 0s comportamentos sociais, e que ao contrario, estes dependem dessa
relagdo inter-estrutural (Izard, 1993; Damasio, 1996).

Esta nocéo, alias, ja partilhada pela grande maioria dos autores, € que a emocao induziria
essa componente motora e expressiva, € mesmo uma actividade eferente no SNC, que se
revelaria num comportamento expressivo corporal, com origem na actividade neuromuscular, e
que integraria: a actividade eferente do SNC; expressdes faciais tipicas, componentes
expressivos, postura, expressdo vocal, movimentos de cabeca e olhos e potencial de accéo
muscular. Isto significa que h& uma integracdo das accBes neuronais e expressivo
comportamentais num todo.

Numa hipétese recente, Damasio(1995) defende mesmo, que pensamos com 0 COrpo e
com as emocdes, porque o processo de raciocinio passa pelo corpo, através dos estados de corpo
que, ligados a uma sucessiva aprendizagem, experienciada em diferentes situacdes, formam um
conjunto de percepgdes, que, a amigdala e o hipocampo detém em memdria. Se, por exemplo,
alguém quiser retomar uma relacdo com um ex-amigo bem colocado, é a andlise fria que

racionaliza as vantagens/inconvenientes que leva a decisdo de se relacionar, mas é a
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representacao mental de uma zanga, através de estados de corpo negativos, que constitui a base
emocional para a decisdo de nao querer mais nada com essa pessoa.

Ja William James, ao defender que os comportamentos motor e visceral, ao serem
percepcionados influenciavam a experiéncia emocional, estava a apontar como a consciéncia que
se tem dessas alteracfes é determinante. De uma forma muito mais explicita, € Damasio (1995)
guem vem atribuir & emocao, ndo s6 fungbes essenciais no comportamento pessoal e social, mas
também e principalmente, no tipo de significado que a pessoa atribui a uma determinada
circunstancia, no sentido de escolher o tipo de comportamento adequado.

Na vida em geral, essas manifestacdes biolégicas Jamesianas — percepcionadas a nivel
neuronal como estados de corpo — constituem, na opinido desse autor, indicadores que permitem
orientar as decisGes neocorticais e também seleccionar a accdo/atitude a tomar, ndo sé no sentido
da sobrevivéncia, como também da qualidade dessa sobrevivéncia.

Tal paradigma aplica-se também a vida social e a qualidade relacional, nomeadamente ao
nivel da aceitacado e influéncia social e pessoal, e em particular a nivel educativo.

Essas emocdes primarias (viscerais, Jamesianas), sdo agora imagens mentais que se
foram originando nas sucessivas experiéncias ao longo da vida e foram deixando (experiéncia a
experiéncia) a sua impressdo (memdria de um estimulo), no cérebro (Rodrigues et al., 1989;
Damasio, 1995), modificando as conexdes inter neurdnios, a partir das quais se constituem as
recordacfes/memdrias. Estas imagens-memorias fundem-se em representacdes potenciais
materializadas por conexdes inter neurénios a que Damésio (1995: 193) chama zonas de
convergéncia e Young (1950; cf. Marques-Teixeira,1997,p.30) chama engramas.

Esta complexa rede racional-emocional, que resulta da accao de grupos de neurénios inter
conectados em zonas equidistantes do cérebro, estd em comunicagdo, e em estreita relagdo com
0 corpo todo, através do cértex motor, cértex somatossensorial, secrecées hormonais, resposta
visceral, muscular ou cerebral, neurotransmissores e mediadores quimicos.

Todos, de alguma forma, sdo personagens da mesma peca.

De facto, tudo o que é alterado e reorganizado nos circuitos neurais € influenciado pela
realidade exterior (conforme a pessoa a percebe), pela realidade interior (estados de corpo) e pelo
imenso historial (educacdo social, cultura, aspiracfes frustracdes) de factores escondidos
silenciosamente no cérebro reptiliniano. Um pouco na perspectiva das teorias psicanalistas
dindmicas, que atribuiam as pulsGes os comportamentos em geral, e de defesa em particular;
também esta teoria atribui a todos, mas todos os fenomenos relacionados com necessidades
basicas, - como o sexo, a fome, a sede, a seguranca biolégica e psico-afectiva - a capacidade de
serem protagonistas inconscientes, em todos os niveis de modificagdes neuronais, donde serem
potenciais influéncias nas decisGes e nos comportamentos. Os fenémenos de interac¢cdo neural,

que se modificam a partir de experiéncias e dos sentimentos construidos a partir delas, sao
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representativos da imensa importadncia que tém o0s aspectos emocionais como preditivos e
modificadores do comportamento.

Este modelo, que apresenta um quadro de referéncia da neurologia do
comportamento(Damasio, 1995), assume que € o corpo o grande teatro onde se jogam os estados
dos afectos. Ao nivel individual, estes estados corporais funcionam como memaria em relacédo aos
sentimentos e emogdes, e de tal modo, que tém interferéncia na passagem dos niveis mais
corporais para os niveis psico-significativos.

Mas como Goleman (1995) expde, o cérebro esta concebido desde o inicio para captar e
responder a expressées emocionais especificas; a empatia € um dado bioldgico. Isto pressupde
que numa relacdo entre dois sujeitos, cada um deles tem receptores para captar esses estados
corporais e fisionémicos, e poder traduzi-los numa interaccdo. Estas transferéncias dos estados de
espirito de pessoa para pessoa, ao que Goleman chama contagio emocional, sé@o importantes na
percepcdo do outro, ao ponto de podermos repeti-lhe os gestos, entrando assim em sincronismo.
E este nivel de sincronismo, que reflecte a profundidade de uma interaccéo, e facilita a recepcéo
de estados de espirito, quer sejam positivos ou negativos, ( Goleman, 1995).

Como é que estes fendmenos adquirem importancia na relacéo educativa?

Professores e alunos envolvidos em relacionamento, emitem e absorvem essas
express@es emocionais entre si, produzindo por sua vez emogdes no seu préprio corpo, retendo
esses registos em memdria, e desencadeando as respectivas consequéncias.

Goleman(1995) refere esse sincronismo entre professores e alunos, como o grau de
ligagdo que os une, expondo que “quanto mais proxima for a coordenacdo de movimentos entre
eles...mais se sentem entusiasmados, interessados e a vontade no seu relacionamento”(p.137).
Pelo contréario, é por exemplo, a representacdo imagética de um estado de corpo desagradavel,
marcado por uma experiéncia infeliz, ao nivel da relagdo educativa, que se torna
comprovadamente inibitéria para o aluno, ndo s6 da repeticdo desse contacto relacional, como
também do desenvolvimento de comportamentos promotores de um estado de fluxo(Goleman,
1995), que obviamente serviriam para atingir a finalidade a ela ligada, ou seja, a aprendizagem.

Esta dindmica, empresta fundamento a nocao do locus interno (Weiner, cit. por Barros,
1996: 115) como causalidade da qualidade da relacao educativa, e da pertinéncia a formacao de
expectativas, relativamente a qualidade da formagédo, seja do professor, seja do aluno, e, por
consequéncia, da educacao em geral.

Com base nestes pressupostos, € necessario, senao imprescindivel, conhecer, as formas
como o professor percebe e gere as suas emocgdes, no sentido de desenvolver a relagdo num
registo de competéncia emocional, para manter um fio condutor de energia positiva com o

educando, reforcando aquelas expectativas formativas dentro dos contextos da educacao.
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Assim, ap6s se ter defendido a relagdo entre a emocgdo, a neurofisiologia e
comportamento relacional, serdo abordadas as formas como essa emocionalidade se pode gerir,

no sentido de ser usada a nivel relacional, para produzir comportamentos competentes.

1.2 — AINTELIGENCIA EMOCIONAL

Saber dizer ndo, é possuir a habilidade de sair elegantemente de situacdes irritantes,
saturantes ou de conflito. Esta capacidade, revela sem duavida um conjunto de caracteristicas da
personalidade, essenciais ndo s6 na auto e hetero-formacao, mas sobretudo por quem é usado
inconsciente ou conscientemente como modelo, para estruturar o seu proprio comportamento: o
que acontece no aluno em relacao ao professor. Esta é a razao porque se torna pertinente estudar
aqui o construto da Inteligéncia Emocional, ndo na perspectiva da inteligéncia — porque néo diz
respeito ao objecto nem a finalidade do estudo — mas sim na perspectiva emocional, ao nivel dos
dominios/capacidades que integram o conceito; para elaborar, a posteriori, 0 conceito do que aqui
se pretende estudar, ou seja, a Competéncia Emocional.

Como foi defendido, é impossivel separar a racionalidade das Emoc¢des, porque sao
também estas que fundamentam o sentido da eficacia das decisdes, a partir do controlo dessa
emocionalidade (Goleman,1995). Uma pessoa com elevada competéncia emocional é aquela que
tem também uma alta percepg¢do daquilo que consegue ou nao controlar. Esta concepgéo, €
essencial neste estudo, pelo facto de que, ao conhecer a percepcao do nivel de controlo pessoal,
se poder perspectivar a qualidade da relacdo pedagdégica e consequente nivel de Aprendizagem
que podera dai emergir.

Neste registo de formacdo e relagdo, se o professor tiver consciéncia dos seus
sentimentos, podera fazer algo para se acalmar, reconhecendo os sinais de aviso (activacao
neurovegetativa) em relagdo a esses sentimentos, antes de perder o controlo. Caso contrario,
podera acumular raiva ou célera, até explodir em flria. Se se sentir confortavel (sensacédo de bem-
estar) gerindo as emocdes, podera ser generoso e por limites a si proprio, 0 que é essencial em
qualquer relagéo, principalmente em contexto educativo.

Carl Jung disse (cf. Carlson e Hatfield, 1992:560) que: se expressarmos todas as emocoes
conforme as experienciarmos, seremos punidos pelo exterior (amigos, familia, sociedade), se as
negamos ou reprimirmos, emergem de uma forma ou de outra... através de problemas
psicofisiol6gicos, donde a necessidade de educar as emocdes.

Esta necessidade, ja levou ao desenvolvimento de técnicas cognitivas, fisiolégicas e
comportamentais, que de algum modo permitiram controlar os pensamentos, sentimentos e
comportamentos emocionais, 0 que significa que o apelo a Inteligéncia Emocional ndo é um

fenémeno novo, mas sim apenas repensado de forma diferente. Por exemplo, cabe mencionar, o
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modelo tripartido (Carlson e Hatfield, 1992), que revela que se pode ser capaz de aprender uma
variedade de técnicas comportamentais, fisiolégicas e experienciais, na linha conceptual
(pessoal) da Literacia Emocional, j& que tem como finalidade controlar experiéncias
emocionais, alterar a sua atitude, pensamento ou crencas.

SO a titulo de exemplo, e provando que a Literacia Emocional ndo € um pensamento
revolucionario e muito menos recente, ja nesta linha conceptual se revelaram (Gongalves1993)
trés técnicas clinicas: a Terapia Racional e Emotiva de Albert Ellis, que enfatiza o pensamento
racional; o treino de reac¢éo ao stress de Donald Meichenbaum e Cameron, (1993) que tentaram
dessensibilizar pessoas contra o stress através de um processo trifasico (educacdo, ensaio e
aplicacdo); e a terapia cognitiva de Aaron Beck, tentando alterar os déficites de “auto conceito”
(Stenberg, 1979; cit. por Neto, 1998).

Assim, ja estava aqui implicita a ligagdo da energia emocional a energia racional, bem
como a sua imprescindivel interaccdo, além do que apontava ja a profunda importancia das
emocdes e dos sentimentos, na racionalizagdo das atitudes. O que ndo estava claro, e que é
agora trazido a luz pelas concepcdes de Salovey e Mayer (1990;cf.Goleman,p.335), € 0 novo
significado de intra e inter-pessoalidade implicitos na nocdo de Inteligéncia Emocional, e como
esta postura conceptual, pode conduzir a aprendizagem, ao reconhecimento e gestdo dessas
emocodes, ndo a partir de terapias, mas sim a partir de um processo de auto-formacdo , tendo
como finalidade a literacia emocional.

Para fundamentar este tema, centralizou-se a atencdo em Goleman (1995) que recolheu,
organizou e expds a mais recente investigacdo disponivel, para estruturar o conceito de
Inteligéncia Emocional. Assim, este capitulo baseia-se na sua obra A Inteligéncia Emocional
(1995), pelo que os autores citados e respectivas conclus@es lhe dizem respeito.

O autor ndo produziu uma teoria sobre a construcdo da inteligéncia , nem é esse o
objecto da sua obra, mas exp8e uma abordagem cientifica da inteligéncia emocional, e defende,
que a dimensdo emocional influencia a inteligéncia (QE), considerando redutora a concepc¢do do
quociente de inteligéncia (QI). De facto, o livro apresenta-se mais como um guia pessoal para
educar as emogfes, mas além disso faz outra coisa: expande este modelo até aos contextos
educativos, concretamente as escolas, nas quais aposta para mudar a realidade escolar e
formativa, a nivel inter e intra pessoal, procurando adaptar a realidade educativa os conceitos que
integram a Inteligéncia Emocional.

A decis@o de fundamentar e operacionalizar este conceito, com base neste autor, prende-
se com o facto, de que, entre a bibliografia conhecida actual, foi ele quem mais claramente
explorou o que se pretende estudar: compreender e conhecer as capacidades da auto-educacéo

emocional, sua interaccdo implicita nos comportamentos inerentes ao contexto educativo, e
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sobretudo, para poder definir-se e operacionalizar a posteriori, um perfil caracterolégico de

professor emocionalmente competente.

1.2.1 — Do Ql ao QE: a Literacia Emocional

O sucesso na aprendizagem € um fendmeno auto satisfatorio, porque tem vindo a ser
aceite socioculturalmente como preditivo de QI elevado, ou seja de inteligéncia. A vida em geral e
a escola em particular, tém vindo a legitimar este conceito unilateral de inteligéncia abstracta,
académica, que Alfred Binet instituiu em todas as sociedades, e que se generalizou a todo o
mundo ocidental. Goleman, (1995), veio alterar este fio condutor de ideias, ao por em causa a
relacdo entre as notas escolares e a possibilidade de sucesso na vida, concluindo que a
“inteligéncia académica (QI), tem muito pouco a ver com a vida emocional... pessoas com QI
elevado podem resultar péssimas condutoras das suas vidas privadas”(pp.53,54), corroborando as
ideias de interdependéncia emocao/razéo, ja apresentadas (Izard, 1993; Rodrigues et al, 1989;
Damasio, 1995). Ha evidentemente uma relagéo entre QI e circunstancias de sucesso no global,
mas o que Goleman explora, sdo as numerosissimas excepcdes a essa regra de relacédo entre QI
e éxito.

Foram estes factos que interessaram Goleman, e os mesmos que, de uma forma
organizada, constituiram o conceito de Inteligéncia Emocional, que viria a emergir, de uma
concepcao muito mais ampla de inteligéncia: o modelo conceptual de Gardner (1989) a que este
chamou as Inteligéncias Mudltiplas. Abandona-se assim o conceito monolitico de inteligéncia,
concebendo-se entédo a ideia, de que esta € mdltipla, e composta por uma variedade de cinco
capacidades diferentes, consideradas essencialmente necessarias para a construgdo do humano,
ao nivel do actual paradigma educativo.

E por ser considerado de “suma importancia treinar logo na escola, a inteligéncia
intrapessoal das criangas” (Goleman, 1995, p.62) e dos alunos em geral, que se torna pertinente
questiona-las relativamente aos sujeitos dominantes do ensino: os professores.

Estes pressupostos, ndo sdo de todo inéditos; vém, alias, confluir com as teorias de
alguns pedagogos dos anos 20 e 30, como o comportamentalista Thorndike (1874-1949), que
defendia ja a importancia da inteligéncia social, na linha de Montessori, Freinet e Peterson, que
aplicaram a pedagogia reformista o desenvolvimento de capacidades criativas, intelectuais,
emocionais, sociais e motrizes, e profundamente reforcadas, pelos humanistas como Buhler,
Rogers e Combs, em que a aprendizagem dos sentimentos, conceitos e habilidades levariam o
aluno a aprender a “tornar-se pessoa” (Martin e Boeck, 1997; Barros e Barros, 1996). Todo este

percurso de reflexdo devolve-nos sempre a necessaria aprendizagem do controlo das emogdes, no sentido

da competéncia emocional, que se fundamenta na Inteligéncia Emocional.
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Goleman apresenta esse conceito organizado e fragmentado em cinco capacidades

especificas, com objectivos diferentes, porque perscrutam diferentes dimensées do humano. Foi

Salovey (1990) quem, de facto, redefiniu as inteligéncias pessoais de Gardner e concretizou as

capacidades que definem a Inteligéncia Emocional (I.E. ou Q.E.):

1.

Conhecer as proprias emogBes : Auto-Consciéncia , significa o reconhecimento de um
sentimento/emocédo, sendo tanto melhor o nivel do Q.E. quanto mais préxima for a auto-
consciéncia, do experienciar da emocéo. Identificar as alteracdes neurofisiolégicas exactas,
definir as emocgdes, poder fazer uma apreciagdo e dar-lhes nome, € o primado do Q.E. e
fundamenta a maioria das outras capacidades emocionais.

Gestdo de Emocdes € a capacidade que emerge do auto-conhecimento. Quem ndo se
conhece relativamente ao que sente, dificilmente se pode gerir, 0 que traduz a impossibilidade
de se controlar. Controlar as emocdes, significa orientar as reac¢des emocionais primarias e
completar ou substituir o programa comportamental limbico, priméario da responsabilidade da
amigdala. O desejo fisico e a luta, podem ser substituidos por atitudes neocorticais civilizadas
de seducdo ou ironia. Poderemos tranquilizarmo-nos, afastar a ansiedade, a tristeza e
irritabilidade, e anular ou diminuir as consequéncias.

Auto-Motivacdo ou motivarmo-nos a nés mesmos  , significa ser capaz de utilizar a energia
das emocBes em funcdo de objectivos proprios, e acreditar (ter a esperanca) que serao
levados a cabo, utilizando essa energia para fabricar a atencdo, melhorar o nivel de
concentracédo e poder entrar em estado de fluxo. E este auto-controlo emocional que permite
ser mais produtivo e capaz, que ajuda a entender o fenomeno da auto-organizagao: cada um
de nds transforma-se, e realiza-se em poténcia, sendo capaz de se modificar através de cada
nova crise emocional e das provacdes a que esta nos obriga.

Reconhecer as emogdes nos outros , que Goleman (1995,p.64) chama Empatia, € a
atitude que emerge da percepcao das suas proprias emocgoes. Saber por-se no lugar do outro,
implica sensibilidade aos sinais subtis sociais e pessoais. Por exemplo: de distinguir um
sorriso piramidal dum sorriso emocional e ler que emoc¢des os despoletaram. Como Goleman
(1995,p.119) expbe:"90% da comunicacdo emocional €é nao-verbal’, pelo que, e
nomeadamente em relac6es educativas, a empatia € essencial por parte do formador: a
predisposicdo para admitir as suas emoces, ouvir activamente e compreender sentimentos
que |Ihes foram verbalmente expressos.

Gestéo de Relacionamentos em Grupos ou Gerir relaci  onamentos , é a capacidade que
traduz a aptidao para gerir as emocgdes plurais no grupo, na turma ou numa plateia. Revela a
diferenca de atitude entre o professor-chefe, ou o professor-lider e parceiro. Significa criar e

cultivar relac@es, de reconhecer os conflitos e de os solucionar, de encontrar o tom adequado
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e de percepcionar o estado de espirito dos interlocutores. Este talento é essencial em areas
de trabalho interactivas, como é o caso das Comunidades Educativas.

Estas capacidades diferem de pessoa para pessoa, em frequéncia, profundidade e
adequacdo, pelo que uns poderdo dominar algumas delas e outros ndo . Cada uma delas
focaliza-se num dominio especifico do que é a experiéncia emocional, e no seu conjunto avaliam
cinco dimensdes diferentes do sistema psiquico do sujeito, razdo porque serdo tratadas
separadamente, embora haja comportamentos e atitudes comuns entre elas. Mas o que Salovey e
Mayer (Goleman,1995) defendem, é que podem desenvolver-se e aperfeigoar-se. A inter-relacéo
das estruturas subcorticais e neocorticais é protagonista das experiéncias afectivas, e como a
base subjacente ao nivel de cada aptiddo € neuronal, e o cérebro é capaz de aprendizagem
consciente e progressiva, entdo a |.E. pode ser aprendida, melhorada, aprimorada , e até ,como
diz Goleman, levada a exceléncia.

Héa formas especificas comportamentais e psico-afectivas que podem ilustrar cada uma
das capacidades, pelo que sera abordada cada uma delas, em termos que sugiram 0 seu

reconhecimento pratico.

1.2.2 — Auto-Consciéncia

E a percepcgdo de si, e do que se esta a sentir , traduzido a nivel neuroldgico por um
“estado neural que mantém activa a auto-reflexdo” (Goleman,1995,p.67) o que significa “ter
consciéncia tanto do nosso estado de espirito, como dos nossos pensamentos a respeito desse
estado de espirito”.

Esta concepcéo, vem corroborar a teoria da Activacdo de Arnold-Lindsley (1951-1960) por
considerar, como estes autores, que a emocdo resultaria da avaliacdo cognitiva das
manifestagbes periféricas, percepcionadas conforme a sua crescente intensidade; além de que,
ndo nega de forma alguma, o defendido por Tomkins (1962) e lzard (1961) na sua teoria
Diferencial, pois ndo nega, que para cada emoc¢ao haja processos maotivacionais e experienciais
diferentes mediados pelo SNC ao nivel do comportamento e expressao facial (Strongman, 1997;
Queirds, 1997; Rodrigues et al.1989). Ao nivel neurolégico, este estado de tomada de consciéncia
vai desencadeando uma subtil mudanca da actividade mental, correlativa a acgdo frenadora
neocortical; facilita o controlo sobre essa inundacdo de sentimentos tempestivos e significa a
diferenca entre ser-se apanhado pela emocdo ou perder-se as estribeiras, e tomar-se a
consciéncia (a auto-atencdo) de que se esta a ser arrastado por ela.

Goleman preferiu o termo “auto-consciéncia” a “metacognicdo” por lhe parecer definir
“sentido de atencdo continuada sobre os nossos estados intimos”(p.66), mas uma vigilancia que

ndo reage nem julga, por existir sobranceira ao estado de inundacdo emocional. A func@o do
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cérebro é manter-se informado (Damasio, 1995), e esta atencao consciente informa, reconhece
um estado de espirito negativo, e a seguir, constroi uma defesa neuroquimica para se livrar dele.

Como se o constatar de um facto o modificasse, tomar consciéncia de uma emocao
negativa proporciona um grau de muito maior liberdade: a op¢do de ndo agir arrastado pelo
sentimento e/ou a opc¢ao adicional de livrar-se dela, atitude que pode estar omissa em iletrados
emocionais, expressos por comportamentos irreflectidos préprios de sequestros neuronais.

Este déficite ao nivel da aptidao relacional, quer consigo mesmo, quer com 0s outros, nao
devem nem podem estar presentes num professor, que podendo até ter dptimos niveis de Q..
acaba por conviver com situacdes desastrosas na sua vida privada e relacional social, o que
obviamente se reflecte na sua atitude pedagogica. Esta inoperancia € um aspecto da iliteracia
emocional no professor. Se este ndo consegue ler o seu proprio referencial de consciéncia
relativamente aos saberes adquiridos através de fendmenos emocionais ja experienciados e
inscritos nos estados viscerais que constituem os seus marcadores somaticos (Damasio, 1995),
entdo pode acontecer — que simplesmente ndo consiga dar o primeiro passo para a competéncia
emocional: este professor ndo consegue determinar exacta e profundamente a intensidade e o
valor das suas emocdes.

Além de inviabilizar a capacidade de gerir no momento ou a posteriori 0 comportamento,
este déficite também inviabiliza a percepcdo do que mostra aos outros. Dificilmente serve de
exemplo e ndo se cumpre a aprendizagem vicariante que Bandura defendeu, e que hoje em dia a
maioria dos autores postula para um ensino de sucesso. Além disto, também é aceite o facto de
s6 a partir deste confronto com as suas proprias emogdes, e de se identificar claramente com elas,
€ que se torna capaz do préximo passo: gerir a energia emocional que invade a pessoa, e usa-la

conscientemente intencionalizada.

1.2.3 — Gestédo de Emocbes

E o sentido do auto-dominio, quer ao nivel da vertente subjectivo-experiencial, quer
comportamental. Quem nao for dextro nesta capacidade, estd constantemente em Iluta com
sensacdes de angustia, ou a ser vitima dos seus proprios comportamentos pouco sensatos e
ineficazes. Desde o dominio de sequestros emocionais de baixa intensidade, manifestados por
estados de preocupacdo cronica, até a gestdo do forte potencial de energia negativa
desencadeada pelas emocgfes da triade da hostilidade, nomeadamente a coélera, todas sao
passiveis de ser geridas de forma objectivada. Quando alguém é inundado pela raiva ou pela
célera, expbe-se a uma vulnerabilidade interior e exterior: quer a nivel cognitivo, porque o

raciocinio é pouco flexivel e elaborado, quer a nivel subjectivo-experiencial porque se desencadeia

um sem numero de alteracGes neurovegetativas altamente potencializadoras de accéo de ataque;
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guer a nivel comportamental ja que este, € a consequéncia observavel dos anteriores, e por isso

primario, quase inconsciente.

Este fenomeno de vulnerabilidade é consequéncia da progressiva ac¢do neuroquimica
que torna a pessoa vitima da onda amigdalea, apds descarga de catecolaminas, que percorrem o
ramo supra-renal-cortical do SN. O corpo “vé-se” preparado para uma acc¢ao intensa, irreflectida e
0 cérebro emocional estd num estado de alerta especial. Tal descarga energética é
particularmente dificil de controlar. As pessoas sentem-se invulneraveis e tornam-se implacaveis
nas suas percepcgdes do estimulo, e por isso nos seus comportamentos. Entdo, o que € preciso, é
aprender a impedir que esses sentimentos invasivos e intensos se instalem, ocupando o espaco
dos estados de espirito agradaveis.

Mesmo em circunstancias de furia, depressao ou angustia — predadoras do bem-estar —
podem e devem ser mobilizadas essas energias emocional/racional, no sentido de contrapor a
esses sentimentos, um conjunto igualmente intenso de experiéncias alegres e felizes. Controlar a
energia emocional dos sentimentos negativos como a raiva ou a faria, ndo parece ser facil nem
regular, embora as investigacdes nessa area reunidas por Goleman, defendam que:

A raiva pode e deve ser controlada, logo em estado inicial, 0 que pode ser conseguido a partir do
processo de empatia, pensando no outro: “o que se passa com ele?; porqué?”. Este exercicio de
temperar a raiva com empatia, ou pelo menos com espirito aberto, pode interromper a espiral da
faria. Quanto mais tempo se alimentar a raiva, ruminando, mais boas razdes auto-justificadas se
encontram para favorecer o efeito bola de neve que leva a comportamentos devastadores e
impensaveis. Qualquer situacdo deve ser reavaliada, estimulando a componente cognitiva a
perceber o estimulo da forma menos negativa.

» Podem ser usadas formas de arrefecer, desde um passeio leve, ao exercicio fisico, até a
métodos de relaxamento (muscular, respiratério ou terapéutico), para se afastar mentalmente do
problema, dando oportunidade ao neocértex que interaja com o seu efeito frenador, sobre os
circuitos desencadeados pela amigdala. Sera inutil fazer seja o que for, se se mantiver a
sequéncia de pensamentos indutores de ira. No entanto, Tice (Goleman,1996 p.78) defendeu
gue ha actividades que ndo resolvem a reverséo deste estado.

Ao contrario do que se pensa, ir as compras, comer ou dar razao livre a ira (sobre pessoas
ou objectos), sdo ineficazes. Nos estudos efectuados, quem escolheu estas actividades, obteve
como resultado liquido o prolongamento desses estados. Agiram levados por eles e ndo os
suprimiram. Devem executar-se exercicios fisicos que utilizem essa energia, baixando assim os
niveis de excitagdo provocados pela activacdo neurovegetativa, como o relaxamento por
inspiracdes profundas e sobretudo a ginastica aerdhica. O exercicio fisico é tanto mais eficaz

guanto menos usual for na vida da pessoa, produzindo alguma euforia e diminuindo os niveis de
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ansiedade (Carlson e Hatfield, 1992), contudo ndo esta cientificamente comprovado nem o
mecanismo completamente compreendido.

Uma das estratégias com resultados positivos (Williams; cit. por Goleman, 1996) é nao
deixar fugir os sentimentos negativos ou pensamentos maus enquanto estao a decorrer, devendo
escrevé-los num papel, para serem constatados e examinados no sentido de uma reavaliacao
neocortical mais elaborada.

Outros estados de espirito em que o0 auto-controlo € necessario, sdo a preocupacao
cronica, a ansiedade, a melancolia e a depresséo, por serem modificadores da harmonia interior, e
poderem despoletar sentimentos e comportamentos predadores do desenvolvimento intra e inter
pessoal. A preocupacgdo crénica € uma vivéncia em sequestros emocionais de baixa intensidade.
Geram um estado de corpo de constante ansiedade, sdo inacessiveis a razdo e prendem a
cognicao numa visao cinica e inflexivel. Quando este ciclo se intensifica e persiste, podem ocorrer
verdadeiros sequestros emocionais, 0 que intensifica o ciclo de pensamentos negativos e resulta
morbido para o sentido de eficacia e do auto-conceito (Neto,1998). Esta nocao de auto-conceito
esta intrinsecamente ligada a concepcéo de self, defendido por alguns teéricos ( James, 1980;
Covley, 1902-1922; Mead, 1934; Sullivan, 1953; in Neto, 1998) como um espaco de si (proprio), a
partir das interac¢bes com as outras pessoas e todos 0s autores concordam com a construcao
social do self; e a internalizagdo destas interac¢fes sociais, faz parte do que se pensa sobre si
proprio. O auto-conceito pode ser definido (Rosenberg, 1979), como um conjunto de pensamentos
e sentimentos, que se referem ao self enquanto objecto.

Estas alteragGes da harmonia interior, podem alterar o auto-conceito, ja que este nao é
uma visdo “objectiva” do que somos, mas antes um reflexo de nés préprios, tal qual nos
percepcionamos (Neto, 1998) e esse reflexo pode ficar altamente modificado quando se € invadido
por pensamentos e emocdes, negativos e persistentes. Os estados de espirito (negativos)
directamente inibidores do auto-conceito, por necessitarem de auto-controlo, precisam de ser
geridos sob o ponto de vista da auto-percepcdo (como nos percebemos a n6s mesmos) e do
comportamento.

Nestas situacdes de tristeza e melancolia, ficar sozinho, remoendo a depressao, é
ineficaz, porque € acrescentar a tristeza, a sensacao de solidao; pelo contrario deve ser procurada
interacgdo e convivio ou tudo o que possa desviar a atencao do estado de corpo relativo a tristeza.
A interpretacdo cognitiva que é feita ao estimulo pode mudar as percepcgdes, relativamente aos
contextos em que decorre, pelo que deve ser tomada em conta, ho que respeita ao auto-controlo.
De uma forma global, o que importa é tornar-se capaz de utilizar a energia emocional, em
comportamentos estruturados, intencionalmente dirigidos, a partir do auto-controlo (Borkovec, cit.

por Goleman, 1996), para a auto-organizacao.
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Héa estratégias pessoais que podem ser levadas a cabo para gerir as emocdes e sao
consideradas eficazes (Tice, cit. por Goleman, 1996). Aqui o0 &mago é o refor¢co do auto-conceito,
que Rosenberg (1979, in Neto, 1998) definiu ndo como a visdo objectiva do que somos, mas sim e
sobretudo como a visdo subjectiva do que percepcionamos em noés.

A nivel pessoal, resultam todo o tipo de estratégias que nos conduzam a percepcionarmo-
nos como “sou bom, consigo fazer isto, eu meregco! Eu sou capaz!”. Nestas estratégias a
interacgdo social construtora do self é trocada pela intra acgdo social e pessoal consigo mesmo.
Foram consideradas um reforco de auto-conceito as estratégias:

A atribuicdo de um “pequeno triunfo” por um sucesso previamente auto-objectivado, como
por exemplo, tarefas de inter ajuda; o reforco da auto-imagem, vestir roupa elegante,
maquilhagem, cuidar do corpo; a reconfiguracdo cognitiva, que € o olhar critico e mesmo cinico
para a situacdo, principalmente em rotura de relacbes afectivas; a comparacdo por baixo,
estabelecendo uma comparacao com algo semelhante ao sucedido a si mesmo, mas conseguindo
Ver no outro e na outra situacdo, pontos mais negativos que no seu caso; a inter-relacdo com o
poder transcendente, como rezar, fazer ofertas, resultou em todos os estados de emocao
negativa, especialmente na depresséo.

Em suma, ha algum risco em experienciar completamente os aspectos potencialmente
debilitantes ou expressar 0s aspectos comportamentais potencialmente anti-sociais da emocao.

Quando é necessaria a intencionalidade nas atitudes, como exemplo em contextos
formativos, como € o caso do professor, entdo € preciso auto-controlo. A melhor forma de lidar
com as emocdes — desde a euforia transbordante da Alegria, até a repugnancia expressa do Nojo
— € experiencia-las conscientemente, num estado controlado de alerta para decidir, ndo s6 o
guanto da vida interior se esta a desejar partilhar com os outros , mas também como se quer tratar

0s sentimentos e 0s acontecimentos que os desencadeiam.

1.2.4 — Auto-Motivagéo

As emocdes negativas fortes constituem verdadeiros bloqueios, que desviando a atengéo
para os estimulos/factos que as provocam, interferem com o esforco em focaliza-la num objectivo
determinado. De facto, os sentimentos negativos, pela sua especificidade neurobiologica, sdo
intrusos quando sabotam as tentativas de fixar a atencdo. Estas emocdes dominam a
concentracdo e avassalam a faculdade mental, do que Goleman chama, e parafraseando os
autores de vertente neurofisioldgica (Damasio, 1995), a memodria de trabalho, que €, ao nivel da
actividade mental, a funcdo executiva por exceléncia, tornando possivel todos os esforcos

intelectuais. Ora, quando os circuitos limbicos convergem no cértex pré-frontal, estdo sob o
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dominio da energia emocional, e prejudicam a meméria de trabalho. Torna-se muito dificil
raciocinar clara e correctamente, desencadeando uma motivacéo negativa.

Ao contrario, a energia da motivacao positiva, mobilizada a partir de sentimentos de
entusiasmo, zelo e confiancga, traduz-se na préatica, em mais motivacdo, mais persisténcia e mais
eficacia na consecucédo de objectivos determinados; o que vem de algum modo corroborar as Leis
do Exercicio e do Efeito de Thorndike (1874-1949), ao nivel das Teorias Behavioristas da
Aprendizagem. No entanto, Goleman defende ainda, que a tenacidade com que as pessoas
treinam e insistem nas respectivas areas em que sdo excelentes, "depende, acima de tudo, de
tracos emocionais, como 0 entusiasmo e a persisténcia face aos contratempos — uma vantagem
emocional extraordinaria, tanto mais evidente quanto mais treinada e mais precocemente
potencializada” (Goleman, 1995,p.101).

Outro elemento do auto-controlo emocional é conseguir “resistir ao impulso e escolher
adiar a recompensa” (Goleman,1995,p.102), através do auto-controlo e da determinacéo pessoal
nessa escolha. Um dos atributos essenciais para a auto-regulacdo emocional, é, o adiamento
auto-imposto de gratificacdo, dirigido a um objectivo.

Mas além do “adiar a recompensa”’ também a ansiedade, a esperanca e o optimismo
contribuem para esta capacidade de se motivar a si mesmo. Relativamente a ansiedade , foi
considerada essencial a capacidade de se motivar a si mesmo e de prosseguir, apesar das
frustracbes; e corroborando as Teorias da Activacdo de Arnold-Lindsley(1951-1960), foi
considerado o “crescendo” da ansiedade antecipatoria, percepcionado pelo préprio, antes de
qualquer tarefa de responsabilidade (exames) como a energia que, em algumas pessoas, podia
ter efeitos negativos, por reduzir a energia mental disponivel, e noutras, efeitos positivos, apesar
deste stress, ou talvez por causa dele (Chapin,1989; in Goleman, 1995). Tal como tem sido
defendido nas Teorias da Motivacdo (Vaz Serra et al, 1986), ha uma relacéo ideal entre ansiedade
e desempenho, apresentada como um U invertido (entre apatia/euforia) em cujo vértice se situa o
ponto excelente desta relagdo. Por exemplo, a euforia ligeira (hipomania) seria necessaria em
actividades criativas que exigem fluidez e diversidade de pensamento e o riso, ou uma boa
gargalhada sdo bons para se pensar mais abertamente e conseguir uma boa associacao livre de
ideias. Ao contrario, o mau humor influencia a meméria numa direccao negativa, predispde para
decisbGes timidas, excessivamente cautelosas e pouco arrojadas. Independentemente das
capacidades intelectuais, as aptiddes emocionais auto-formativas representam a diferenca critica,
guando esta energia da ansiedade é direccionada e controlada.

Relativamente a esperanca , também é considerada moderadora dos niveis de ansiedade,
e Snyder (1991, in Goleman, 1996) defende que é previsora dos resultados de aprendizagem;
definindo-a como a capacidade de “acreditar que temos a vontade e 0s meios para atingir o0s

nossos objectivos, sejam eles quais forem”(p.108), e que se expressa em caracteristicas intra
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pessoais. S6 pessoas com altos niveis de esperanca se véem a si mesmas capazes de: sair de
qualquer sarilho; arranjar maneira de resolver qualquer problema; de se motivarem a si mesmas,
dizendo isto vai melhorar; apresentam-se normalmente flexiveis no que respeita ao atingir dos
seus objectivos: decompdem as tarefas grandes em partes mais exequiveis e em situacdes
extremas alteram os objectivos. Do ponto de vista da inteligéncia emocional, ter esperanca
significa: ndo se deixar dominar pela ansiedade.

Esta capacidade encontraria um companheiro excelente: o optimismo . Seligman (1991, in
Goleman,1995, p.109), definiu este sentimento como sendo “o0 modo como as pessoas explicam a
si mesmas 0s seus éxitos e fracassos”. Os optimistas encaram os fracassos como consequéncia
de algo exterior a si, e que poderdo mudar, enquanto 0s pessimistas centralizam em si de forma
imutavel essa causa. O optimismo racional , tal como a esperanga, tém como significado pratico,
a expectativa de que tudo acabara por correr bem a despeito de contratempos e frustragdes. E por
isso que estes sentimentos se traduzem em atitudes emocionalmente inteligentes, que alias
corroboram a nocéo de internalidade para o locus de causalidade (Weiner, in Barros e Barros,
1996) e de controlo, tdo importante no nivel do Ensino e Aprendizagem.

A aplicacdo destas atitudes emocionalmente inteligentes, podem desencadear a
ocorréncia de um fendmeno excelente para o Processo Ensino-Aprendizagem, nomeadamente ao
nivel do novo paradigma de auto-formacdo: o estado de fluxo, (Csikszentmihalyi, 1990; in
Goleman, 1995, p.113) definido como o momento em que “as pessoas se excedem a si mesmas
numa actividade , ou os momentos onde a exceléncia se consegue sem esforco.. O que
caracteriza um estado de fluxo:

e Ficar absolutamente absorto no que se esta a fazer, concentrando ai toda a atencdo com o
minimo de dispéndio de energia; a consciéncia funde-se com a ac¢ao que se desenrola, perde-
se a nocdo do espaco e do tempo ou de quaisquer perturbacdes em volta; as reaccdes ficam
perfeitamente sincronizadas com as exigéncias da accao ou tarefa; € o simples prazer do acto,
em si mesmo, pelo que ndo se é assaltado por pensamentos de éxito ou fracasso. O acto vale
por si, pelo prazer que proporciona, e este prazer é incompativel com sequestros neuronais.

Este fenébmeno é assim considerado essencial para a aprendizagem. Como conclui
Goleman, “perseguir o fluxo através de aprendizagem é uma maneira muito mais humana, natural
e provavelmente eficaz de mobilizar as emocdes ao servico da educacéo”(p.116).

1.2.5 — Empatia —Reconhecer as Emoc¢6es dos Outros

As expressfes emocionais ndo verbais sdo importantes nas relacdes interactivas pessoais
(Patterson, 1991, cf Hess, Philippot e Blairy, 1998) e o estudo de fenémenos como o contagio
emocional (Hatfield et al.1992; cf Hess, Philippot, Blairy, 1998), a empatia ( Fabes, 1990) e a

contra transferéncia emocional (feedback) (Hess, Hatfield e Chemtob, 1992, cit. por Hess, 1998),
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levam os autores a concordar que alguém, ao interagir com outrem, tende a mostrar expressoes
emocionais congruentes com a expressao emocional de quem envia essa mensagem emocional.
Empatia passa por um fendmeno de partilha.

Em qualquer relacéo, a base do reconhecimento do outro, emerge da sintonia emocional,
ou seja, da capacidade de sentir empatia. A expressdo emocional do receptor, pode reflectir o
estado emocional do emissor (Cacioppo et al. 1986; Fridlung, Ekman and Oster, 1987; Hess,
Kappas and Banse, 1995; cit. por Hess, Philippot e Blairy, 1998) ou demostrar a compreensao
sentida do ouvinte, relativamente a quem emite sentimentos (Bavelas et al. 1986; Krause, 1980, cf
Hess, Philippot, Blairy, 1998). Segundo Goleman (1995),”a empatia nasce da auto-consciéncia, e
guanto mais conscientes estivermos das nossas proprias ac¢des, mais dextros seremos em ler os
sentimentos dos outros”(p.117). Esta capacidade situa-se na habilidade para ler sobretudo os
canais ndo-verbais: tom de voz, o gesto, a expressdo facial, a expresséo corporal, etc. Stern
(1987, in Goleman,1995,p.121) chama sintonizacdo a esta capacidade de perceber e receber com
empatia e consequentemente responder adequadamente. Esta sintonia de relagdo exprime o nivel
de inter-relacdo nas dimensdes intra e interpessoal.

Se o0 que (contetdo) comunicamos esta de acordo com a forma (processo gestual, tom de
voz, posicionamento, etc.) como comunicamos, o interlocutor Ié verdade na comunicacao, e vice-
versa. Aquele autor defende ainda, que sintonizacdo € muito diferente de simples imitacao; se
“nos limitarmos a imitar (...) s6 mostramos que sabemos o que alguém fez, ndo o que sentiu. Para
dar a entender que sabemos como (alguém) se sente, temos que reproduzir 0s seus sentimentos
intimos de uma maneira diferente (adaptada a nés). S6 assim alguém sabe que foi compreendido”
(Goleman,1995,p.121)

Esta pratica deve ser incentivada ao longo dos processos formativos, porque a
dessintonia, é predadora das capacidades de leitura social, dos relacionamentos e
consequentemente do altruismo. A dessintonia reduz a empatia. Estas atitudes séo contrarias a
normalidade humana, e a propoésito das fungées da emogao na cognicdo e no comportamento,
Damasio (1995) defende que “as emocdes desempenham uma funcdo na comunicacdo de

significados a terceiros...”, 0 que é explicado por Paul Ekman e cols (1992, cf Goleman,1995
p.313), ao serem capazes de detectar microemocfes através da modificacdo da musculatura
facial, sendo tanto mais evidente quanto mais intensa € a emocgao.

Brothers (1989, in Goleman, 1995) desenvolveu pesquisas acerca da biologia da empatia,
em estudos comparativos com animais e aponta a amigdala e as suas ligacdes com a area
associativa do cértex visual, como parte dos circuitos responsaveis pela empatia. Esta autora
concluiu que as respostas comportamentais envolviam os circuitos amigdala-cortex, as regides do

cortex onde estdo concentrados os neurénios especificos e, intima e fortemente ligados a

amigdala. Relativamente a este dado biolégico da leitura emocional no outro, foi também
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constatada (Levenson e Ruef, 1992, in Goleman, 1995) outra particularidade: a acuidade empatica
€ maior entre pessoas em que o corpo de uma, copia, momento a momento, todas as subtis
reacgOes fisicas do outro; ou seja, s6 ha empatia quando ha sincronismo nos corpos dessas
pessoas. Mas é necessario, para acontecer essa sintonia, que haja alguma calma e receptividade
para “ouvir” os sinais de sentimentos do outro, e poder recebé-los e imita-los pelo nosso cérebro
emocional. Ao contrario, em situag8es de flria, raiva ou irritabilidade, o cérebro emocional domina
0 corpo e ai, pouca ou nenhuma empatia pode haver.
Em suma, pessoas empaticas sdo as que sao capazes de “ler” os sentimentos dos outros
e, normalmente, ddo-se conta de estar a acompanhar com os olhos, e mesmo com 0 corpo, 0S
movimentos de expressdo comunicativa de outrem, ou seja, entram em sintonia.
Este fenbmeno de natureza intra e inter relacional, poderia ser pertinentemente utilizado em

contextos pedagogicos.

1.2.6—Gestao de Relacionamentos em Grupos

Esta capacidade representa a aptiddo emocional que se desencadeia em cascata: a
capacidade de reconhecer os sentimentos de outra pessoa e agir de maneira a influenciar esses
sentimentos. O fendmeno pode nem sempre estar explicito em comportamentos, mas ha que ter
aprendido um nivel de auto-controlo, ou seja, dominando 0s seus proprios sentimentos (impulsos
e excitacfes) apos té-los reconhecido, e depois, com a necesséaria serenidade, desenvolver a
sintonia que a situacdo ou a circunstancia do outro exija. Ser capaz de gerir as emog¢fes dos
outros (grupos, turma, subalternos, etc.) exige auto-controlo e empatia.

Emitimos sinais e mensagens emocionais, que naturalmente influenciam quem connosco
interage, o que evidencia o poder contagiante das emoc¢des. Como diz Goleman (1995,p.136):
“Apanhamos sentimentos uns dos outros, como se fossem uma espécie de virus sociais”.

Paul Ekman (1975, in Goleman,1995, p.134) enfatizou a vertente sociocultural da
expressdo emocional na forma/expressdo que as pessoas usavam para exprimir oS seus
sentimentos, concluindo que ha regras de exibicdo condicionadas por esses fenémenos de
natureza sociocultural ou circunstancial, que podem ser usadas de formas estratégicas.

Estas regras basicas, aprendidas ao longo da vida cultural e social, através da instrugao
explicita ou implicita, copiando simplesmente os comportamentos de mais velhos, traduzem
formas de auto-controlo e gestdo de emocgdes. Na educacdo dos sentimentos, as emocgdes sdo
simultaneamente o0 meio e a mensagem, e a formacdo e as interac¢cdes que existem na vida
social, vao confirmando que as emog0es, além de expositivas, sao contagiosas (Hess, Philippot,

Blairy, 1998; Goleman, 1995).
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Como caracterizar pessoas competentes emocionais a nivel da gestdo das emocdes
sociais?

e« Sao tendencialmente lideres naturais, espontédneos; conseguem dar expressiao aos
sentimentos colectivos e articula-los, de modo a conduzir o grupo na direccdo dos seus
objectivos; gosta-se de estar com essas pessoas, transmitem bem-estar, sdo habeis a controlar
as suas proprias expressdes (verbais e nado verbais) das emocgfes; sintonizam-se com as
reaccdes dos outros; ajustam continuamente o seu desempenho social relativamente a um
objectivo; sdo fieis a si proprios, ou seja, agem de acordo com 0s seus pensamentos e ndo para
impressionar ou angariar simpatias.

e Ser fiel a si proprio é por oposicdo, o do camaledo social (Snyder, 1981; in Goleman, 1996)
que parecera ser aquilo que os outros derem a entender que querem que ele seja: comporta-se
graciosa e tacitamente, mas, de facto, apresentam uma personalidade publica dissonante da
privada. Tém poucas relagbes intimas estaveis satisfatorias e raramente assumem um
confronto, mantendo quase sempre uma atmosfera estavel, embora de situa¢des dibias.

Considera-se socialmente incompetente emocional a pessoa que:

« Passa da espalhafatosa sociabilidade a discreta reserva, para com as mesmas pessoas, mas
dependendo dos objectivos que tem ou da companhia que tem no momento; revela inépcia, seja
através de nervosismo, timidez, ou exagerando a vontade, ao ponto de criar constrangimentos
nas pessoas com quem priva; parece nunca saber quando terminar uma conversa, alheio aos
sinais/pedidos de interrupcdo; concentra toda a conversa em si mesmo, provocando irritabilidade
no interlocutor; faz perguntas indiscretas, ignorando os limites de privacidade, intromete-se com
opiniBes quer sejam ou ndo fundamentadas, invadindo o espa¢o emocional do outro; usa
expressodes faciais multiplas, ao longo do dialogo, ndo parecendo ouvir sendo a si mesmo; nao
consegue olhar o outro nos olhos, optando por vezes olhar para cima, para o lado, ou para o
chéo; da as suas opinides de forma escancarada, é brutalmente franco; ndo consegue integrar-
se facilmente num grupo, porque ndo lé o quadro de referéncias do grupo a nivel emocional,
social ou cultural; dissemina a perturbacdo e instabiliza emocionalmente as pessoas, sem ter
como finalidade um objectivo especifico e construtivo.

Ter esta aptidao social, significa interagir com alguém no auge da firia ou raiva, distrai-la

dessa energia negativa e gradual e serenamente diminui-la. Este processo, conta com a

capacidade de auto-regulacédo, com a concepcao do contagio emocional (do mais controlado para

0 menos controlado), empatizando com 0s sentimentos e pontos de vista dos outros e finalmente

abrir-lhe perspectivas alternativas, que o sintonizem com uma gama mais positiva de sentimentos.

1.3 — ARELAGCAO EDUCATIVA
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A relacdo educativa, serd abordada, ndo tanto através dos modelos em que assenta e se
estrutura, mas mais, e essencialmente, através da profunda e submersa intencionalidade
educativa, em que decorre o fendmeno auto-organizador da pessoa, que nessa relacdo vivencia
emocdes e como as controla. A razao desta abordagem, prende-se com o facto de se acreditar,
que é nessa intencionalidade...nesse possivel direccionar da relacdo, é que as emoc¢des sdo o
leme, e portanto, € onde tém lugar e importancia. Os fenomenos de empatia e sintonia, expostos
atras, traduzem essa profunda e sequente interac¢éo, que decorre desde o nivel fisiolégico ao
comportamental, e deste ao nivel subjectivo-experiencial, e do experiencial ao nivel interrelacional.
Devolver também as emocdes, a responsabilidade naturalmente humana desta qualidade
relacional, torna pertinente o estudo da competéncia emocional daqueles que a conduzem em
contextos educativos.

E neste pressuposto que cabe a pertinéncia da relagdo, como comunicagao interactiva, de
caracter inter e transdisciplinar que Piaget (1896-1981) defendeu, como esséncia de
verdadeiramente intencionalizar e direccionar essa energia. Tal como tem vindo a ser
comprovado, estd implicita em cada interaccdo comunicacional e respectivas experiéncias
relacionadas, uma energia emocional (motore), que podendo ou ndo ser percepcionada de fora,
transforma as estruturas neuronais, inscrevendo na paisagem neuronal o sentimento de agradavel
ou desagradavel, conforme a circunstancia e contexto em que se desenrola essa interaccao
relacional. Formador e formando envolvidos nessa relagdo, vivenciam uma percepc¢ao subjectivo-
experiencial que pode ser - consoante a tonalidade emocional atribuida a relacdo — predadora ou
estimuladora da absorgéo do contetdo técnico e cientifico explicito, e razao pela qual essa relagao
existe. Desta forma também é verdade que estes parceiros em multi e inter-disciplinaridade
poderdo — como a frente se comprovara — e deverdo, como detentores dessa energia emocional,
utiliza-la com intencionalidade educativa e sobretudo auto educativa. (Goncalves e Cruz, 1985, cf.
Limas e Rafael, 1993).

Mas porqué esta preocupacdo quase existencialista da relacdo em contexto educativo?
Porqué responsabilizar a escola e seus sujeitos, por estabelecer lacos que além de extrapolarem
francamente os conteddos curriculares, os sobrecarregam em tempo e paciéncia?

Tal conceito de educacdo, posicionaria a relacdo como eixo central da situagéo
educativa, protagonista submersa do saber adquirido . Seria assim, uma variavel
determinante na aprendizagem e os comportamentos de quem a lidera, variaveis de que
essa relacdo dependeria . E por acreditar neste pressuposto, que a linha focal desta pesquisa
terd como objecto, o estudo dessas variaveis do professor, traduzidas em atitudes psico-afectivas
e comportamentos, intencionalmente expostos ao aluno. Raposo (1990, in Postic,1990) defende a
nocao de que é impossivel a dicotomia entre ensino e desenvolvimento psico-afectivo, sendo o

segundo considerado como potencializador do primeiro.
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Esta concepgdo ndo é exactamente nova, no sentido de descoberta. Alias, e como a
Histoéria e a Psicologia da Educacdo vém apresentando, cada vez mais os modelos educativos se
aproximam de uma abertura relacional de parceria, contrariamente a todas as concepcdes de
assimetria relacional do poder e do saber, implicita ao Mestre escola tradicional, sem mesmo
poupar os modelos comportamentalistas Skinnianos, ou 0s modelos cognitivistas. Embora tenham
emergido da psicologia cognitivista, e desenvolvida na Gestalt (Barros e Barros, 1996), ja
defendida entdo por Piaget (1896-1981) e Bruner (1966), ndo terdo conseguido focalizar tao
directamente a nocdo subjectivo-experiencial de interac¢cdo emocional, que de certa forma Koffka
(1886-1941) e Kurt Levin (1890-1941) ja teriam trazido a aprendizagem, ao terem enfatizado a
vertente psicossocial e ecologica, explicita nos modelos interaccionistas do Processo
Ensino/Aprendizagem. Mais abrangentes e explicitas, foram as experiéncias trazidas pelas
concepcdes das pedagogicas libertarias, com as Escolas de Hamburgo, ou até com as de
inspiracdo psicanalitica como Summurill, que Neill (1973, cf Marques, 1998) fundou e
concretizou. A nogdo de intra e inter-relacdo educativa, em todas as dimensfes do humano,
parece ter encontrado impulso nas teorias psicanaliticas freudianas ( Barros e Barros, 1996) e nas
concepcdes terapéutico relacionais rogerianas (Rogers, 1973) de autenticidade e congruéncia,
gue nos anos 60 e 70 comecaram a ser aplicadas pelo menos teoricamente — na preparacdo da
relacao pedagégica.

Cada vez se foi tornando mais claro que aquele que aprendia, aprendia e apreendia
mais o que o professor era e fazia , do que o que ele dizia. Esta percepcao centralizou de vez a
atencdo na pessoa do professor, atribuindo-lhe a responsabilidade da gestdo dessa relacdo, no
sentido da formacdo em qualidade, ndo s6 do aluno, mas sim dele préprio e a partir dele.

A este propoésito, Postic (1990,p.197, e corroborando a ideia de Raposo(1990), defende
mesmo que “raramente outra profissdo, além da do educador, leva aquele que a exerce, a por-se
totalmente em causa, pelo exercicio da sua funcéo”, o que devolve o fulcro da relagdo ao nivel
psico-afectivo e emocional, e por isso, no registo do inconsciente. Neste ponto, Mauco (1968, in
Postic, 1996:201) atribui ao grau de maturidade do professor, o seu valor educativo, pelo que
considera que este deveria, em esséncia, dominar os seus proprios afectos no sentido de poder
reagir educativamente ao comportamento do aluno.

Fica claro entdo que é a literacia emocional do professor, a variavel do  minante no
espacgo relacional como potencializador do hetero e auto crescimento . Ao ter sido
comprovada nos alunos a hipotese de “relacdo positiva entre o nivel de conceito de si (self
concept) e 0 seu crescimento cognitivo” (Aspy e Buhler,1969-1976, cf. Postic 1990: 189), fica
também claro o reforgo no aluno, da auto imagem positiva e da maturidade, fenémeno este, que
encontra impulso concreto na relacdo educativa. Também o facto de ter sido comprovada a

relacdo entre: as expectativas do professor/relagcdo educativa, e, representacfes mentais/
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formagédo de alunos, €, segundo Limas e Rafael (1993, in Tavares, 1993:89) um argumento que
vem reforcar o papel da empatia no ensino.

Postic (1990:190,191) também considera que ha uma relacdo positiva entre “o clima
psicol6gico de facilidade criado pelo docente e 0 aumento de aquisi¢cdes intelectuais e criativas
nos alunos, tal como aprender e resolver problemas, libertar a criatividade e melhorar o juizo de si
proprio”. Também se comprovou, que a niveis elevados das capacidades relacionais, nitidamente
rogerianas, como compreensao, autenticidade e respeito, na pessoa do professor, correspondiam
alunos com estruturas intelectuais mais desenvolvidas, mais espontaneos, interessados e
transparentes nos seus relacionamentos.

A este propoésito cabe reforgar a concepgédo de internalidade defendida por Weiner (1986),
tendo em conta que estas variaveis internas relacionais (intra pessoais) apontam para o locus de
controlo interno do professor. Foi encontrada uma correlacdo positiva, (Barros e Barros 1996)
entre essa internalidade e sucesso escolar, o que torna credivel a hipétese de investir fortemente
nessas variaveis, nao s6 como indutoras de sucesso, mas também como caminho para ser
experienciado 0 seu uso consciente e 0 seu controlo pelo préprio aluno, no sentido de as
desenvolver e assegurar para a sua vida.

Também deve ficar claro que o sucesso da aprendizagem nao depende sO deste
fenémeno, e que tal seria uma visdo perigosamente reducionista de aprendizagem e da auto-
formacdo, mas o que pode pbr-se em hipGtese é que este tipo de relacdo educativa |,
desencadeia nos parceiros educativos, niveis de expectativa positivos de inter-formacdo, o que
posiciona o locus de controlo (Barros e Barros, 1996) em factores mais internos e por isso mais
controlaveis.

O impacto do poder relacional parece ter tal importancia que foi objecto de uso, como
ponte, para criar solucdes de problemas quer intra, quer extra-escolares, nomeadamente no uso
do professor como parceiro interactivo em contextos de Educacéo para a Saude. Este fenomeno
actual e dindmico, teve na relacdo educativa, o seu principal protagonista para transformar a
Escola em espaco de Promocao para a Saude: as Escolas Promotoras de Saude.

Houve nesta circunstancia, uma parceria entre espagos de saude e de educagdo, mas foi
aos professores que foi pedido uma postura salutogénica educativa, usando a relacdo educativa
como elo para a comunicacdo horizontal explicita na simetria de Poder/Saber/Estar, das
relacdes rogerianas de auto-crescimento. O exemplo vivido na Alemanha, (1978),cujo curriculo,
incluia contetdos de Educacéo para a Saude (Hurrelmann, Leppin e Nordlohn, 1995), comprovou
que ndo passava s por fornecer informacdo ao educando. Deveria reservar-se todo um espaco /
tempo a relagcdo educativa como resposta para a educacdo vicariante (Bandura, in Rodrigues et

al, 1985)dos comportamentos e treino de atitudes.
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1.3.1 — Do Processo Relacional ao Processo Educativ 0 Salutogénico

Esta perspectiva, tem como base elementar, o exemplo, e enfatizava a relagédo professor-
aluno. No entanto, e pese embora todo o esforco desenvolvido, o conceito de saude cristalizado
em auséncia de doenca, era, ao tempo, fortemente redutor, no sentido de se aprender a ser
promotor da sua propria saude. Mas posteriormente, Christoph Djours viria a conceptualizar a
nocao de saude, [PES, 1995 / N.° 38 (modsaesc.doc)], como sendo “a capacidade de cada
Homem, mulher ou Crianga para criar e lutar pelos s  eu projecto de vida, pessoal e original,
em direccao ao bem-estar”. De tal concepcéo, expandiu-se o locus da responsabilidade, donde
emergiu um volte-face nos papeis socio-educativos e culturais.

Esta nova intencionalidade educativa, definiu-se (Carta de Ottawa, 1986) como
“um processo que visa criar as condi¢des, que permitissem aos individuos e aos grupos, controlar
a sua saude, a dos grupos onde se inserissem, e agir sobre os factores que a influenciassem”.
Desta realidade conceptual, emergiram os processos promotores de saude, desenvolvidos em
contextos de educacdo. Estavam criadas as Escolas Promotoras de Saude,(EPS), e com elas
implantada a filosofia conceptual do Processo Educativo Salutogénico (Jensen. 1991; Nutbeam,
1991; Young and Williams, 1989).

De facto a construcdo do seu Projecto de Vida ou Projecto de Si exigia ao sujeito, a
capacidade de tomada de decisbes, em liberdade, com conhecimentos fundamentados, com
sentido de responsabilidade e com autonomia, cujos limites s6 seriam a liberdade e a autonomia
dos outros. Foi pela necessidade de adquirir estas competéncias, que se centralizou na Educacéo,
0 inicio do Processo da Promocdo para a Saude. De que competéncias se trata? Sé&o
naturalmente competéncias sociais (Lesne, 1976, in Navarro,1995) de caracter afectivo, cognitivo,
sensorial “que permitam ao individuo relacionar-se positivamente com o meio”.

Em que Escolas se desenvolveriam estas competéncias? Em Escolas Promotoras de
Saude (EPS), usando como fio condutor as suas dimens®es: curricular, social, ecolégica e
comunitaria, e como ponte de intra-formacéo, o professor interactivo, parceiro, ou seja 0 sujeito
animador para o desenvolvimento intra-pessoal (Williams et al. 1990; Jensen, 1991; Nutbeam et
al, 1991, Poulizac, 1990; Hurrelmann et al. 1995).

Todo este processo, e como descreve Lesne (1976) fundamenta-se na convic¢do de que
ninguém ensina ninguém, aprendemos uns com 0S outros quando as circunstancias sao
favoraveis. Neste contexto, e em resposta a tudo o que foi exposto, ocorreu desde os anos 80 um
repensar das Escolas, e nestas, 0s seus intervenientes activos. Mas os anos 90 trazem agora
maior e mais abrangéncia e responsabilidades a essa Escola.

E claro que formadores e professores continuaram a focalizar-se e a preocupar-se com 0s

resultados de aprendizagem, tal como o treino da sua atitude como pessoa promotora de saude.
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Mas 0s insucessos escolares persistentes, nalgumas franjas populacionais destas comunidades
educativas, parecem traduzir uma nova e alarmante deficiéncia, na qual parecem estar implicitas
também as competéncias sociais necessarias ao Projecto de Vida (Christoph Djours, 1995 — PES)
explicitas em comportamentos desajustados dentro e fora da Escola. Fala-se entdo de lliteracia
Emocional (Goleman, 1996).

Podera a Escola, e nesta, a literacia ou Competéncia Emocional do Professor dar algum

tipo de respostas para esta insalubridade psico-afectivo individual, e social colectiva?

1.3.2 — Do Processo Educativo Salutogénico ao Parad igma Educativo Emocional.

A concepcédo do Paradigma Educativo Salutogénico, surgiu e foi posta em pratica, quando
as deficiéncias foram a nivel da saude individual e comunitaria, ou seja, global.

E agora, que as deficiéncias também se encontram ao nivel psico-afectivo?

E que, apesar dos esforcos para manter e elevar os niveis académicos, essa nova e
preocupante deficiéncia, parece continuar a ser ignorada nos curricula normais da Escola.

No entanto deve levantar-se uma questdo que parece pertinente. Tendo em conta as
caracteristicas préprias, a juventude € em geral, e a adolescéncia em particular, o periodo do
continuum de vida, que por definicdo se revela naturalmente critico, convulsivo, e em que as
experiéncias emocionais, sempre novas, ricas e intensas podem desencadear comportamentos
desde iliteratos até desviantes. Este fendmeno, parece assim revelar-se, mais como um tipo de
iliteracia emocional relativa ao processo natural auto-poietico de crescimento, do que a
representacao de um tipo de comportamento desviante na verdadeira acepcdo do termo. Diga-se
entdo que, o crescimento é naturalmente polarizado por uma também natural deficiéncia ao nivel
do auto-controlo emocional-racional-comportamental e também desta auto-gestéo.

Assim, pode ndo ser completamente correcto falar de iliteracia emocional juvenil, mas sim

z

talvez, e mais real, partir da concepcdo que a juventude, € ela naturalmente iliterata. Este
pressuposto empresta fundamento a pertinéncia de insistir na educacdo das emocdes, e sua
gestao, para o sucesso académico, social e desenvolvimento pessoal.

A realidade devolve-nos imagens desta natural iliteracia acrescida de episodios
perturbadores. Em Portugal, em 1996, 653 pessoas morreram por suicidio ou lesdes auto-
infligidas, e destes, 13 tinham entre 15 e 19 anos, e 33, entre os 20 e os 24 (INE, E.S. 164).

Por c4, como por todo o lado, o nimero de adolescentes gravidas aumenta francamente,
sendo estas cada vez mais jovens. Em 1996, foram registados 3222 partos entre os 12 e os 19
anos, sendo obviamente omissas as gravidezes que acabaram em aborto quer espontaneo quer

provocado. Criangas a terem criancas traduz uma realidade assustadora, sob o ponto de vista da

maturidade psico-afectiva.
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Esta realidade, é também palco de doengas sexualmente transmissiveis (DST),distimias,
toxicodependéncias, depressfes ou outras alteracBes denunciadoras dessa iliteracia emocional
juvenil. Por exemplo, entre 1994 e 1995, foram internados 239 e 204 jovens entre os 12 e 18 anos,
respectivamente. Estes internamentos foram ordenados pelos Tribunais de Menores em
estabelecimentos do Instituto de Reinsercdo Social (Infancia e Juventude , 96.1, ISSN 0870-
6565:107), e destes, em 1994 e 1995, foram respectivamente 139 e 132 por vadiagem e
mendicidade; 127 e 118 por indisciplina, 16 e 21 por prostituicdo e libertinagem. Por furto, foram
internados, 125 jovens em cada ano, e em 1994, um foi internado por homicidio.

O stress no estudante é evidente, enorme e parece relacionar-se com variaveis ligadas a
formacao do tipo de personalidade (Vaz Serra, 1986 e Alves, 1995).

Cada vez mais e mais cedo, os estudantes em particular, e os jovens em geral, apre-

sentam comportamentos iliteratos ou problemas sociais, episédios de ansiedade e depresséo,
déficites de atencdo e concentracdo, e em situacdes extremas, podem revelar-se agressivos ou
mesmo delinquentes. E claro que o nicleo familia ndo € alheio a tais chagas sociais.
Desde as familias pressionadas pelas competéncias socio-profissionais e consumistas, até aos
pais bem intencionados e ausentes - e por isso mesmo mais frustados — ha uma vida de
confronto, entre as suas expectativas de criacdo e as capacidades reais de criar os filhos. Dessas
auséncias, ou da eroséo das trocas interactivas pais-filhos, desse estar ndo estando, desse néo
ter tempo nem espaco afectivos, desse espera que ja te dou atencdo, emergem a origem € o
reforco da lliteracia emocional, acrescida a ja natural iliteracia da adolescéncia.

Se as familias deixaram de ter a capacidade relacional e afectiva para preparar todos os
nossos futuros adultos para a vida, que outros sujeitos poderéo substituir os afectos parentais num
registo de responsabilidade e responsividade?

A menos que qualquer coisa mude, as probabilidades a longo prazo das populacfes
vindouras construirem uma vida estavel e frutifera, a luz da concepgéo salutogénica e holistica,
parece ser de facto baixa . Estes dados indicadores de niveis cada vez mais baixos de
competéncia emocional, constituem-se como barémetro de uma mudanca profunda, de uma nova
toxicidade pandémica, infiltrante, submersa e silenciosa que esta a envenenar a experiéncia da
ingenuidade da infancia e da esperanca dos sonhos da adolescéncia. E claro que ndo se esta a
falar da totalidade destes escaldes etarios, nem mesmo da sua grande maioria, mas no entanto a
sua paisagem amostral é cada vez mais significativa.

Quem, para assegurar o reverter deste processo? As estruturas, em que estas geragoes,
permanecem mais tempo, e que por sinal ja estdo embuidas de um espirito educativo salutogénico
e ecologico (Antonovsky, 1995): As Escolas Promotoras de Saude. E nestas, quem para

compensar a agitacdo, e instabilidade e a inconsisténcia da vida emocional familiar? Os
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professores. E estes, operariam entdo o processo através da intencionalidade do Paradigma
Educativo Emocional.

Na concepgdo deste novo paradigma, o que importa questionar as Escolas, é se ha
professores que possam bloquear uma tal progresséo de iliteracia emocional, e que formacao
fazem, para um envolvimento pessoal e emocional com estes alunos. Que tipo de competéncias e
experiéncias, poderiam revelar estes arquitectos do humano, e que comportamentos deveriam
aprender, para poderem desenhar o sucesso e 0 sentimento de bem-estar nos seus alunos?

A luz deste paradigma, essas capacidades, seriam no fundo as destrezas sociais e
emocionais mais nucleares, que se constréem num continuum para enfrentar a vida,

desenvolvidas a partir do autocontrole emocional.

1.3.3 — Do Paradigma Educativo Emocional a Literaci a Emocional

através da Relagdo Educativa

Ja que houve que repensar as Escolas como Comunidades Educativas, ha que repensa-
las de novo, para destrar os alunos em competéncias sociais e emocionais no sentido de se
capacitarem para a construcdo de um Projecto de Si (Antonovsky, 1995). Para tal, a plataforma
béasica, parece ser a relacdo educativa, na qual estara implicita a competéncia emocional do
professor, como ja se expds.

E claro que n&o se pode partir do reducionismo de considerar a relagéo educativa como o
principio e o fim para a solugcéo destas questdes. A origem desta pandemia de iliteracia emocional
nas criangas, adultos e jovens adultos, sdo muito mais complexas, mobilizam varios tipos de
energias sistémicas, entrelacando cumulativamente diferentes propor¢cdes de programacao
biolégica, dindmicas familiares, politicas de pobreza (social, psicoldgica e cultural), bem como a
dindmica interrelacional destes micro, meso e macrossistemas.

Por tudo isto, fica também claro que esta implicita a consciéncia, que nenhuma escola,
nem nenhuma intervencao isolada, nem mesmo um programa direccionado as emogfes poderia
ter a pretensdo da solucdo dessa pandemia; mas € claro que algo pode e deve ser feito; e na falta
de estruturas nucleares, resta a Escola interagir, dando especial atencdo a educacdo das
emocdes, ndo como exclusdo de outro tipo de programas mas juntamente com eles!

Ha todo um contributo de pesquisas em pedagogia que revelaram a importancia das
atitudes do professor, ja que através da observacdo, pode ser tomado como modelo na

aprendizagem social (Bandura, 1969; cf Vaz Serra et al. 1986),e como efeito de seducao
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(Campos, 1992; Postic 1990; Portugal, 1992; Relvas, 1986; Ribeiro e Campos, 1989; Vaz Serra,
1986; Barros e Barros, 1996; Mauco, 1997)que pode exercer sobre os alunos, pelo que ndo resta
sendo assumir como credivel a hipétese ja aqui formulada, que as competéncias emocionais do
professor, podem ser preditivas do sucesso da relag ao educativa , e esta, o fio condutor
para um desenvolvimento harmonioso no aluno

Assim, eis de novo a necessidade evidente de considerar a formacdo do professor no
sentido de adquirir capacidades que construam essa competéncia. A questdo que agora se
colocaria € como, e a que nivel, seria uma educacdo das emocdes e como se prepararia na
pratica este professor. Obviamente, estariam implicitas capacidades sociais como saber ouvir, ser
capaz de resistir e influéncias negativas, ter empatia, e mesmo compreender que comportamento
€ aceitavel em cada situacdo (Goleman, 1996), mas o que esta também implicito é saber como
podem estas capacidades ser adquiridas em adultos e como seriam postas em pratica, num
registo paradigmatico relacional, com intencionalidade educativa.

Na perspectiva paradigmatica educativa intencionalizada para a educacdo das emocdes,
tendo em conta a sua prépria natureza e contexto intersistémicos, exige que arquitectos do
humano e humanos em projecto se encontrem no tecido emocional da vida.

A literacia emocional é tdo importante para a aprendizagem e para a formagao técnico-
cientifica, como qualquer outra disciplina, pelo que deveriam ser as emoc¢des tema por direito
proprio dentro do curriculum das Escolas e da filosofia de ensino dos professores.

O que se pretenderia, nesta perspectiva, seria elevar o nivel da competéncia social e
emocional dos alunos, mas integrada na sua educac¢éo normal. Assim, ndo teria cabimento pensar
em ensinar estes conteidos como terapia, mas sim numa natural estratégia pedagdgica, através
da qual, se pretenderia desenvolver esse conjunto de capacidades, sentidas como essenciais para
atingir um nivel de autonomia e liberdade, de expressédo e accdo, no sentido de ser capaz de
construir o Projecto de Si (Antonovsky, 1995; De Jours, 1995).

E interessante notar que o professor, no clima relacional escolar, como modelo, e no
contexto da literacia emocional, encontra raizes remotas no movimento do ensino afectivo
rogeriano dos anos 60 e 70. Mas, na perspectiva deste paradigma educativo, as emogdes ja nao
seriam s6 usadas para educar, mas mais profundamente, educar-se-iam as proprias emocoes.

N&o é pertinente pensar que além da necessaria carga curricular, haveria a sobrecarga
desta nova educacdo, o que limitaria mais o tempo disponivel. O caminho de abertura, empatia,
autenticidade e disponibilidade emocional existiriam ja, implicitamente, como competéncias intra-
pessoais do professor, e seria este, porque as detinha, o verdadeiro protagonista da nova
realidade educativa. O busilis nesta realidade néo € criar aulas novas, como néo o foi nas Escolas
Promotoras de Saude, mas sim difundir nas matérias curriculares essas suas competéncias. Eis

porque é aqui de fulcral importancia que o professor as detenha.
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Na verdade, haver ou ndo uma aula com contetdo curricular dedicado a literacia
emocional pode importar menos do que a maneira como essas licbes sdo veiculadas.

Como no respectivo capitulo se expds, a forma como um individuo aprende os estimulos,
€ essencial para a nocdo subjectivo-experiencial com que vivencia as emocdes e
consequentemente para 0s comportamentos que emite numa dada situacdo. O modo como o
professor lida com as turmas, grupos de trabalho, com alunos em privado, € em si mesmo um

modelo, uma licdo do real, que traduz competéncia ou falta dela.

1.4 — COMPETENCIA EMOCIONAL DO PROFESSOR

“Aprendemos com alguns professores, contra alguns
professores, apesar de alguns professores”.

A. Névoa

Ir mais além da sua missado tradicional, ja foi a proposta das EPS para o nivel
comportamental em salde. Agora a solicitagdo é sobretudo interior, ao nivel psico-afetivo, pelo
que o professor, devera deter assim algo como um perfil, que traduza a nocdo de competéncia
emocional, que ao ser exposta por ele — que a detém — serve de exemplo aos outros (alunos) que
0 observam, e que com ele interagem.

Esta nocdo ndo é nova, simplesmente corrobora as sete capacidades propostas por
Gazda (1984, cf Tavares 1993: 22,23) integrados no seu Eu (do professor) com a sua
especificidade e personalidade propria. Nesta perspectiva, as capacidades afectivas, axiologicas,
ecolégicas e psico-sociais buscavam ja encontrar também um perfil global de competéncia intra
pessoal. Corroborando essa nogdo e adaptando-a a vida relacional educativa, esteve a
perspectiva rogeriana (Rogers, 1985) ao defender a relacdo aberta, verdadeira, autentica,
empatica, consistente para protagonizar uma atmosfera de disponibilidade.

Ainda nesta linha situaram-se ja as reflexdes e os estudos de alguns autores, ao fazer
apelo a pedagogia do desenvolvimento da pessoa, num espaco educativo mais alargado: um lugar
privilegiado do desenvolvimento intra e interpessoal (Formosinho,1989; Benavente, 1989;
Goncalves e Cruz, 1985; Mauco,1967; Rogers, 1985; cit. por Limas e Rafael, in Tavares, 1993).

O valor do professor expressa-se tanto por aquilo que ele €, como pessoa, (saber Ser)
como por aquilo que sabe ensinar (saber Saber). As suas capacidades em saber fazer Ser os
alunos, parecem justapor-se tanto ao comportamento e atitudes na sala de aula, como as suas
expectativas, ao seu auto-conceito e outras variaveis socio-cognitivas da sua personalidade
(Barros e Barros, 1996).

No entanto, toda esta filosofia de horizontalidade educativa decorre ainda num registo de

inteligéncia maioritariamente cognitizante, a luz de um QI, que ndo parece potencializar, nem o
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sucesso da aprendizagem e menos ainda o sucesso na vida. Nao foi ainda explorada a utilizacdo
da cognicdo a partir da andlise consciente da emocéao. Atitudes inconscientemente emocionais de
tonalidade desagradavel, contaminam os comportamentos relacionais em que se intersectam as
caracteristicas inatas apresentadas.

A este propédsito cabe mencionar que seriam essas variaveis intra-pessoais, as que
permeiam as vias ndo verbais da relacao pedagdgica(Dupont, 1982, in Barros e Barros,1996) e
que, a simpatia ou antipatia que o professor sente pelos alunos além de impregnar de sentidos
ocultos o espacgo relacional, condiciona o clima emocional da aula, e que segundo o mesmo autor,
condiciona também a realizacao escolar.

Mas, apesar de todas estas convicgles, a vida interior, que implode, e mobiliza energias
capazes de levar a comportamentos, era e tem continuado a ser, algo obscuro, subrrepticiamente
ocultado, esquecido e menor. S6 muito recentemente, como se exp0s, é que emergiu um modelo
cientifico de mente emocional, capaz de explicar, como muito do que fazemos pode ser
emocionalmente conduzido. Ao nivel da praxis pedagdgica, esta nocao — independentemente do
tipo de escola, tipo de ensino, de professor, de aluno ou de contexto — € um campo vazio de
pesquisa, de experiéncia e por isso de concluséo.

Em resposta a esta problematica, surgem as tentativas da escola de New Haven, entre
outras, (ver Goleman, 1995, pp.283-303) que, ao terem posto em préatica programas de Literacia
Emocional, facultam aos candidatos e professores, cursos especiais de treino.

Nesta realidade ha por parte dos professores uma auto-seleccao, relativamente a variaveis
intra-pessoais, e nem todos parecem ter temperamento adequado nem disponibilidade mental. E
essencial para este professor, sentir-se a vontade para falar a respeito de sentimentos, o0 que
parece ser para alguns, menos facil e atractivo que a pratica normal.

Os factos que aqui importa evidenciar claramente é que com estes estudos, concluiu-se que a
inteligéncia emocional exige atencdo especial, porque o0s programas de Literacia Emocional,
melhoram o desempenho académico das criangas e o nivel de aprendizagem. Partindo deste
pressuposto, had uma relacdo entre competéncias emocionais e niveis de desempenho pessoal e
profissional. A questdo que agora se p0e, é: que professores seriam indicados para exemplificar,

ensinar, aplicar e desenvolver essas competéncias ?

1.4.1 —Capacidades do Professor Emocionalmente Comp  etente

Como tem vindo a ser revelado por todos os autores citados, as variaveis de
personalidade do professor, ao nivel comportamental e atitudinal, séo as que de forma implicita ou
explicita constréem a sua competéncia emocional, e as que revelam objectivamente o seu perfil de

competéncia pessoal, social e emocional, ndo sé como professor mas como Pessoa.
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Assim, sera agora elaborado, com base em cada uma das capacidades da Inteligéncia
Emocional, um conjunto de caracteristicas, que definem o perfil do professor emocionalmente
competente.

Como cada uma das cinco capacidades diz respeito a niveis diferentes do sistema
psiquico do sujeito, com aquisicbes e consequéncias diferentes, este perfil, respeitando essa
conceptualizacdo de Goleman(1995), apresenta as caracteristicas da competéncia emaocional

enquadradas em cada uma dessas capacidades.

A primeira dessas competéncias , diz respeito a capacidade do individuo conseguir uma
alta percepcao de si, relativamente as emogfes que sente: o professor € auto-consciente,
quando, normalmente, ao longo do seu continuum, a nivel subjectivo-experiencial e
comportamental, responde de uma forma harmoniosa, sobretudo em situa¢cfes cujas emoc¢des sdo
mais dificeis de gerir, como a triade da hostilidade (cap. 1.3).

Nesta primeira capacidade, é-se competente quando, perante uma situacdo / relacédo
negativa, ao sentir que se esta a ficar envolvido por sentimentos desagradaveis, e a medida que
nos invadem, logo no momento se toma consciéncia desse(s) estado(s) de espirito. Nesta
circunstancia, interage a vertente cognitiva e subjectivo-experiencial de uma forma activa e
positiva, e a competéncia emocional revela-se, no professor que com maior frequéncia, tem a
nocao exacta do tipo de sentimentos que o invadem e consegue mesmo defini-los (por ex. raiva,
medo, 4dio, desprezo), bem como o que 0 corpo estd a sentir (sudacao, rubor, etc.), mas que
independentemente disto, é seguro dos seus préprios limites, enquanto a vertente comportamental
expressa harmonia, isencdo. Este nivel de Competéncia, revela entdo uma pessoa racional, no
gue respeita aos seus sentimentos, observadora, consciente do que se passa a sua volta; é
positivista, encarando a vida pelo lado positivo, flexivel (Flanders, 1963, 1973, in Ribeiro e
Campos, 1989) e autonoma, agindo independentemente de receios relativamente a outras
opinides.

Mesmo quando sente que ndo consegue escapar mentalmente aos sentimentos que o
envolvem, este professor mantém uma postura comportamental, que ndo é condicionada por isso,
e luta para se libertar de qualquer sequestro emocional que possa ser mérbido para o contexto em
que se desencadeia.

Ao contrario, reveladoras de ndo competéncia emocional, sdo as atitudes, em que, nessas
situagBes negativas, revelam um professor, que so6 tardiamente é que consegue identificar, ou ndo
, 0S sentimentos que o invadem, e cai em estados de espirito negativos, absorvido, ruminando,
pensando insistentemente nos pormenores que o fizeram sentir mal.

Assim, é tanto mais iliterato, quanto mais frequentemente se deixar absorver/sequestrar por

essas emocdes negativas, sentindo-se incapaz de lhes escapar, ao ponto de todo o seu
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comportamento intra e inter-relacional ser condicionado por elas. Numa situacdo de iliteracia
extrema, altera-se a sua capacidade de atencdo, diminui o seu nivel de raciocinio, vive em
constantes mudancas de humor, é inflexivel e tem a nogao de locus de causalidade externa para o
seu nao sucesso, atribuindo-o ao azar e a falta de sorte. Pouco perspicaz para com 0 seu mundo
intra-relacional mal consegue identificar 0 que o0 seu corpo esta a sentir e ndo consegue verbaliza-

lo (por ex.: suor, rubor, dificuldade em respirar).

A Segunda competéncia , € a capacidade de gerir as emoc¢des que se reconheceram,
nao a nivel comportamental, observavel, mas sim dentro de si proprio. Além de ter uma alta
percepcao do que consegue controlar, tem estratégias para se afastar cognitiva e afectivamente
da fonte conflituante, procurando arrefecer em ambientes ndo provocatérios. Trava
conscientemente o ciclo de pensamentos hostis, procurando distrac¢@es, relaxando, mas com a
finalidade de se auto-distanciar do estado de corpo negativo para poder raciocinar, conseguindo o
autocontrole e assim melhorar o clima inter relacional.

Foi comprovado por Heil, Powel e Feifer (1960, cf. Barros e Barros, 1996), que
professores com auto-controlo, (ao contrario dos tipos timido e intelectualista) eram mais eficazes
com todo o tipo de alunos. Esta hipétese comprovada, é essencial para a pesquisa, porque, uma
vez comprovada a relagdo positiva entre auto-controlo do professor e eficacia com os alunos, fica
aberta a pertinéncia de conhecer/aprender os niveis de auto-controlo nos professores para
conhecer a realidade actual dessa relacao.

Em extremo, a iliteracia na gestdo de emocfes, revela alguém com tendéncia a usar
objectos, pessoas ou situacdes como alvo da sua flria, embora a posteriori se sinta mal consigo
mesmo. Esta ndo-gestao, pode ser perceptivel, ndo s6 pela vivéncia em estado de preocupacao
cronica com o que originou esse ataque de fdria, como também, por comportamentos
descontrolados, em que a pessoa para desabafar, fala, grita, sentindo que assim da vazao a fdria.
Mas se alguém invadido pela faria ou pela célera tem a percepcdo que frequentemente consegue
ver esses sentimentos, sem se julgar, pode tentar partir para um raciocinio positivo, para enfim,
ficar alerta e reavaliar a situacgéo, identificando os sentimentos e até conseguindo escrevé-los num
papel. Esta destreza em gestdo de emocdes, conduz ao reavaliar a situacao antes de se deixar
invadir pela fdria. Mais concisamente, o professor literato emocionalmente , reage a estados de
espirito originados pela ansiedade, desviando a atencédo do fenédmeno que a causou. Se percebe
esses factos / sentimentos como perigosos, pensa neles como uma maneira de lidar com eles, e
quando se sente deprimido verifica que age de modo positivista no sentido de encontrar alivio. Em
suma, numa alta percepcdo de literacia emocional, o professor gere as emocdes, usando essa
mesma energia para reverter situacfes de estados do corpo negativos, e se ndo conseguir, pelo

menos esta consciente disso para pedir ajuda.
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Este processo, de contar consigo mesmo para gerir a energia emocional e centralizar em
si as expectativas de solucdo, vai fazer evoluir para maior internalidade o locus de controlo
(Weiner, in Barros e Barros, 1996) do sucesso de ensino. Este pressuposto é fortemente indutor
da realizacdo escolar dos alunos, por estes professores se sentirem mais responsaveis pelos
sucessos ou insucessos educativos, desenvolvendo mais iniciativas e sendo mais persistentes nas
actividades (Sherman e Giles, 1981; Rose e Medway 1981; e Guskey, 1981, cf. Barros e
Barros,1996); ao contrario, professores com tendéncia a externalidade como o tipo azarado atras
exposto, sdo mais propensos ao desanimo, o que pode dificultar a obtencéo de resultados dos
alunos. Como se pode constatar, a iliteracia emocional ao nivel da gestéo, é predadora da auto e

da hetero formacao, pelo que é essencial a reversao deste fendmeno.

A terceira Capacidade da competéncia emocional, traduz-se na pratica pelo controlo
produtivo das emocdes, ou seja, € agarrar essa energia e aplica-la em proveito proprio ou para
finalidade orientada. O professor literato, raramente age sobre o impulso, ao contrario,
percepciona-se como uma pessoa capaz de controlar os seus impulsos e agir ap6s pensar, 0 que
corrobora a nocdo de maior eficiéncia cognitiva, porque utiliza maior quantidade de informacéo e
maior nimero de regras para tomar decisdes complexas (Schroeder, Driver e Streufert, 1967, cf.
Ribeiro e Campos, 1989). Nao se importa de esperar para agir, mesmo em situacdes de desafio, e
tem a nocdo que é capaz de sair de qualquer sarilho, e que tem energia e habilidade para
enfrentar problemas, o que nos devolve ao locus de causalidade interno no que respeita a
expectativas de si mesmo. Este professor expressa-se numa actividade profissional, em que
normalmente se lhe reconhecem estados de fluxo ,ficando absolutamente absorto no que esta a
fazer, independente do que o rodeia, chegando mesmo a perder a no¢céo do tempo e do espaco,
ao mesmo tempo que experiencia sensacdes de prazer.

Relativamente a vivéncia de situacbes de rejeigdo pessoal, seja a nivel intimo, social ou
profissional, tem a percepcdo de sentir que pensa no facto, mas tentando encontrar uma atitude
contemporizadora, afasta-se da situacdo, tenta alhear-se e constata que correu mal por este ou
aquele facto, objectivando-o, e considerando que é algo que no futuro podera mudar ou preparar-
se melhor para o enfrentar.

Ao contrario, o professor emocionalmente incompetente, age impulsivamente, dando a amigdala
a primazia, sente-se pessimista, derrotista, deixando-se dominar pela ansiedade e pela frustracao.
Nas actividades profissionais, vai fazendo, mas com o espirito preocupado com outras coisas;
frequentemente é assaltado por pensamentos negativistas e dependentes (serd que vao gostar?
Sera que vou ser criticado?). Em suma, vai fazendo e ruminando, sem experienciar estados do
corpo positivos que o levem a estados de fluxo, nem sensa¢Bes de prazer com o0 que tem em

maos, pelo que dificilmente se deixa absorver ao nivel da criatividade e da emocionalidade
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positiva. Numa posicdo extremada de iliteracia emocional, as situacdes de rejeicdo pessoal
revelam uma pessoa que rumina a humilhacédo, invadida pela auto-piedade, pelo desprezo, pelo
rancor, e atribuindo tudo o que corre mal a um defeito pessoal, ou algo sobre o qual, ele ndo tem
qualquer tipo de controlo.

Partindo do pressuposto que o baixo nivel de auto desenvolvimento e de maturidade
afectiva € obstaculizante a hetero-formagéo e ao sucesso educativo (Mauco, 1977; Postic 1990;
Raposo, 1983; Barros e Barros, 1996) ha que repensar os comportamentos dos professores, no
sentido de implementar uma comunicagdo n&do-verbal representativa da gestdo do dominio
afectivo (Landsheere e Delchambre, 1979, in Postic, 1990) capaz de levar o formando a aprender

ndo o que o professor diz, mas sim o que ele é.

A quarta capacidade da inteligéncia emocional refere-se a competéncia do professor em
perceber emocdes. Esta destreza ja foi focalizada por Hunt (1976, cf. Campos, 1989) ao defender
as nocdes de ler e adaptar como habilidades interactivas, e corroborando Flanders (1973),
defende a nocao de flexibilidade, que traduziria o professor com um vasto repertério e actos de
iniciacdo, de interaccdo e de resposta, o que seria essencial para conhecer o que os alunos

estavam a sentir.

O professor literato tem a percepcdo que é capaz de registar/perceber os sentimentos
dos outros, e sintonizar-se com o que 0s outros estdo a sentir, independentemente das palavras
expressas, 0 que corrobora a perspectiva de autores como Mekkibin e Joyce (1981) e Walters e
Strivers (1977, cf Ribeiro e Campos, 1989). E o tipo de pessoa que é capaz de ler os canais néo
verbais (expressao facial, atitude comportamental) e tem tendéncia a valorizar a forma como o
outro (aluno, colega), pronuncia as palavras, o tipo de palavras que escolhe e a consonancia que
ha entre elas e a atitude corporal; além disso, considera importante o tom de voz, os gestos das
maos e do corpo e sobretudo perscruta o olhar... se o outro olha frontalmente, se baixa os olhos,
se olha para cima ou se continuamente os olhos vagueiam noutras direccées.

Em situacdo de conflito toma uma atitude comportamental de anti sequestro neuronal: tem
a percepcdo que usa de calma consciente para ouvir, e sobretudo, tende a ficar receptivo a
instabilidade do outro, para a conhecer, pelo que desencadeia uma atitude serena, atenta.

Esta capacidade vem de novo ao encontro das necessidades interactivas ja expressas: a
facilidade em acertar-se com pontos de vista diferentes do seu (Ribeiro e Campos, 1989),
respeitando-os, o que expressa maior consideracdo pelas necessidades dos outros, facto
favorecedor da horizontalidade relacional e da hetero-formacéao.

Em contraste, o professor vitima de sequestros neuronais em situacGes relacionais

negativas, tende a ficar receptivo a instabilidade do outro e tem a percepcdo que tende a

64



desencadear atitudes instaveis, podendo mesmo ficar menos atento aos canais infra-verbais de

comunicacao, obstaculizando assim o estado de espirito de serenidade necessario a empatia.

A (ltima das capacidades do professor emocionalmente competente , traduz a sua
competéncia em gerir relacionamentos em grupos, seja grupo de colegas, turmas, coléquios ou
grupos de trabalhos especificos. Esta aptidao, no que respeita ao seu relacionamento com outras
pessoas (relacBes pessoais e sociais), identificam-no como alguém que tem a percepcdo de
conseguir dar expressdo verbal aos sentimentos colectivos, mas que a partir da habilidade em
controlar a expressdo das suas proprias emogdes, se consegue ajustar (ser flexivel) com os
sentimentos que detecta (ler) no grupo, sem ser pela necessidade de gostarem dele.

O professor literato mantém relacdes estaveis ao longo do tempo, e nestas, diz claramente
0 que pensa, independentemente da opinido de outrem, sem discrepancias entre a imagem social
e a pessoal. Comunica olhando as pessoas nos olhos, sente-se calmo, empatico e fisicamente
sintonizado com os que o rodeiam, desenvolvendo um sincronismo de estado de espirito o que
corrobora a necessaria aptidao do professor, que alguns autores defendem (Witherell e Erickson,
1978, cf. Ribeiro e Campos, 1989) como maior respeito pela individualidade, maior tolerancia
perante o conflito, e uma perspectiva social mais ampla.

Ao contrario, professores emocionalmente literatos, ndo tém a percepcdo de se
sintonizarem fisicamente com os que os rodeiam e acontece-lhes enganarem-se na interpretacdo
que fazem dos sentimentos dos outros. Nao revelam sensibilidade inata para reconhecer o que 0s
outros estdo a sentir, tém tendéncia para se alongarem nas suas conversas quando falam de si.
Quem ndo domina esta capacidade, ouve mal os sinais do outro. Centralizando-se no seu ponto
de vista, apresentam sem querer, discursos empolgados e dificilmente entram em sincronismo.
Reconhecem-se dificilmente no tecido emocional, fechando entdo um circulo de inaptiddo social, e
dessintonia, 0 que como se viu, embota a relacdo educativa, e o processo de identificacdo

(Laplanche e Pontalis, in Postic, 1990).

Partindo dos conceitos de Goleman (1995) para a Inteligéncia Emocional, e respeitando o
significado que atribuiu a esses conceitos, ficam assim descritas - sob as perspectivas subjectivo-
experiencial, cognitiva e comportamental - as atitudes e os comportamentos que expressam um
perfil de professor emocionalmente competente , no que respeita as formas como experiencia
e gere as suas emogdes e Como as expressa em comportamentos.

Ao longo de toda a exposicao, veio-se comprovando que € possivel aprender a dominar as
emocdes, e como isso € importante para a qualidade de qualquer relacdo em geral, e da
educativa em particular, que se for gerida nesta concepcdo da literacia emocional, é

predisponente ao desenvolvimento intra e inter pessoal.
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Tendo em conta que os objectivos deste estudo ndo sdo de modo algum voltados para a
Inteligéncia como entidade, mas sé e exactamente para o contributo que as experiéncias
emocionais bem geridas podem dar ao desempenho do sujeito, a nivel intra e inter relacional; e
também, porque o objecto de estudo diz respeito ao conjunto de Capacidades/Dominios que
integram as competéncias emocionais do professor, e em contextos educativos, sera abandonada

a expresséo Inteligéncia Emocional, e sera usada somente a expressao Competéncia Emocional.

1.5 - FORMULANDO UMA HIPOTESE TEORICA

Tendo como adquirido, que as competéncias afectivas, axiolégicas, ecolégicas e psico-
sociais (p.61) do humano em geral, e do professor em particular, sdo importantes em contextos
educativos, e porque essas competéncias sdo coincidentes com as cinco capacidades da
Inteligéncia Emocional — reflectindo um conjunto de destrezas intra pessoais do préprio — sera
sobre estas capacidades, e ao nivel do professor, que ira incidir a parte empirica deste trabalho.

Goleman (1995), baseado em dados empiricos, caracterizou e deu contornos ao conceito
de Inteligéncia Emocional. Para tal, fragmentou-o em cinco capacidades, tendo cada uma delas a
sua focalizacéo ao nivel dos comportamentos expressos, dos sentimentos e emocdes vivenciados.

Cada Capacidade atrds exposta, representa assim um construto isolado, ou seja, um
dominio conceptual da Inteligéncia Emocional, que diz respeito a um determinado nivel do sistema
psiquico do sujeito. Neste estudo, sera respeitada essa diferencia¢éo, nao s6 ao nivel de cada um
desses construtos, como também da operacionalizacdo dos mesmos, para dar corpo e contetdo
ao conceito que aqui se construiu, ou seja, a Competéncia Emocional.

Este sub-capitulo, de transicdo entre os construtos tedricos e 0s procedimentos
metodologicos, serve, com base em todo o percurso tedrico exposto, para apresentar a
construcdo de uma hipotese tedrica, baseada nos dados empiricos, e que servira ela mesma
como orientacdo conceptual ao desenho metodolégico, no sentido de dar consecucdo aos
objectivos e a finalidade da pesquisa.

Esta hipétese podera ser enunciada assim:

Os comportamentos e atitudes enunciados por Goleman (1995), estao
correlacionados positivamente com as Capacidades, e estas, com a Competéncia
Emocional .

Tendo como base o modelo tedrico relativamente a cada capacidade, e o0 que é
preconizado teoricamente por Goleman (1995), esta hipétese sera apreciada numa populacdo de

professores, ja que o0 objecto de estudo se situa nos contextos educativos
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Sera iniciado o processo metodologico, que tera como objectivo, conhecer a configuragado
que cada uma destas capacidade tem nestes professores, para poder integrar, a posteriori, e por

fim, a configuracdo que se apresentara para a Competéncia Emocional dos Professores

2- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os processos metodolégicos utilizados, foram seleccionados no sentido de dar
consecucdo pratica ao desenho da pesquisa preconizado. Foram usadas técnicas de
documentacao indirecta e directa extensiva.

A primeira através da recolha bibliogréafica, teve como objectivo o conhecimento no ambito
das Emocdes, Relacao Educativa e Inteligéncia Emocional. Todo o construto tedrico apresentado
coincide num ponto: existe uma correlacédo positiva, entre o nivel de competéncia emocional do
professor e o nivel de eficacia relacional, no sentido da auto e hetero formacgéo e da Educacao.
Com base neste pressuposto, é considerada a Competéncia Emocional do professor uma variavel,
da qual todo o Processo Ensino-Aprendizagem depende. Assim, a finalidade da metodologia que
sera usada, consiste em construir um instrumento de trabalho, que prescrutando o perfil de cada
uma das Capacidades da I.E. do professor, a partir da sua percepcao pessoal, revele no final uma
configuracdo, um perfil da sua Competéncia Emocional.

Neste sentido, utilizou-se a técnica de documentacdo directa extensiva, pela
administracdo de um questionario construido para o efeito com duas finalidades: questdes
essenciais para a caracterizacdo da amostra, e afirmacfes (itens) que tentam analisar a
percepcao pessoal de cada professor relativamente ao seu nivel de destrezas para cada uma das

capacidades da Competéncia Emocional.

2.1- TIPO DE ESTUDO

No sentido de dar resposta a finalidade proposta, procedeu-se a um estudo do tipo
exploratério e transversal. Polit e Hungler(1991) referem que o estudo exploratorio se traduz pela
“procura descritiva... que se encaminha principalmente na descricdo dos fendmenos...” 0 que se
considera uma metodologia aceitavel para conhecer como os professores se percepcionavam em

contextos do tecido emocional.
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Os mesmos autores também salientam que “a utlidade da investigagdo descritiva,
aumenta pela analise das relagdes entre os fendomenos...”,0 que também se aplica neste estudo,
ja que, e relembrando a hipétese tedrica formulada, o que aqui se pretende estudar, € se um
conjunto de construtos podem revelar uma realidade percepcionada, e se existe uma correlacdo

positiva entre esses construtos. Assim, este € um estudo exploratdrio, transversal e correlacional.

2.2 - MATERIAIS E METODOS

Neste espaco, serd explicado com o necessario pormenor, porque e como se passa de
um conjunto de conceitos a uma metodologia de trabalho, para colher dados e proceder a uma
configuracdo de um conceito, que se aceita ser a Competéncia Emocional.

Os Objectivos apresentados no inicio desta pesquisa, que diziam respeito ao professor,
poderiam ser enunciados na questo:

Que configuracdo tem a actual populacdo de professores, relativamente a cada um dos
cinco dominios/Capacidades da Inteligéncia Emocional?

Para dar resposta a questdo, é necessario passar desse nivel conceptual ao nivel da
operacionalizacdo desses conceitos, transformando-os em afirmacdes ou expressdes, que
mantendo o significado que o autor (Goleman,1995) Ihes atribuiu em cada um dos cinco dominios,
no sentido de medir o que pretendem medir; também constituam uma forma de traduzir aos
respondentes esse mesmo significado, e que constituam simultaneamente, um instrumento de
trabalho para poder testar esses conceitos agora operacionalizados.

Para construir esse conjunto de afirmacdes, serdo utilizadas as descricbes e conceitos
usados pelo autor, que foram eles préprios ja ante-produto do produto final que é a
conceptualizacéo da Inteligéncia Emocional.

Apébs proceder a esta operacionalizacdo, o instrumento podera ser testado numa amostra
de professores, para verificar se essas Capacidades ou dominios, assumem as configuracdes tal
como Goleman (1995) as conceptualizou.

Os resultados desta aplicagdo, irdo revelar as configuragbes de cada uma das

Capacidades nesta amostra, 0 que no global, revelara a configuragéo da I.E.

2.2.1 — Procedimentos de Operacionaliza c¢ao dos Conceitos

A proposta teérica decorreu da elaboracdo de um construto para a Inteligéncia Emocional;
e nesta pesquisa decorrera o processo inverso: cada uma das cinco capacidades ou dominios,
sera usado como unidade conceptual , e para ser operacionalizado, serd descodificado em

expressdes/afirmacdes, que traduzam e que testem comportamentos e atitudes, numa amostra
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respondente, com a finalidade de conhecer os niveis de desenvolvimento da amostra, em cada
uma das cinco capacidades, e no global da I.E.

Do ponto de vista pratico, serdo construidas cinco sub-escalas e n&o uma sé.

Neste momento do processo da operacionalizacdo destes conceitos, ha que explicar
também, como e porque se optou por este método:

Do ponto de vista dos conceitos e dos instrumentos que 0s possam mensurar, considera-
se que nao é possivel tratar num todo as cinco capacidades, nao s6 porque 0 préprio autor
elaborou e apresentou o conceito de Inteligéncia Emocional fragmentado ja em cinco dominios
diferentes, mas também e sobretudo, porque no seu todo elas avaliam cinco dimensdes diferentes
do sistema psiquico do sujeito.

Cada capacidade da I.E., mede fenémenos diferentes porque pertencem a niveis
diferentes , embora se possam manifestar por vezes em atitudes ou comportamentos
semelhantes, e no conjunto integrem a Inteligéncia Emocional.

Por exemplo, a 12 capacidade enunciada por Goleman (1995), a Auto-Consciéncia , é um
construto integrador, perscruta as emocgoes desde 0s niveis viscerais, jamesianos, até ao nivel
transcendental. No instrumento de recolha de dados (Questionario, Anexo 1), para medir esta
capacidade, os respondentes serdo colocados em situages hipotéticas, nas quais Ihe sera
pedido, para tentarem  aperceber-se do experienciar da emocdo, desde o0s aspectos
somatofisiologicos até a percepgdo de si proprio, do ponto de vista do auto-conceito. Ja a 22
capacidade, Gestdo de Emocgbes , pertence aos niveis dos estilos de Coping, chamado nivel
cognitivo, que englobam um conjunto de estratégias para lidar com situacdes do préprio ou de
outros (neste caso seria a quinta capacidade).Em termos de instrumento, pode apresentar alguns
dos comportamentos e atitudes comuns a outra capacidade, mas tem aqui um significado diferente
e mede um dominio diferente da experiéncia emocional. Ainda a 42 capacidade, a
Empatia, ja se integra no nivel atitudinal, porque é uma atitude, estd a outro nivel de
funcionamento psicolégico, ndo podendo por isso ser tratada nos niveis anteriores. Pese embora
seja medida com expressdes semelhantes as usadas em outras capacidades, nédo teve do ponto
de vista de Goleman, nem tera ao nivel do instrumento, a mesma representacdo ao nivel da

competéncia emocional.

Transformar Cinco Construtos Em Cinco Instrumentos

Tendo em conta estas diferencas, relativamente a cada capacidade, uma das linhas

cruciais deste estudo, é construir o instrumento de trabalho, de tal forma que possa reflectir cada

uma destas categorias ou dominios, através de afirmacfes, que representem 0s comportamentos
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e sentimentos (preconizados por Goleman), e que uma vez lidos e interpretados pelos
respondentes, possam dizer se os vivenciam ou ndo, e com que frequéncia.

Do ponto de vista metodol6gico, de que forma se podem transformar um conjunto de conceitos
num conjunto de instrumentos  que permitam colher dados, por forma a que os construtos se
apresentem validos para revelar a configuragdo de cada uma das capacidades da |.E., numa

amostra de professores ?

Para levar a cabo este estudo, dentro do método cientifico, serdo concretizados os

seguintes passos:

« A LE. é um construto que sera fragmentado, para ser operacionalizado, em cinco
partes / capacidades, respeitando o modelo de Goleman.

e« Cada capacidade é assim um construto, que sera operacionalizado através da
identificacdo dos comportamentos, sentimentos e de atitudes que a caracterizam, que
formando um conjunto, serdo trabalhados para serem transformados em instrumentos
de inquiricéo.

e Para identificar esses comportamentos, sentimentos e atitudes, serdo usadas as
descricdes e expressdes do autor, mantendo o significado que o autor lhe atribuiu. Isto
significa que se partird dos construtos, e a partir deles, se podem elaborar afirmacdes,
como meio para chegar as vivéncias e as percepc¢des dos respondentes.

» Parte-se do principio que o conteddo das afirmacg@es/itens, traduz de alguma forma,
aquilo que os sujeitos sentem. Se 0s respondentes, ao assinalarem as respostas,
entenderem que os conteldos fazem sentido do seu ponto de vista do
experienciar das emocdes, entdo significa que estdo a corroborar 0 sentido e o
significado dos pressupostos teéricos que serviram para construir o instrumento.

 Os comportamentos, sentimentos e atitudes serdo descodificados em afirmacdes
(itens) as quais corresponderd uma escala (Lickert) de frequéncia temporal, para os
respondentes assinalarem com que frequéncia Ihes ocorrem esses fenémenos.

* Nesse instrumento de inquiricdo (questionario), conforme a capacidade/dominio e o
gue pretende medir, serda solicitado ao inquirido que se coloque mentalmente numa
dada situacdo hipotética, para assinalar - na sua percep¢ao - o nivel de frequéncia
com que essas atitudes ou comportamentos Ihe ocorrem.

* O mesmo procedimento sera repetido para cada uma das 5 capacidades, obtendo no
conjunto um instrumento de recolha de dados do tipo inquiritivo , que agrupara

cinco testes diferentes , cada um medindo uma capacidade, e que no seu conjunto ,
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constitui um instrumento que permitird conhecer a configuraca 0 da competéncia
emocional .

e O questionario, tal como sera concebido, permitird definir perfis de atitudes e perfis
de estilos reaccionais , com base na invariancia das atitudes, mensuradas através
das respostas da amostra, quando submetidas a analises estatisticas, aplicadas para
esse efeito.

Este método permite assumir que no global, a Competéncia Emocional podera ser medida
na parte atitudinal, através do seu estilo reaccional. Ou seja, nao podera ser deduzido dos dados,
nada acerca dos comportamentos, mas s6 da parte atitudinal e reaccional dos respondentes.

Em suma, para conhecer a realidade da populacdo actual no que respeita ao objecto de
estudo, uma amostra de professores serd submetida ao questionario organizado conforme se
expbs,(Anexol), ao nivel da:

1. capacidade da Auto —Consciéncia ;

2. capacidade da Gestdo de Emocdes ;

3. capacidade da Auto —Motivacgéo ;

4. capacidade da Empatia;

5. capacidade da Gestédo de Relacionamentos em Grupos
A configuragdo da Competéncia Emocional  nesta amostra, tal como Goleman(1995) o faz no
seu trabalho para a Inteligéncia Emocional, que serviu de base a este estudo, sera exposta
através da mensuragédo das capacidades no seu conjun  to.

Ao longo de todo o desenvolvimento metodoldgico, ou seja, na Apresentagdo, Analise e
Discussdo dos Resultados, sera usada esta mesma sequéncia para as capacidades, donde ,s6

no fim é que sera feita a abordagem a configuracéo encontrada para a Competéncia Emocional.
2.2.2 - O Instrumento da Recolha de Dados

O material bibliogréafico recolhido e tratado no ambito da Relacdo Educativa(sub-cap. 1.3)
e da Inteligéncia Emocional (sub-cap.1.2), permitiu construir um Instrumento de questdes
fechadas, que foi construido para este efeito, por nédo ter sido encontrado nenhum outro que
servisse a finalidade do estudo. Foi organizado, no sentido de obter respostas uniformes, ao nivel
do protagonismo que as experiéncias emocionais tém em contextos educativos, mas que, € como
se expls, de alguma forma indicassem uma configuracdo para a competéncia emocional da
amostra, a qual o instrumento fosse aplicado.
O instrumento , no seu todo, dividiu-se em duas partes. A primeira , era composta por 12 questfes
gue tinham como objectivo caracterizar a amostra, ao nivel das suas caracteristicas pessoais e

profissionais propriamente ditas, e também no que respeita ao nivel de importancia atribuida as
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relacdes e emocgBes em contextos educativos; e a segunda, que era constituida por um total de
114 afirmacdes/expressdes, organizadas em cinco grupos distintos, que segundo o material
bibliografico analisado(Goleman, 1995), constituia as cinco capacidades que, segundo o autor,
integram o conceito da Inteligéncia Emocional. Deve referir-se que cada afirmacdo expressa no
instrumento, respeita objectiva e rigorosamente o quadro teérico proposto por Goleman para
definir esse conceito.

A construcdo da segunda parte deste instrumento inclui cinco categorias de contextos
perfeitamente diferentes entre si, onde aparecem situa¢des hipotéticas, com o objectivo de induzir
0 sujeito respondente a identificar-se com elas. A cada uma das situacdes, corresponde um ou
mais conjuntos de expressfes, e a cada uma destas expressdes corresponde uma escala de
frequéncia temporal, que tem como objectivo identificar a frequéncia com que as atitudes ou
comportamentos expressos, sdo vivenciados pelos respondentes.

Em cada conjunto, cada uma das expressdes, deve ser respondida em termos de
frequéncia temporal (1-7) sendo: 1 (corresponde a) — nunca; 2 — raramente; 3 — pouco
frequente; 4 - por norma ; 5 — frequente; 6 — muito frequente e 7 —sempre.

A forma encontrada para recolha de dados com perguntas fechadas seguidos de escala
tipo Lickert (1-7), foi preferida, por ter a vantagem de ser mais facil de responder e de poderem ser

submetidas a tratamentos estatisticos mais rigorosos.

Procedimento de Aplicagéo

Da populacao, ou seja de todos os docentes do Ensino Superior Politécnico do Distrito de
Braganga, foram conseguidos 250 respondentes. A aplicacdo do questionario a esta amostra,
obedeceu ao seguinte procedimento:

« Contacto verbal prévio com o Director de cada Escola no sentido de o sensibilizar para o
estudo e ajustar os valores numéricos dos docentes pelo que no total foram distribuidos além
dos 340, mais de 37 inquéritos, constituindo um universo de 377 docentes. Assim, a amostra
constituiu 66.3% do universo.

e A distribuicdo dos questionarios foi feita pelos gabinetes e a recolha respectiva, foi feita
através das caixas do correio dessas escolas; deposito do questionario numa caixa (fechada)
num espaco comum (biblioteca, gabinete de relagdes com o exterior, funcionaria, reprografia e
secretaria).

« A recepcéo final dos questionarios foi feita em caixa fechada, conjuntamente em duas a trés
escolas. De referir que este procedimento deteve a atengéo geral da populacédo respondente

dado terem verbalizado e escrito que o questionario era muito intimo, perturbador, algo
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violador da privacidade. Alguns questionarios foram devolvidos dentro de envelope fechado,
tendo alguns docentes expresso o temor de serem reconhecidos.

« A amostra respondente, ndo respeitou o prazo preconizado (até fim de Novembro 98) tendo
sido devolvidos 201 questionarios preenchidos apds o prazo, e até 18 de Margo. Este
“excesso” foi permitido por ter sido necesséario adquirir uma amostra suficientemente
significativa, tendo em conta o objecto de estudo, e os procedimentos estatisticos

seleccionados para o efeito.

Problematicas e Constrangimentos

Na consecugédo deste projecto, ocorreram algumas dificuldades, seja a nivel tedrico seja a
nivel pratico.

A nivel tedrico, constituiu principal problematica, a auséncia de qualquer estudo, seja ao
nivel da Competéncia Emocional em geral, seja da mesma, em contexto de Educacao.

A literatura em portugués encontrada foi escassa, e relativamente a literatura
internacional, em que € utilizado o inglés, a terminologia utilizada para a definicdo de termos, ndo
foi considerada uniforme, pelo que constituiu uma preocupacéo séria, durante a elaboragdo do
construto tedrico, fazer referéncia as diferentes terminologias, relaciona-las e especifica-las de
forma a ndo existirem conflitos de interpretacéo, e até mesmo traduzi-las, para se elaborar em
portugués o global de um conceito.

As definicdes dos termos utilizados — quer no quadro teérico da Inteligéncia Emocional,
guer no instrumento que pretende analisa-la, foram sujeitas a destaque explicativo, sempre que o
seu conceito se tornava dubio ou redundante, tendo havido a preocupacao ao longo dos textos,
desses termos serem expressos, de forma a serem compreendidos por todos os estudiosos que
se ocupem desta area de investigacao.

Relativamente as dificuldades na pratica, prenderam-se com a aplicagédo dos questionarios
a totalidade da amostra pretendida para elaborar o estudo, j& que os docentes se encontravam
dispersos por varias escolas; e quanto ao preenchimento dos questionarios a morosidade foi pelo
excesso de trabalho( ao tempo); pela dispersdo de actividades; pelo facto de estarem em

formacéo e por, no meio de tanta tarefa simultdnea se esquecerem de o fazer.

2.2.3 — Tratamento Estatistico dos Dados
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Para cumprir o desenho exploratério e correlaciona | proposto, foram seleccionados
diferentes procedimentos estatisticos. Na primeira parte do Questionario(Anexo 1), foi
usada a estatistica descritiva, com medidas de tend  éncia central e de disperséo, para tratar
as variaveis de caracterizagdo da amostra. Na segun  da parte do questionario, as cinco sub-
escalas construidas para medir as Capacidades da Co mpeténcia Emocional, foram
adoptados trés tempos de analise com procedimentos estatisticos diferentes.

Num primeiro momento:

- 0 conjunto de itens que integra cada sub-escala, se  ra submetido a Analise Factorial
com rotacdo varimax, para transformar as expressoes em dados agrupaveis ou
Factores de agregacdo (Quadros 1 a 5). A utilizacdo  da Analise Factorial, tem como
finalidade, além de agrupar os itens em conjuntos h  omogéneos, identificar a
relacdo entre os itens e servir de validacdo a cada uma dessas escalas como
construto (Ribeiro,1999). Cada um destes Factores, para efeitos estatisticos, sera
entdo assumido como variavel independente.

- para medir o grau de consisténcia interna entre os itens, e assim poder assumir-se
o nivel de fidelidade de cada sub-escala, sera dete rminado o coeficiente alfa de
Cronbach.

Num segundo momento:

- para conhecer a distribuicao das frequéncias dos va lores relativos aos Factores, as
Capacidades e a Competéncia Emocional (neste moment 0 assumidas aqui como
variaveis independentes), serdo utilizadas medidas de tendéncia central e de
disperséo (Quadro 6).

- para determinar se existem diferencas significativa s entre as médias das amostras
formadas pelas variaveis dicotdmicas (de caracteriz  acdo da amostra: sexo, idade,
formacao pedagdgica) e as anteriores, sera usado o Teste-T(Anexo 3);

- para determinar se existem diferencas significativa s entre as médias das amostras
formadas pelas variaveis citadas, relativamente aos trés grupos da variavel de
caracterizacdo Nivel de Formacao, sera usada a anal ise de variancia (ANOVA).

Num terceiro momento:

- Uma vez conhecidos e identificados os Factores, bem como a sua distribuicdo de
valores, e estabelecidas as diferengas significativ.  as ou ndo, relativamente as
variaveis de caracterizacdo da amostra, proceder-se -4 ao estudo correlacional
propriamente dito. Serd determinado o coeficiente r de Pearson com o objectivo: “a
correlacdo é usada para dar indicacdes claras e pre  cisas a respeito da precisédo e
validade...”(Sprinthall,1993,p.395), no sentido de saber se estas escalas medem o

gue pretendem medir:
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- saber se existem correlagdes entre 0s construtos aq ui em estudo (Anexo 2);

- para poder efectuar predi¢cdes, sem obviamente servi  r para inferir relacdes causais;

- para se conhecer a distribuicdo dos valores de corr  elagéo por ordem de magnitude,
qguer segundo os valores obtidos para o construto te orico (Goleman,1995), quer
segundo os resultados da amostra (Quadro 7).

- Finalmente, sera utilizada a regresséo linear, com vista a estabelecer a melhor

predicdo possivel, dadas as correlagfes entre as va  ridveis em andlise (Quadros 8 e

9).

2.2.4- Universo e Amostra

O universo constitui-se pela totalidade dos docentes (377), de todas as escolas ao nivel
do Ensino Superior Politécnico do Distrito de Braganca, integradas ou nao, publicas e privadas,
conforme o livro de docentes do Ensino Superior — 1997 (Ultima ed.) do Ministério da Educacao.

A amostra foi assim constituida, por toda a populacdo respondente aos questionarios,
aplicados durante o inicio do 1° trimestre do ano lectivo 98/99. Esta populacao foi conseguida em
8 instituicbes: em Bragancga, no Instituto Superior de Linguas e Administracao(n=29); no Instituto
Politécnico de Braganca, a Escola Sup. Agraria (n=62); a Escola Sup. De Tecnologia e
Gestdo(n=35); a Escola Sup. de Educacdo(n=39); a Escola Sup. de Enfermagem(n=29); em
Mirandela a extensdo do IPB(n=8); em Macedo de Cavaleiros, a Escola Sup. de Educacao Jean
Piaget-Nordeste(n=39) e a Escola Sup. de Salde e Reabilitagdo Jean Piaget Nordeste(n=9).

N&o foi abrangida a totalidade dos professores, porque alguns estavam ausentes para
formagdo e outros ndo preencheram o questiondrio por esquecimento, excesso de trabalho e
recusa pessoal. No total, a populagéo respondente constituiu a amostra de 250 docentes, ou seja,
66,3% do universo dos professores(377);sendo 52,8% do sexo feminino e 47,2% do sexo

masculino, com idades compreendidas entre 25 e 56 anos.
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3 — APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

Tendo em conta o processo racional metodolégico e o processo racional estatistico que
acaba de ser exposto para dar cumprimento ao desenho do estudo, serdo apresentados o0s
resultados conforme foram sendo explicados nas analises estatisticas seleccionadas. Assim, a

apresentacao, iniciar-se-a pelos resultados relativos & amostra.

3.1 -CARACTERIZAGCAO DA AMOSTRA

Para ser caracterizada a amostra, foram utilizadas as variaveis: idade, sexo, habilitacdes
académico profissionais, formacédo pedagdgica e quantificacdo de n.° de anos na docéncia e n.° de
aulas / semana. Tendo em conta o objecto e o objecto de estudo, também foi questionado o nivel
de importancia atribuido a relacéo interpessoal com os alunos, 0 nivel de sucesso com que
tem vivenciado o PE/A e se considera a sua estabilidade emocional importante, na relacéo
interpessoal com os alunos. Todas estas variaveis consideradas independentes, foram
submetidas a procedimentos estatisticos tal como a analise das frequéncias, quer por variavel
considerada, quer por cruzamento de variaveis, cuja interaccao fosse considerada pertinente no
sentido de melhor conhecer a amostra.

Constata-se que a amostra € maioritariamente feminina. O escaldo etario onde se

agrupam mais docentes é entre 36-40 anos, com 27,6% do total, logo seguido do grupo etario 41-

45 anos, com 22,4%, donde 50% da amostra tem entre 36 e 45 anos.

Tabela 1 — Distribuicéo absoluta e percentual dos valores da amostra, segundo a idade e sexo.

dade 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 >50

anos anos anos anos anos anos a Total

— 12 17 32 37 22 9 3 132
Feminino 4.8% 6.8% 12.8% 14.8% 8.8% 3.6% 1.2% 52.8%

Masculino 5 10 17 32 34 11 9 118
2.0% 4.0% 6.8% 12.8% 13.6% 4.4% 3.6% 47.2%

otal 17 27 29 69 56 20 2 250
6.8% 10.8% 19.6% 27.6% 22.4% 8.0% 4.8% 100%

Na variavel habilitacdes académico-profissionais , as licenciaturas com frequéncia mais
elevada sdo: em Letras (14.4% da amostra), seguida de Engenharia(13.2%), e de Agronomia e
Biologia ( com 9.2% dos docentes em cada), e em Ciéncias da Educacéo e Medicina com 8.4%
dos docentes em cada uma. Os restantes docentes sao formados: 2 em Educacao Visual, 3 em
Educacéo Fisica, 18 em Enfermagem, 7 em Sociologia, 13 em Psicologia; em Direito, Geografia e
Artes Plasticas s6 um docente respectivamente, 6 em Gestdo, 8 em Quimica, 8 em Historia, 3 em
Arquitectura; Matematica, Informatica e Economia com 4 docentes em cada uma destas areas, e

finalmente 7 em Filosofia.
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Relativamente a formacdo de pés-graduacdo , a amostra apresenta 109 docentes
(43,6%) com grau de Mestre; dos quais, 16, também com grau de Doutor, e dois docentes que
detém este grau académico mas sem mestrado. No global, 111 docentes (44,4%) apresentam
formacao de pés-graduacéo.

A Formacdo Pedagodgica , expds a seguinte realidade: um docente ndo respondeu, 132
docentes (52.8%) ndo tem formacao pedagodgica e 117 docentes, 46,8% da amostra expressaram
té-la adquirido incluida na licenciatura (39 docentes) e no estagio pedagdgico (78 docentes).
Destes 46.8% ha 11 mestres e 3 doutorados em Ciéncias da Educacao e 6 docentes com curso
de Pedagogia Aplicada ao Ensino de Enfermagem, perfazendo no global 20 docentes com
formagédo pedagodgica pos-licenciatura.

A amostra apresenta uma grande variabilidade relativamente ao tempo na docéncia , ha
alguns docentes que o sdo ha menos de um ano e outros ha 24 anos. O nimero de aulas por
semana varia entre 4 e 24 aulas / sem. no total, mas conforme se constata na Tabela 2, a maior

frequéncia absoluta da amostra, independentemente do nivel de formagdo, ministra entre 6-10

aulas/sem., seguido de 11-15 / aulas sem.

Tabela2 — Distribui¢éo cruzada absoluta dos valores das variaveis: N.° de aulas /sem. e Nivel de Formacédo
11-15 >16

Total

N.° de <5 6-10
las/ semana

Nivel
Formacéo

Licenciatura
Pés graduacgédo

34

48

21

36

139
111

Total

43

98

62

47

250

7

No entanto € menor o ndmero de poés-graduados, relativamente aos licenciados, que

ministra menos de 5 aulas/sem., ou mais que 16 aulas por semana.

A grande maioria (96.8%) da amostra gosta de ser professor.

No entanto ha 8

professores, seis do sexo masculino e dois do feminino (Tabela 3) que ndo gostam de o ser.

Tabela 3 — Distribui¢éo cruzada absoluta e relativa da amostra, relativamente as variaveis sexo e gosta de ser professor.

Sexo Masculino Feminino Total
Gosta de ser professor N % N % N %
Sim 112 44.8 130 52.0 242 96.8
Néo 6 24 2 .8 8 3.2
Total 118 47.2 132 52.8 250 100.0

Apesar do percentual feminino (52.8%) da amostra ser maior, a maior frequéncia de quem

ndo gosta de ser professor (3.2%) pertence ao sexo masculino (2,4%). Dos que gostam de ser

professores (96,4%), (Tabela 4), ha 46.4% que tém formacdo pedagogica e 50% que ndo a tém,

mas a maioria dos que ndo gostam de o ser, ndo tem formagédo pedagdgica.

Tabela 4 — Distribuigdo cruzada absoluta e percentual, relativamente as variaveis Formagéo Pedagdgica e Gosta de ser Professor.
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Gosta de ser Sim Né&o TOTAL
Professor
Formacgé&o pedagdgica N % N % N %
Sim 116 46.4 1 4 117 46.8
N&o 125 50.0 7 28 132 52.8
Total 242 96.4 8 3.2 250 100.0
Relativamente a variavel considera a relacéo interpessoal com os seus alunos , importante

para o sucesso da formacdo académica, a amostra em geral atribui bastante importancia
(44.0%) e muita importancia (44.4%) a relacao interpessoal.

Analisando esta mesma variavel com as respostas entre 0s que gostam e 0s que nao
gostam de ser professores (Tabela 5), constata-se que: Dos que gostam de o ser, a maioria
(44.0%) considera a relacdo interpessoal com os seus alunos, muito importante para o sucesso da
formacdo, mas os que ndo gostam de ser professores dispersam-se para a considerar pouco
importante, indiferente e bastante importante. E claro que esta amostra de 8 docentes no é

representativa dos respondentes, mas ndo deixam de revelar esta diferenca de opinido.

Tabela 5 — Distribuigdo cruzada absoluta e percentual das frequéncias das variaveis: Importancia da relagao interpessoal com os alunos/
importancia para a formagéo e Gosta de ser profess  or

Gosta de ser professor Sim Né&o TOTAL
Relag. Pess/formacgao N % N % N %
Sem imp. 3 12 1 4 4 1.6
Pouco imp. 3 1.2 2 8 2.0
Indiferente 18 7.2 2 8 20 8.0
Bastante imp. 108 43.2 2 .8 110 44.0
Muito imp. 110 44.0 1 4 111 44.4
Total 242 96.8 8 3.2 250 100.0

Quanto a percepcao dos niveis de sucesso com que tem vivenci ado a PE/A, ao longo
da sua experiéncia como professor, independentemente do gosto que tem ou ndo em ser
professor, a maioria da amostra, (61.2%), considera que tem tido niveis de sucesso normais,
31.6% dos docentes considera-os bastante elevados, seguidos de 8 docentes (3.2%) que dizem
ser baixos, outros 8 docentes defendem que tém obtido niveis de aprendizagem bastante
elevados e finalmente 2 docentes (0.8%) consideram que tém tido niveis muito baixos de sucesso
no PE/A. Nenhum dos docentes que nédo gosta de ser professor considerou que teria niveis baixos
ou muito baixos de sucesso, todos eles (8 docentes) consideram os niveis de sucesso do P E/A,
normais (4 docentes), bastante elevados (3 docentes) e um docente considera mesmo que tem
obtido niveis muito elevados. No global, destes 250 docentes, 104 consideram exactamente que a
sua estabilidade emocional é muito importante na relacéo interpessoal com os alunos e outros

104 consideram-na bastante importante (Tabela 6).

Tabela 6 — Distribuicdo absoluta e relativa da amostra, relativamente ao nivel de importancia da relagdo entre a estabilidade emocional
para a relagao interpessoal com os alunos

[ TOTAL
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Percepcéo da N %
Estabilidade emocional

Sem imp. 5 2.0
Pouco imp. 12 4.8

Indiferente 25 10.0

Bastante imp. 104 41.6

Muito imp. 104 41.6

Total 250 100.0

A caracterizacdo detalhada da amostra podera revelar-se importante ao nivel da
discussao dos resultados obtidos e podera constituir um contributo para analisar a forma como se
percepciona e a importancia que se atribui as experiéncias emocionais que estdo implicitas nas

relacdes de contextos educativos.

3.2 — ANALISE FACTORIAL DAS CAPACIDADES DA COMPETENCIA EMOCIONAL

Sobre as respostas obtidas ao questionario, aplicado a totalidade da amostra respondente,
foi efectuada uma Andlise Factorial, em componentes principais com rotagcdo varimax
relativamente a cada uma das cinco sub-escalas (capacidades). Para esta analise foi utilizado um
computador PC / 486 e o software SPSSWIN, onde foram introduzidos os resultados. Para a
construcdo dos Factores, foi utilizado como ponto de saturacdo igual ou superior a .50,
determinando o numero de itens a incluir em cada Factor. Apos esta andlise, e através do
procedimento estatistico Reliability Analysis-Scale (Alpha),determinou-se o coeficiente alfa de
Cronbach, em que foi considerada como expressdo minima de validade interna .50. Através deste
procedimento, dos 114 itens do questionario, foram excluidos 29 por nao constituirem
agrupamento especifico, ou ndo obterem niveis de saturacdo considerados satisfatérios. Este
procedimento permitiu construir 18 Factores no total identificadores de atitudes e comportamentos
relativos a Competéncia Emocional, mas que se encontram agrupados, dando corpo nesses
agrupamentos a cada uma das capacidades.

Assim, os resultados encontrados a partir das respostas da amostra, agruparam-se de
uma determinada maneira, que como a seguir se vera, reflectem os agrupamentos/capacidades.

Todos os Factores encontrados sdo apresentados integrados nas respectivas
Capacidades ao longo dos Quadros 1, 2, 3, 4 e 5. Da sub-escala da Auto-Consciéncia extraem-
se quatro Factores, da sub-escala de Gestao de Emocgdes sao extraidos cinco Factores, a sub-
escala da Auto-Motivacdo extrai quatro Factores, a da Empatia, trés, e da Gestdo de
Relacionamentos em Grupos extraem-se dois Factores.

Em seguida apresentam-se os resultados obtidos, em cada uma destas analises, referindo

os Factores com valor proprio superior a 1.0 (um), e os itens com uma saturagéo igual ou superior

a .50, bem com o valor a de Cronbach por cada Factor e Capacidade.
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AUTO-CONSCIENCIA

A Analise Factorial extrai quatro Factores principais, que explicam 56% da variancia total.

O primeiro Factor, que se denomina Alteracdes a nivel racional e relacional, explica s6 por si
27.8% da variancia total, com um valor de a de Cronbach .85, o que atesta positivamente da
validade interna do construto. O segundo Factor, explica 16.1% da variancia total e um valor a de

Cronbach .77, apresenta-se bastante valido e denomina-se Reacc¢des de

Quadro 1 — Auto-Consciéncia (12 Capacidade) : Analise factorial

ITEM | Saturacdo |
1° FACTOR: (27.8%) : Altera¢des a nivel racional e relacional: a .85
. Altera-se a capacidade de atencéo .87
. Diminui o nivel de raciocinio .79
. Altera-se o comportamento relacional .78
. Mantém-se um estado de espirito negativo, com ruminacéo .59
. Retencdo mental nesses sentimentos... .56
2° FACTOR: (16.1%) : Reacg0es de instabilidade, absor¢éo; a .77
. Ruminativa sempre a matutar .72
. Instavel com mudancas de humor 71
. Azarada, sem sorte na vida .70
. Se for invadido ndo consigo controla-los .60
. Deixo-me absorver, incapaz de lhes escapar, condicionam 0 meu comportamento .57
3° FACTOR: (6.4 %) : percepc¢do de si, como pessoa; a .71
. Flexivel, com adaptacdo a novas ideias .75
. Racional, relativamente aos sentimentos .75
. Positivista, encaro a vida pela positiva .55
. Observador, consciente do que se passa em redor .53
. Auténomo, independente de medos e outras opinides .50
4° FACTOR: (5.7%) :Percepcao da ocorréncia de fendmenos emocionais; a .67
. Logo no momento, tomo consciéncia desse estado de espirito .82
. Tenho a nocéo exacta do tipo de sentimentos...consigo defini-los .74
. Consciéncia clara do que sinto, mas faco tudo para os afastar .53
. Independentemente do que sinto, sou seguro dos meus limites .50

instabilidade e absorcdo. O terceiro Factor, com responsabilidade de 6.4% na varidncia e um valor
a de Cronbach de .71, expbe a Percepcao de Si, como pessoa. O quarto Factor: Percepcéo de
fenémenos emocionais, cujo valor de a de Cronbach .67, é representativo da consisténcia interna
do factor, o que explica 5.7% da variancia total.

Finalmente, a Analise Factorial efectuada a 12 capacidade: Auto-Consciéncia , dos 25 itens
na sub-escala, seleccionou os 19 apresentados (Quadro 2) e eliminou os 6 itens que a seguir se
expdem:

- S0 depois é que analiso as minhas emocdes e identifico cada um dos sentimentos que me
invadem:(sat.49) apresentava-se num factor, baixando o seu valor da consisténcia interna.
- Sinto que as emog¢Bes me absorvem, ndo lhes consigo escapar, mas esses pensamentos nao

condicionam o meu comportamento: aparecia isolado,(sat.76) e ndo constituindo factor.
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- Tenho consciéncia do que sinto, e aceito naturalmente os sentimentos tal como surgem, a vida
€ como é: apresentava uma saturacao negativa .47 num factor cujo valor a de Cronbach era
.52,

- Consigo identificar o que 0 meu corpo esta a sentir, e consigo verbaliza-lo, por Ex.: suor,
rubor, dificuldade em respirar, etc.; e: Consigo identificar o que o meu corpo esta a sentir, mas
ndo consigo determinar exactamente aonde nem o qué: estes dois itens apareciam com
saturacdo de .67 e .55 respectivamente, isolados, ndo podendo por isso constituir um factor
com valor representativo de consisténcia interna.

- Impulsiva, tenho tendéncia a agir de imediato : aparecia no factor 2, (sat .45) e uma vez
retirado, foi obtido o valor .77, o0 que torna mais significativa a sua consisténcia interna.

Embora o construto tedrico mencione estas atitudes como identificadoras de formas
pessoais de percepcionar as suas emocdes; nesta amostra, os itens foram considerados mais
como confundidores do que medidores das suas atitudes nessas mesmas circunstancias, pelo que

foram eliminados

GESTAO DE EMOCOES

A Andlise Factorial que analisa a capacidade, percepcionada pela amostra, em Gestéo de
Emocdes , extrai cinco factores principais que explicam 55.6% da variancia total.

O primeiro Factor, que explica 16.7% da variancia e cuja validade interna do construto
assume um valor de a .85, agrupa atitudes e comportamentos de nitida absorcdo pelas
experiéncias emocionais negativas, denomina-se Intrusao, Exploséao.

No segundo Factor, esta inserida uma atitude: Fico alerta identifico a emogdo negativa,
examino-a, escrevo-a e reavalio a situacdo que ndo se insere no uso da energia fisica, mas a
amostra percepciona-a em relacdo directa com experiéncias negativas emocionais, pelo que se
manteve e considerou consistente a inclusdo neste factor. A percentagem de variancia de 16.2% e
o valor de validacao interna do construto (a. 77) pressup8e uma boa consisténcia deste factor, que
se denominou Energia fisica com sentimento de alerta.

O terceiro Factor, que se denomina Racionalizar a raiva, apresenta ja uma percentagem
de variancia inferior (9.1%), mas continua a apresentar uma aceitavel consisténcia, com um valor
de validacdo interna de construto igual a a.62. O quarto Factor, que explica 7.8% da variancia
total, com um valor de a .67, denomina-se Fuga, soliddo. Finalmente, o quinto Factor,
denominado: Sentimentos ansiosos reactivos, explica 5.8% da variancia total e um valor de

consisténcia interna .67.

Quadro 2 — Gestdo de Emocdes (22 Capacidade da C.E.) : Analise factorial
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ITEM | saturacdo |

1° FACTOR: (16.7%) : Intrusdo; Exploséo; a .85

. Pensamentos intrusivos, persistentes, que me perseguem .78
. Vivo em estado de preocupacdo crénica .75
. O corpo esta a reagir, mas sem sair da linha de pensamentos que me preocupam 71
. Inconscientemente, uso pensamentos mais deprimentes .68
. Acabo por isolar-me sem paciéncia para nada .62
. Uso objectos, pessoas ou situacdes como alvo da minha faria .54
2° FACTOR: (16.2%) : Energia fisica com sentimento de alerta; a .77
. Exercicio fisico activo .85
. Relaxamento muscular 77
. Alivio, se praticar desporto intenso .76
. Fico alerta, identifico a emoc&o negativa, examino-a, escrevo-a e reavalio a situacdo .57
3° FACTOR: (9.1 %) : racionalizar a raiva; a .62
. Olhar por outro prisma, reavaliar a causa .80
. Raciocinar, tentar perceber e identificar a origem .70
. Conseguir ver os sentimentos, sem julgamento e partir para raciocinios positivos .57
4° FACTOR: (7.8%) :Fuga,; soliddo: a .67
. Arrefecer num ambiente sem provocacao .89
. Procurar uma distraccéo .72
. Ficar sozinho a arrefecer .52
5° FACTOR: (5.8%) : Sentimentos ansiosos, reactivos: o .67
. Preocupacéo, mas desvio de atencdo dessas emocdes .82
. Percepcéo de perigos na minha vida, mas pensar neles, é uma forma de lidar com eles. .70
. Angustia tentando apanhar os episddios de preocupacg&o o mais cedo possivel. .59

A Analise Factorial aplicada aos 30 itens relativos a 22 capacidade Gestdo das
Emocbes, selecciona 19, (Quadro 3), tendo sido rejeitados 11 itens. O modelo tedrico
apresentava que algumas pessoas usavam estes comportamentos para gerir a sua energia
emocional, mas a amostra considerou-os confundidores, pelo que foram eliminados. Assim:

- Fiz inspiracdes calmas e profundas (sat.50) e Ndo consigo identificar os sentimentos (maus),
mas tenho a nocéo clara do mau estar (sat.64): aparecem isolados constituindo um factor sem
valor representativo de consisténcia interna.

- Fui fazer compras, comprei coisas” (sat.82) e Fui comer, comer o0 que gosto,(sat.66):
constituem isolados um Factor sem valor representativo de consisténcia interna.

- Fui conversar com outras pessoas, de outros assuntos (sat.59) e Comecei por desabafar, falar
do que me enfureceu tanto (sat.77): constituem isolados um factor ndo representativo de
consisténcia interna

- Desabafo, falo, grito porque depois sinto alivio...; apareceu isolado, no fim (sat. 57)

- Acabo por chorar e melhoro (sat.63); Sinto alivio se comparar a minha situacdo com a de
alguém que esta pior do que eu (sat.51): apresentavam saturagdo negativa, ndo seleccionada
na metodologia deste estudo.

- Encontro alivio, se ajudar outras pessoas (sat 60) e Encontro alivio se rezar(sat. 79);

constituem isolados um Factor sem valor representativo de coeréncia interna.

AUTO MOTIVACAO
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A capacidade da Auto Motivacdo, percepcionada pela amostra, na Andlise Factorial

evidencia quatro Factores principais (Quadro 4), que explicam 57.1% da variancia total.

Quadro 3 — Auto-Motivagdo (32 Capacidade da C.E.): Andlise factorial

ITEM | Saturacdo |
1° FACTOR: (27.4%) : lliteratos, manipulados pela energia emocional a .85
. Invade-me o desprezo e o rancor .79
. Derrotista néo tenho sorte na vida a7
. Deixo-me dominar pela ansiedade e frustracéo .75
. Mau humor, invadido por recordacfes s6 negativas 74
. Invade-me a auto-piedade 72
. Pessimista (faca o que fizer vai corre mal) 72
. Defeito pessoal, eu sou assim .68
. Penso no facto e rumino a humilhagéo .63
2° FACTOR: (16.6%) :Estado de fluxo em actividade; a .82
. Absolutamente aborto, indiferente ao gue me rodeia .81
. Perco a nogdo do tempo e do espaco a7
. Capaz de Ter energia e habilidade para enfrentar os factos .68
. Capaz de sair de qualquer sarilho .64
. Experimento sensacdes de prazer (gozo pessoal) .61
. Quanto mais criativo for o trabalho, mais me absorve .58
. Flexivel para mudar os objectivos, se se revelarem impossiveis .53
3° FACTOR: (7.1 %) : literatos, usam a energia emocional; a .63
. N&o se importa de esperar, mesmo em situacdo de desafio .79
. Controlo de impulsos, agir apds pensar 73
. Pensar num facto e encontrar atitude contemporizadora .60
4° FACTOR: (7.8%) :dependentes, passivos: a .70
. Vou fazendo e ruminando... .78
. Vou cumprindo, com estado de espirito preocupado a7
. Sou assaltado por pensamentos : sera que ndo vao gostar? .65

Os itens saturados no primeiro Factor, relinem atitudes e percepg¢des pessoais de negativismo,
pelo que se denomina: lliteratos, manipulados pela energia emocional, e explica sé por si 27.4%
da variancia e apresentando um valor de validacao interna do construto (a. 85) representativo da
coeréncia interna do factor. O segundo Factor, que explica 16.6% da variancia total e com o valor
a de Cronbach .82 bem representativo da consisténcia interna do Factor, denomina-se: Estado de
fluxo em actividade. O terceiro Factor com menor expresséo de variancia (7.1%) e valor de a .63,
reline atitudes de optimismo racional, pelo que se denomina: Literatos, usam a energia emocional.
Este é um dos factores que apresenta mais baixo valor relativo a validade interna do construto.
O quarto Factor, denominado: Independentes, passivos, explica 7,8% da variéncia total, e
um valor de Cronbach (a .70), o que expde a validade interna do construto.
A Analise Factorial relativa a 32capacidade: Auto-Motivacdo , mantém 21 dos 27 itens, e
foram rejeitados 6, ja que:
- Com tendéncia a agir sobre o impulso (sat.- .51); que S6 consegue obter bons resultados se
nao sentir nenhuma ansiedade (sat.75); aparecem saturados negativamente.
- Que obtém melhores resultados se sentir alguma ansiedade (sat.76); que Quando estou de
mau humor tenho mais ideias, sou mais criativo (sat.64); Correu mal por este ou aquele facto,

ou algo que de futuro poderei mudar ou preparar melhor para enfrentar (sat.59); e Afasto-me
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da situacéo, tento alhear--me (sat. 69); apareciam isolados ou semi isolados, sem constituir

factor.

EMPATIA

Reconhecer as emocdes dos outros, como se observa no quadro 5, apresenta 3 factores
que explicam 59.2% da variancia total. Ndo houve exclusdo de nenhum item apresentado no

guestionario

Quadro 4 — Empatia: (42 Capacidade da C.E.): Analise factorial

ITEM | Saturacdo |
1° FACTOR: (35.2%) : Valorizagdo da expresséo; a .85
. Os gestos (m&os, corpo) .79
. O tom de voz .78
. A direccéo do olhar .70
. A expresséo verbal do outro .70
. Consonancia entre palavras e atitude corporal .66
2° FACTOR: (13.2%) : Sintonia relacional a .77
. Sintonia com sentimentos, independentemente da expresséo verbal .84
. Registar / perceber sentimentos 77
. Ler canais ndo verbais 74
. Sintonia com sentimentos, se usarem palavras esclarecedoras .62
3° FACTOR: (10.8 %) : literatos, usam a energia emocional; a .54
. Receptividade a instabilidade com atitude instavel .73
. Receptividade a instabilidade com atitude serena 72
. Uso da calma para ouvir .65

Os itens saturados no 1° Factor denotam uma atitude orientada para as expressfes
emocionais; pelo que se denomina: Valorizacdo da expressao. Este factor explica s6 por si 35.2%
da variancia e o valor a .85, diz da validade interna do construto.

O segundo Factor, denominado: Sintonia relacional, explica 13.2% da varidncia e apresenta um
valor representativo positivo (a .77) da validade interna do construto.O terceiro Factor, que se
denomina: Literatos, usam a energia emocional, explica 10.8% da variancia total e o valor em
relacdo a validade interna do construto é o mais baixo de todos, sendo no entanto ainda superior a

50 (o .54).

GESTAO DE RELACIONAMENTOS EM GRUPOS

A Analise Factorial aplicada a capacidade de Gerir Relacionamentos extrai 2 Factores
que explicam 48.3% da variancia total, e que selecciona 16 itens excluindo 6.

O primeiro Factor explica 35.4% da variancia e o valor a de Cronbach ( .85) atesta
positivamente a validade deste factor, e denomina-se Percepcdo emocional e sincronismo.

O segundo Factor, que explica 12.9% da varidncia e o valor a de Cronbach é .71, sendo

representativo da coeréncia interna do factor e exprime a Estabilidade pessoal e relacional.
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Quadro 5 — Gerir relacionamentos em grupos (5% Capacidade da C.E.): Analise factorial

ITEM | Saturacdo |
1° FACTOR: (35.4%) : Percepgdo emocional e sincronismo; a .85
. Entrar em sincronismo de estado de espirito a7
. Captar sentimentos de outros, absorvé-los .70
. Sensibilidade inata para reconhecer sentimentos .68
. Fisicamente sincronizados com os que me rodeiam .66
. Fazer os mesmos gestos ou gestos concordantes .64
. Reconhecer os sentimentos dos outros e agir de modo a influenciar esse sentimentos .62
. A_justar-se emocionalmente com os sentimentos que |&, sem ser pela necessidade de gostarem de 61
si
. Preferir colocar-se frente a frente .60
. Perceber como as pessoas se estéo a sentir .54
. Dar expressao verbal a sentimentos colectivos .52
2° FACTOR: (12.9%) :Estabilidade pessoal e relacional; a .71
. Dominio sobre os préprios sentimentos .78
. Controlar a expresséo das suas emocdes .70
. Relacdes pessoais estaveis e mantidas ao longo do tempo .67
. Nas suas relagdes, diz 0 que pensa, independentemente de outras opinides .63

Os 6 itens rejeitados, nesta 52 capacidade apreciavam atitudes de relacionais, que foram
consideradas confundidoras pela amostra:

- Tem-me acontecido enganar-me na interpretacdo que faco dos sentimentos dos outros (sat.
77) e Dou-me conta que ha alguma discrepancia entre a minha imagem publica e privada (sat.
66) : aparecem isolados, n&o constituindo factor com valor de consisténcia interna

- Ter tendéncia para alongar as minhas conversas (sat. 72); Quando falo, apresento sem querer
discursos empolgados (sat.73); Quando falo, falo de mim (sat.55) e Quando falo, olho as
pessoas nos olhos (sat.32); aparecem com saturacdo negativa ao longo da Analise Factorial,

pelo que foram excluidos.

3.3 — ANALISE DESCRITIVA DOS VALORES DAS VARIAVEIS

Neste momento, serdo analisados os valores de resposta da amostra, quer relativamente
aos Factores, extraidos pela analise anterior, quer relativamente as Capacidades da C.E. quer ao
nivel da Competéncia Emocional.

Assim, determinaram-se 0s scores minimo e maximo, (relativamente a escala de
frequéncia: 1-7), a média de somatérios obtidos pela amostra em cada uma das varidveis em
causa, e o respectivo desvio padrédo ( s.), (Quadro 6), o que determinara a distribuigdo (x £ 1 s.)
desta Amostra.

Esta curva de distribuicdo para cada variavel, sera analisada situando esses valores de
distribuicdo (min. e max.), (1-7: escala de Lickert) na frequéncia temporal correspondente desde:

“nunca”, “raramente”,

” o« LIS

pouco frequente”, “por norma”,

LIS

frequente”, “muito frequente” e “sempre”.

Quadro 6: Capacidades, Factores e Competéncia Emocional: variancia, coeficiente a de Cronbach, Scores, Somatérios
reais(x) e Desvio-padréo(s.).
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% o Scores Somator. Desvio
Factores . o . 5
Variancia | Cronbach | Max/Min Reais (x) Padréo(s.)
Auto -Consciéncia .81 19-133 91.8 13.7
F1  Alteragdes a nivel racional e relacional 27.8 .85 5-35 23.1 5.9
F2  Reaccgdes de instabilidade, absorgao 16.1 77 5-35 26.4 4.9
F3  Percepcéo de si, como pessoa 6.4 71 5-35 22.9 4.6
F4  Percepcéo da ocorréncia de feném. Emocionais 5.7 .67 4-28 19.3 4.0
Gestdo de Emocgdes .68 19-133 71.9 10.5
F5  Intruséo, exploséo 16.7 .78 6 —42 26.6 5.4
F6  Energia fisica com sentimento de alerta 16.2 .75 4-28 9.8 4.5
F7  Racionalizar a raiva 9.1 .62 3-21 12.7 3.2
F8  Fuga, soliddo 7.8 .64 3-21 11.8 3.7
F9  Sentimentos ansiosos, reactivos 5.8 .61 3-21 11.0 3.1
Auto Motivagdo .85 21 —147 78.9 11.1
F10 lliteratos, manipulados pela energia emocional 274 .88 8 — 56 27.4 5.4
F11 “Estado de fluxo” em actividade 16.6 .82 7-49 23.6 4.9
F12 Literatos, usam a energia emocional 7.1 .63 3-21 12.5 2.9
F13 Dependentes, passivos 6.0 .70 3-21 15.5 3.1
Empatia .82 12-84 55.3 8.9
F14 Valorizacdo da expresséo 35.2 .81 5-35 22.0 5.2
F15 Sintonia relacional 13.2 77 4-28 19.1 3.8
F16 Atitude em situagdo de conflito 10.8 .54 3-21 14.2 2.7
Gestéo de relacionamentos em grupos .84 14 — 98 39.6 7.0
F17 Percepgdo emocional e sincronismo 35.4 .85 10-70 21.1 4.5
F18 Estabilidade pessoal e relacional 12.9 71 4-28 18.4 3.8
Competéncia Emocional 85— 595 337.6 38.6

A 12 cap.: Auto-Consciéncia , cujo valor de consisténcia interna (a.81), sugere a validade
interna do construto, apresenta uma média de 91.8, e a distribuicdo amostral entre os valores 78.1
e 105.5 (x £ 1s.), que se situam (na escala temporal de Lickert) nas atribuicées de “frequente” e
“muito frequente”, e os dados obtidos ndo sugerem diferencas significativas (Anexo IlI)
relativamente a qualquer variavel de caracterizacdo. A tabela de percentis (Anexo Il p19) revela
que aqueles valores da capacidade se distribuem entre 25% e 90% da amostra de professores.
Quanto aos factores que constituem esta capacidade os dados sugerem que s6 a idade e a
formacao pedagégica , os podera influenciar.

O Factor 1, apresenta uma distribuicdo amostral entre os valores 17.2 e 29 (x + 1s.), que

se situam em “raramente” “pouco frequente” e “por norma”. Os dados sugerem que a idade
influencia este Factor (Anexo lll) j& que os professores menos jovens (> 40 ) se apresentam mais
capazes(x 24.5; s.6.1) de neutralizar as alteragcdes de raciocinio e relacionais em situacdo de
invaséo pelas emocdes negativas, do que os mais jovens (x 22.3; s.5.7).

O Factor 2, apresenta uma distribuicdo amostral entre os valores 21.5 e 31.3 (x £ 1s.),
que se situam em “raramente” e “pouco frequente”.

O Factor 3, apresenta os valores da amostra entre 18.3 e 27.5 (x = 1s.),situados em “por
norma”, frequente” e “muito frequente”.

O Factor 4, apresenta-se situado entre “frequente” e “muito frequente”, com os valores de

15.3 a 23.3, e é influenciado pela formacédo pedagogica, ja que os dados sugerem (Anexo IIl) que
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os professores sem formacdo pedagdgica (x19.9;s.40) percepcionam mais frequentemente a
ocorréncia de fenébmenos emocionais que os que a tém (x18.7; s.4.0).

A 22 Cap: Gestdo de Emocgdes, revelando uma razoavel validade interna do construto
(0.68), apresenta a média de 71.9 (Quadro 7), com uma distribuicdo amostral entre os valores
61.4 e 82.4 (x £ 1s.) que correspondem as atribuicdes de “por norma” e “frequente”; e se situam
entre os percentis 10 e 90 (Anexo Il P.19), pode ser influenciada pelo Nivel de formacdo (Anexo
Ill) dos professores. Os dados sugerem que os professores doutorados ((x 74.1; s. 7.9) gerem
com mais destreza as emocfes do que os licenciados (x73.4;s.11.0) seguidos dos mestres (x
69.4; s. 9.7).

O Factor 5, apresenta uma distribuicado amostral entre os valores 21.2 e 32 (x + 1s.), que
se situam nas atribuicdes de frequéncia temporal de “por norma”, “pouco frequente”. Os dados
sugerem (Anexo lllI) que este factor pode ser influenciado pela idade: os professores menos
jovens, apresentam (x27.5; s.5.6) valores significativamente mais elevados para gerir situacfes de
intrusdo e explosdo que os mais jovens (x 26.1; s.5.2).

O Factor 6, apresenta uma distribuicdo de valores da amostra entre 5.3 e 14.3 (x + 1s.)
que correspondem as atribuicbes de frequéncia temporal de “raramente” e “pouco frequente” e
“por norma”. Este Factor é, segundo os dados, (Anexo lll), influenciado pelas variaveis sexo e
Formacéo pedagogica . Os homens (x14.4; s.5.4.9) e os professores com formacdo pedagdgica
(x10.4; s.4.4) utilizam mais frequentemente a energia fisica para se prepararem com sentimentos
de alerta para situacdes emocionais negativas, do que as mulheres (x9.2; s.3.9) e os professores
sem essa formacéo (x 9.3;s.4.4).

O Factor 7, apresenta a distribuicdo amostral entre os valores 9.7 e 15.9 (x + 1s.), que se
situam em “raramente”, “pouco frequente” e “por norma”’. A Formacdo Pedagogica , (Anexo lll)
influencia significativamente os resultados da amostra, ja que os professores que tém formacao
pedagogica (x13.2; s. 2.9) percepcionam racionalizar a raiva, mais frequentemente que aqueles
gue nado tém formacao pedagdgica (x12.3; s.3.6).

O Factor 8, apresenta uma distribuicdo amostral situada entre os valores 8.1 e 15.5 (x +
1s.) que correspondem as atribuicdes “por norma” e “pouco frequente”.

O Factor 9, apresenta os valores da curva de distribuicao entre 2.9 e 14.1 (x £ 1s.), que
se situam em “pouco frequente”, “por norma” e “frequente”. A idade e o nivel de formacao ,
influenciaram significativamente os resultados (Anexo lll), ja que professores com menos de 40
anos referem menos frequentemente(x 11.4;s. 3.1) sentimentos ansiosos e reactivos que 0s mais

velhos (x 10.4; s.2.3). Os resultados sugerem que ndo ha relagdo entre nivel de formagédo e

gestdo destes sentimentos: os professores so licenciados, apresentam resultados (x 11.5; s. 3.5)
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significativamente diferente dos doutorados (x 11.1:5.2.7) e dos mestres (x 10.2: s. 3.1), sendo
estes 0s que apresentam médias mais baixas.

A 32 cap: Auto-Motivacdo , com o valor a de Cronbach de .85 como valor de validade
interna do construto, apresenta a média global de 78.9, com uma distribuicdo de valores entre 68.7
e 90.9 (x + 1s.), que a tabela de percentis sugere situarem-se a partir de 25% da amostra (Anexo
Il p.19); e que se situam nas atribuicdes temporais de “por norma” e “frequente”. Os dados
sugerem que o sexo influenciou esta destreza (Anexo lll), jA que os homens apresentam valores
(x80.7: s.11.6) significativamente superiores aos das mulheres (x77.4: s.10.4).

O Factor 10, apresenta uma distribuicdo dos valores da amostra entre 22.0 e 32.8 (x £
1s.), situando-se em “frequente” e “por norma”. Os dados sugerem (Anexo lll) que os professores
(masc.) percepcionam ser menos manipulados pela energia emocional negativa (x28.1: s.5.8) do
que as professoras (x26.7: s.5.0), donde ser sugestiva a variavel sexo como significativamente
influente nestas ocorréncias de iliteracia.

O Factor 11, apresenta uma distribuicdo de valores da amostra entre 18.7 e 28.5 (x £+ 1s.),
gue correspondem as atribuicdes de “por norma” e “pouco frequente”; e os dados sugerem (Anexo
Ill) que a idade, influenciou significativamente os valores médios entre os professores mais jovens
(x24.1; s.4.7) e menos jovens (x22.8; s.5.3) percepcionando estes, que entram em “estado de
fluxo” com menor frequéncia.

O Factor 12, apresenta uma distribuicdo dos valores da amostra entre 9.6 e 15.4 (x £ 1s.),
que se situam em “por norma” e “frequente”, embora os dados tenham sugerido (Anexo Ill) que o
sexo pode influenciar significativamente este factor: os professores (masc.) percepcionaram, que
usam mais frequentemente a energia emocional em seu proveito (x 12.9 ;s.2.9) do que as
professoras (x 12.0; s.3.0)

O Factor 13, com uma distribuicdo de valores entre 12.4 e 18.6, situa-se em “raramente” e
“pouco frequente”.

A 42 Cap: Empatia , cuja validade interna do construto assume o valor de .82, apresenta o
valor médio de 55.3 e uma distribuicdo de valores da amostra entre 46.4 e 64.4 (x £ 1s.), obtidos a
partir de 25% da amostra (Anexo Il p.19) e que se situam nas atribuicées temporais de “frequente”
e “muito frequente”. A idade influenciou significativamente o nivel de empatia: (Anexo Ill) os
professores mais jovens percepcionaram-se empaticos mais frequentemente (x 56.3; s.8.7) que os
mais velhos (x53.5; s. 9.1).

O Factor 14, apresenta uma distribuicio amostral entre os valores 18.6 e 27.2 (x + 1s.),
que se situam em “frequente” e “por norma”, tendo sugerido os dados (Anexo lll), que os
professores mais jovens valorizavam a expressdo mais frequentemente (x 22.5; s.50) do que os

mais velhos (x 21.1; s. 5.3) pelo que a idade influenciou este Factor significativamente.
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O Factor 15, apresenta uma distribuicio amostral entre 15.3 e 22.9 (x + s.), que se situam
em “frequente” e “muito frequente”.

O Factor 16, apresenta uma distribuicdo dos valores da amostra entre 11.5 e 16.9 (x £
1s.), que se situam em “frequente” e “muito frequente” e ha diferencas significativas entre os
professores mais jovens (x 14.5; s.2.7) e 0s menos jovens (x 13.7; s.2.7) tendo os primeiros a
percepcao que sdo mais dextros na sua atitude em situacao de conflito.

A 52 cap: Gestdo de Relacionamento em Grupos , com o coeficiente a de Cronbach de
.85 relativo a validade interna do construto, apresenta o valor médio global de 39.6, e uma
distribuicdo amostral entre 32.6 e 46.6 , obtidos a partir do percentil 10 (Anexo Il p.19), e que se
situam nas atribuicdes de “pouco frequente” e “por norma”. Nenhuma das variaveis de
caracterizacdo da amostra influenciou significativamente os valores desta capacidade.

O Factor 17, apresenta valores de distribuicdo da amostra, entre 16.6 e 25.6 (x £ 1s.) que
se situam em “raramente” e “pouco frequente”.

O Factor 18, apresenta a distribuicdo da amostra entre os valores 14.6 e 22.2 (x £ 1s.)
que se situam em “frequente” e “muito frequente”.

A variavel Competéncia Emocional com valor médio de somatérios globais de 337.6,
apresenta uma distribuicdo da amostra entre os valores 299 e 376.2, obtidos a partir do percentil
10 (Anexo Il p.19), e que se situam, segundo a escala de frequéncias em “por norma” e
“frequente”. Ndo ha, segundo os dados, qualquer diferenca significativa entre os grupos relativos
as variaveis de caracterizacdo da amostra.

As diferencas de valores da C.E. entre professores mais ou menos jovens, do sexo
feminino e masculino; com ou sem formacgédo pedagodgica; e mesmo o facto de ser licenciado,
mestre ou doutorado, ndo representaram aqui, nesta amostra, diferencas significativas

relativamente a esta variavel.

3.4 - O CONSTRUTO TEORICO VERSUS AS RESPOSTAS DA AM OSTRA

Uma vez extraidos e analisados os Factores e conhecidos os resultados através da
analise anterior, surgem agora os coeficientes de correlacdo de Pearson (r), aplicados a todas as
variaveis em estudo: os Factores, as Capacidades e a Competéncia Emocional, e também
uma perspectiva correlacional de todas as Capacidades entre si.

Deste procedimento (Anexo Il p 1 a 11) foi possivel efectuar dois tipos de andlise.

A primeira (Quadro 7-A) diz respeito ao nivel de correlagdo cumprindo os pressupostos do
construto tedrico. A segunda (Quadro 7 B) é feita, e explicitada, a partir dos valores de coeficiente

de correlagéo mais significativos encontrados, através das respostas da amostra.
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Assim existe um panorama de niveis de influéncias correlativas entre as variaveis,
percepcionados pela populacdo de professores respondente relativamente ao instrumento
elaborado para o estudo, algo diferente do construto tedrico, mas semelhante na sua esséncia,
que é apresentado no Quadro 7.

No lado 7-B do Quadro, estdo incluidos os valores dos coeficientes de Cronbach, e em
sobreposigdo, (acetato), sdo visiveis os valores correspondentes a magnitude das correlagdes
inter Capacidades. Este procedimento permitird constatar que: os dados sugerem uma boa
consisténcia interna relativamente a cada uma das Capacidades, como construto, a excepgao da
Gestao de Emocgdes(a.68), que apenas sugere uma consisténcia aceitavel. Todas as Capacidades
apresentam correlacbes positivas e significativas, &4 excepcdo da Empatia, cujos valores
relativamente a Gestdo de Emocgdes (r.194); e a Auto Consciéncia (r.293), sugerem nao haver
uma relacéo consistente entre estas Capacidades.

Serd apresentada agora a andalise comparativa dos dois lados do Quadro 7,e poderao
assim ser encontrados os limites de semelhanca e diferenga entre o Construto e a Amostra.

No global, verifigue-se que a magnitude dos coeficientes traduzem niveis de correlagédo
positivos e significativos, tendo em conta a natureza destas variaveis, pois como salienta Polit, D.
p.79: “correlations between variables of a psycosocial nature, rarely excend, .50". De facto,
constata-se que o construto é corroborado pela amostra, com correlacdes inter variaveis positivas
fortes, e que esta correlagdo € significativa para um nivel de 0.01.

Iniciando a analise pela relacdo entre os Factores e as Capacidades, constata-se:

- A Auto-Consciéncia apresenta correlagbes positivas fortes e significativas (Quadro 7-A),

relativamente aos Factores extraidos, que englobam as atitudes e comportamentos preconizados

Quadro 7: Distribuigdo comparativa da magnitude das correlagdes (r) entre as variaveis: Factores, Capacidades e a Competéncia Emocional,
segundo o Construto Tedrico-Proposta e as Respostas da Amostra -Validagéo, (p < 0,01)

90



A — CONSTRUTO TEORICO - PROPOSTA B - RESPOSTAS D A AMOSTRA - VALIDACAO
Fact r r C.E. r r Fact
F1 743 807 F10
F2 791 732 Fl1
F3 .670 833 .854 631 F2
F4 580 . 791 F2
F5 .407 743 F1
F6 .588 o 698 F10
679 c | .833
F7 702 o 670 F3
‘O
F8 .533 o 599 F5
F9 .453 = 877 F17
(O]
F10 .807 © 820 F18
o
F11 .732 c .725 650 F15
<Q
F12 .507 .854 Y 702 F7
F13 .497 g' 588 F6
679 533 F8
S |-
F14 .859
621 O
F15 .787
F16 .565 859  Fl4
787  F15
F17 .877
725 621 607 F17
F18 .820

pelo construto tedrico. Destes, 0 que estabelece uma correlacdo menos forte é o F4 (.58) e que diz
respeito ao nivel com que a amostra percepciona a ocorréncia de fenébmenos emocionais a nivel
somatdfisiologico. Mas, e segundo o construto, deveria ser este, o Factor com o qual, esta
capacidade mais fortemente se deveria correlacionar.

Observando o Quadro 7 B, pode verificar-se, considerando as correlacbes mais fortes
(r>.60), que os Factores 1,2 e 3 se mantém, mas a amostra percepciona a variabilidade desta
capacidade positivamente relacionada com a variabilidade do Factor 10 (.698), que engloba as
atitudes que congregam as pessoas iliteratas e que sdo manipuladas pela energia emocional.
Segundo a percepgdo da amostra, sdo estes Factores e o Factor 5 as variaveis pelas quais, a
Auto-Consciéncia é mais fortemente influenciada. Apresenta com a Auto-Motivacao, a correlacao
mais forte e significativa(.741), ao nivel inter Capacidades.

A capacidade Gestdo de Emocdes apresenta correlagBes positivas significativas com todos os
Factores que englobam as atitudes e comportamentos relativos ao construto tedrico, mas revela
(Quadro 7-A) correlacbes positivas fracas com os Factores: 5, 6, 8 e 9 e positiva forte com o
Factor 7, o que é corroborado sé em parte pela percepcdo da amostra (Quadro 7 B). Nesta, os

Factores de maior influéncia sdo: 7, 6 e 8, respectivamente. Correlaciona-se positiva e
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significativamente com as outras Capacidades, mas os dados sugerem que ndo existe uma
relacdo consistente entre esta e a Empatia (r.194).

A capacidade da Auto-motivacdo , também apresenta — quer relativamente a proposta
tedrica, quer relativamente a populacdo em estudo — correlagdes positivas fortes e significativas
com 3 Factores, mas diferentes entre si (Quadro 7 A, B). Mantém a correlacdo dos F10 e 11, mas
os Factores 7, 12 e 13 sdo substituidos pelo Factor 2, com correlagbes mais fortes (.63).
Comprova-se o construto tedrico e acresce-se a influéncia que as reacgées de instabilidade e de
absorcdo de energia emocional negativa, ttm ao nivel de variabilidade da Auto Motivacdo, nesta
populacdo de professores. Correlaciona-se positiva e significativamente com as outras
Capacidades, e os dados sugerem uma relacdo positiva forte com a Auto-Consciéncia(.741)

A capacidade de Empatia, tal como é apresentado no construto, apresenta correlacdes
positivas fortes e de significado estatistico, com os Factores 14, 15 e 16 (Quadro 7 A) o que é
corroborado pela amostra (Quadro 7 B), mas ndo na mesma propor¢cao. A amostra correlaciona
positiva e mais fortemente a Empatia, com a Percepcdo emocional e sincronismo (F17) do que
com a Atitude em situacdo de conflito (F16). Entre a Empatia e as outras Capacidades da C.E. é
apresentada a seguinte relacdo: estabelece correlacBes positivas fracas e significativas com a
Gestdo de Relacionamentos em Grupos(r.476) e com a Auto-Motivagdo(r.407), mas nao
estabelece uma relacdo consistente com a Gestdo de Emocdes(.194) e a Auto-Consciéncia(.293).

A capacidade de Gerir relacionamentos em Grupos, corrobora o construto teérico
(Quadro 7 A), revelando correcgdes positivas fortes e significativas com os F17 e 18, embora a
amostra também apresente influéncia do F15, na variabilidade dessa Empatia em grupos, mas
nado tao forte como os anteriores. Apresenta correlacdes positivas e significativas com todas as
Capacidades que integram a Competéncia Emocional.

No global, as Capacidades da Competéncia Emocional, correlacionam-se positiva e
significativamente, quer entre si, como construtos, quer com os itens seleccionados pela Analise
Factorial, e que se agruparam para constituir estes Factores, o que significa que, pese embora as
variacdes apontadas, o construto teérico proposto por Goleman (1995) é corroborado pelas
respostas da amostra, donde, fica comprovada a relacdo de influéncias entre os
comportamentos preconizados por Goleman e as Capaci  dades.

Quanto a Competéncia Emocional, também se verifica correlacdo positiva forte entre
esta, e as 5 capacidades preconizadas no modelo tedrico (Quadro 7 A).

De facto, a amostra, segundo a sua percepgao, corrobora este pressuposto, mas
apresenta (Quadro 7 B) correlagcdes positivas mais fortes com a 32 , a 18 a 5% e com a 22
Capacidades, para so finalmente, aparecer a Empatia (4% Cap.), com o valor de correlacdo de
.621, sugerindo que esta Capacidade é a que menos influi na variabilidade da competéncia

emocional destes professores.
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ApOs este procedimento, a variavel Competéncia Emocional, sera analisada segundo a
recta de regressao, através dos coeficientes de determinacdo que indicardo a proporcao de
variacdo total da Competéncia Emocional dos professores, explicada por todas as outras

variaveis: as de caracterizacao, os Factores e as Capacidades (Anexo Il p.16).

3.5 — VARIAVEIS PREDITIVAS DA COMPETENCIA EMOCIONAL

Uma vez conhecida a relagdo que se estabelece entre as varias variaveis, procurar-se-a
averiguar, quais sao as preditivas da Competéncia Emocional, percepcionadas pela amostra.

Assim, sera realizada para o efeito uma andlise de regressdo Stepwise, em que todas as
variaveis mencionadas e também as relativas a caracterizacdo da amostra (sexo; nivel de
formagédo; formacdo pedagodgica; gostar de ser professor e importancia da relagédo interpessoal
para o sucesso da formacdo; niveis de sucesso de Processo Ensino/Aprendizagem (PE/A);
importancia da estabilidade emocional na relacdo interpessoal com os alunos) serdo consideradas
a regredir para a Competéncia Emocional, considerada neste procedimento como variavel
dependente.

Quadro 8 — Analise de regressdo Stepwise para a variavel dependente (p<=.050)

Var. Preditivas R® GL F Sig.
Auto - Motivagdo 729 248 666.263 .000
Gerir Relg. Grupos .860 247 760.671 .000
Auto-Consciéncia .920 246 1050.349 .000
Gestéo Emocdes .970 245 2010.103 .000
Empatia 1.00 244 f.5.7 E +17 .000

A analise de regressao seleccionou s6 as Capacidades propostas no construto (variaveis
independentes)como sdo apresentadas no Quadro 9.0 coeficiente de determinacéo obtido, revela
que os resultados explicam 97% da variancia global, ou seja, tendo em conta a sua significancia
estatistica, esta analise corrobora em parte o construto teérico e as respostas da amostra (Quadro
8) embora de forma diferente.

Todas as variaveis de caracterizacdo foram excluidas, pelo que, o sexo, o nivel de
formacao, a formacédo pedagdgica, o facto de gostar de ser professor e a importancia da relacao e
a estabilidade emocional, bem como os niveis de sucesso ndo foram estatisticamente
seleccionados. Também se analisou a diferenga de valores tendo em conta a diferenciagcao sexual
da amostra, conforme se expde no Quadro 9.

A analise de regressao Stepwise seleccionou as variaveis expostas, donde se evidencia
que, apesar das diferencas de valores e de ordem de entrada, as variaveis preditivas com
significado estatistico, da Competéncia Emocional em ambos os sexos, corroboram quase na
totalidade, mas diferentemente o construto teorico.

Quadro 9 — Analise de regresséo Stepwise, relativamente & variavel sexo: feminino e masculino (p<=.050
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Variaveis preditivas | R2 | Gl | F | sig. | T | sig.
Sexo feminino

Auto-motivacédo .708 130 315.246 .000 12.906 .000
Gerir relg. Grupos .858 129 389.442 .000 18.385 .000
Auto-Consciéncia .925 128 522.766 .000 14.073 .000
Gestdo Emogoes .968 127 936.925 .000 13.173 .000
Sexo masculino

Auto-motivacédo 749 116 345.294 .000 16.313 .000
Gestédo emocbes .863 115 362.742 .000 22.998 .000
Empatia .930 114 502.357 .000 23.635 .000
Auto-Consciéncia .985 113 1855.551 .000 20.418 .000

Relativamente ao sexo feminino a analise de regressdo excluiu a Empatia, bem como
todas as outras mencionadas. Segundo o coeficiente de determinacdo obtido, os resultados das
quatro variaveis preditivas explicam 96,8 % da variancia relativa a Competéncia Emocional.
Relativamente ao sexo masculino foi excluida a Gestdo de Relagdes em grupos; e a Auto-
motivacdo, a Gestdo de Emoc¢des a Empatia e a Auto-Consciéncia sdo segundo a andlise de
regressdo, preditivas em 98.5 % da variancia da Competéncia Emocional nos professores (Sex.
masculino).

Neste contexto, para a analise de diferencas entre os dois sexos, foi aplicado o teste
estatistico (T-teste) para analisar a diferenca entre as duas médias obtidas, quer para as cinco
Capacidades, quer para a Competéncia Emocional. Verificou-se que ndo ha diferencas
significativas entre os dois grupos, a excepgdo da capacidade de Auto-Motivacéo. Esta, apesar de
ser preditiva da C. E. em ambos o0s sexos, obtém valores de somatérios médios negativos e
estatistica e significativamente diferente entre os dois sexos (Anexo Il p 24). As mulheres obtém
valores menos elevados e a uma distancia significativa dos homens, cujos valores sugerem uma
capacidade maior por parte dos homens em manterem o optimismo e a esperanca em situaces
frustrantes em relagédo as mulheres.

Estes resultados, serdo agora analisados tendo em conta o construto tedrico que suporta
a investigacao, no sentido de analisar de que forma os mesmos traduzem a realidade, e também

de que forma esta faz sentido relativamente ao construto.
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4 — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Uma vez chegado ao fim o percurso desta apresentacdo, constata-se que os resultados
encontrados — quer no conjunto dos agrupamentos encontrados pela Analise Factorial, quer pelo
procedimento da Andlise de Regressao Linear com o método de stepwise — ndo se afastam dos
cinco construtos enunciados por Goleman, pelo que é possivel, com alguma segurancga, dizer algo
relativamente a configuracdo ou ao perfil da Competéncia Emocional destes professores que
constituiram a amostra respondente.

A interpretacdo dos resultados seguira a mesma linha de orientagdo adoptada na sua
apresentacao. Este capitulo dividir-se-a em duas partes, para melhor compreensao e comparacao
dos resultados obtidos, e apresentar as reflexfes que estes nos poderédo proporcionar.

A primeira parte, abordara os comportamentos e atitudes mais ou menos relevantes para
a concretizacao das capacidades da C.E, tendo em conta o construto teérico e a Analise Factorial
obtida, na populacdo estudada. A segunda parte, incidird na analise comparativa entre a

competéncia emocional do modelo teérico e a competéncia emocional da amostra no sentido de
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reconhecer se existe ou ndo um perfil de competéncia Emocional destes professores no sentido
da potencializacao / intencionalizacdo da relacdo educativa preconizada pelo paradigma auto—
formativo.

Todos estes pontos serdo abordados de uma forma analitica, tendo sempre em conta a
globalidade do estudo e a interligacdo das variaveis, pois s6 desta forma se podera efectuar uma
discussao coerente no sentido de ser apresentada uma proposta teérica para as diferenciacdes e

por vezes contradi¢des encontradas nos resultados.

Da Auto-consciencia...

O construto tedrico desta pesquisa expde que — desde os tedricos neurofisiologistas que
exploram a nocéo de “arousal”, passando pelos comportamentalistas que objectivam a emocéo,
no expresso, no observavel, acrescentando a estas ideias a no¢ao do subjectivo-experiencial, até
a complexa interacgdo, de caracter normativo e social defendida pelos teéricos sistémicos — o
facto, é que, (como defendem Tomkins-lzard) as emocgdes sdo processos inatos, diferenciados,
gue de uma forma ou de outra, instalam um estado de corpo (Damasio, 1995) sobre e com o qual,
0S componentes cerebrais interactuam, para as avaliagbes cognitivas e portanto, para as tomadas
de deciséo.

O que Goleman postula, e corroborando Postic (1990: 230) € que o reconhecimento, a
constatacdo desse estado de corpo, é a definicdo dessas emocgdes, e que constituiria a base da
Inteligéncia Emocional. Diz mais, quanto melhor percep¢do as pessoas tenham acerca dos seus
sentimentos enquanto lhes estdo a acontecer, mais seguras serdo, relativamente as atitudes e
decisbes a tomar. Este pressuposto foi corroborado pelas respostas da amostra: a Auto-
Consciéncia apresenta uma correlacao forte positiva e significativa com a Auto-Motivacao; estes
professores tém a percepcdo de que quanto melhor percepcionam as suas experiéncia
emocionais, mais e melhor usam essa energia, no sentido racional, de ultrapassarem os
obstaculos.

Goleman defende também que um bom nivel de Empatia se constréi a partir da
capacidade de se percepcionar a si mesmo, destreza que potencializaria a percepcdo dos estados
emocionais de outros; mas esta relacdo ndo se confirmou: os resultados sugerem que néo existe
uma relacdo consistente entre as duas Capacidades (r.293).

A Auto-Consciéncia apresenta-se como variavel preditiva e significativamente influente da
C.E., e os dados sugerem, que a idade e a formacdo pedagdgica dos professores podem
influenciar significativa e positivamente a Auto-Consciéncia. A amostra segundo a sua percepcao,

podera desenvolver o pressuposto acima exposto.
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De modo geral, estes professores, reconhecem-se frequentemente auto-conscientes.
Segundo a sua percepcdo —, em situacdes negativas, ao serem envolvidos por sentimentos
desagradaveis - é raro ou pelo menos pouco frequente, que se altere a sua capacidade de
atencdo, de raciocinio e que se deixem invadir por essa energia emocional... raramente ficam a
ruminar, facto que é mais evidente em professores mais velhos que nos mais novos. Por norma, e
frequentemente, os professores da amostra percepcionam-se como pessoas de caracteristicas
positivistas e de flexibilidade, e sobretudo, sentem que tém a no¢&o do tipo de sentimentos que 0s
invadem. Neste ponto a formacédo pedagdgica, parece ser um contributo significativo, ja que os
professores com esta formag&o, percebem mais frequentemente as suas ocorréncias emocionais.
Mas de um modo geral, estes professores tém consciéncia do que sentem, e relembrando
Goleman s6 quem sabe como se sente... pode dominar as suas emogdes, modera-las e controla-
las.

Os dados sugerem que a Auto-Consciéncia estabelece correlagdes positivas com todas as
Capacidades, mas exceptuando a Auto-Motivagéo, as correlacdes sdo fracas, o que sugere a sua
ndo dependéncia enquanto construto, relativamente a Gestdo de Relacionamentos em Grupos, a
Gestéo de Emocdes, e sobretudo a Empatia.

Esta capacidade evidenciou-se mais preditiva da C.E. das professoras do que dos

professores, mas para ambos 0s grupos € significativamente importante.

Da Gestdo de Emocgoes...

Na sua maioria, a amostra, tem a percepcgdo de que por norma, € capaz de gerir as suas
emocdes. O nivel de formacdo diferencia significativamente os resultados, mas ndo de forma
linear, ja que os melhores resultados sédo obtidos pelos doutorados, mas... seguidos dos
licenciados e so finalmente os mestres.

No entanto, e no global, a amostra s6 raramente ou com pouca frequéncia vive situacdes
e intrusdo e explosdo: raramente usa objectos ou pessoas como alvo dos seus sentimentos
negativos. Parece reagir com alguma literacia as ondas de fUria e raiva e é raro viver em estado
de preocupacéo crénica com o facto que as terd provocado... escapando assim aos pensamentos
intrusivos. De facto, parece conseguir ficar frequentemente alerta, atenta para reexaminar a
situacdo antes de se deixar invadir pela raiva Os dados também sugerem, que a idade pode
influenciar esta destreza de forma curiosa: 0s mais jovens ndo parecem controlar tédo
frequentemente como 0s mais velhos, situacdes de comportamento explosivo, nem a invasdo por
sentimentos intrusivos... 0s mais velhos parecem gerir estes fenédmenos com mais frequéncia.

Na gestdo de estados de espirito negativos, originados pela ansiedade, desviando a

atencdo... perceber os perigos e “apanhar” esses episodios precocemente... SA0 0s mais jovens
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que parecem faze-lo mais frequentemente. Nesta destreza de gerir a angustia e a preocupacao
originadas pela ansiedade , o nivel de formagédo parece ser curiosamente significativo: os
professores (s0) licenciados, obtém resultados significativamente melhores que os doutorados, e
ambos, melhores que 0s mestres.

A amostra parece conviver s6 raramente de forma iliterata com sequestres emocionais de
baixa intensidade, como a ansiedade e a depressédo, ou pelo menos com pouca frequéncia. No
global, tem a percepcdo de que consegue digerir o forte potencial de energia negativa,
desencadeada pelas emocdes da triade da hostilidade; mas as formas de “arrefecer”, defendidas
por Goleman, como o exercicio fisico e relaxamento, ndo sdo confirmadas pelos resultados. Sao
pouco frequentemente usadas pela amostra global, embora mais pelos homens que pelas
mulheres e também mais reconhecida por professores com formacao pedagdgica do que pelos
gue nao a tém. Estes, parecem reagir & ansiedade com sentimentos latentes de angustia e
preocupacéo, sentido que so raramente conseguem aprender a lidar com eles.

Em geral, os professores da amostra tém a percepcdo de que por norma e até com
frequéncia conseguem racionalizar a raiva, mas os dados sugerem que 0s professores com
formagédo pedagodgica o fazem mais frequentemente, que os que nao tém essa formacao.

Os primeiros, parecem investir com mais frequéncia na identificacdo da causa que
originou a onda de furia ..., no controlo dos seus impulsos esperando para agir... conseguem “ver”
0s sentimentos negativos com mais frequéncia que os segundos, e tentam partir para raciocinios
objectivos, positivos, vistos por outro prisma... fenébmeno que ocorre com menor frequéncia nos
professores sem formacao pedagdgica.

Alguma parte da amostra, ainda mantém por norma, atitudes de fuga e soliddo, o que
pode sugerir dificuldade em travar o ciclo de pensamentos hostis e sentimentos de flria nos seus
contextos relacionais.

Estes estados de espirito sem aprendizagem do auto-controlo, podem ser modificadores
da harmonia interior e despoletam sentimentos e comportamentos predadores do desenvolvimento
intra e inter pessoal (Goleman, 1996), sendo estes fendmenos considerados (Barros e Barros,
1996; Postic, 1990) obstaculizadores das relacdes terapéutico relacionais (Rogers, 1974) e das
atitudes de harmonia expostas ao aluno (Raposo; in Postic, 1983), que em suma expdem a
evidente dicotomia entre o Ensino e Desenvolvimento psico-afectivo potencializador da formacéo
interactiva. Esta constatacdo, comparada a hipétese comprovada por Heil, Powel e Feifer (1990),
relativamente as diferencas encontradas entre professores com auto-controlo contra os tipos
timido e intelectuais (Barros e Barros, 1996), podera sugerir alguns déficites da eficacia relacional,
nesta realidade estudada. Os resultados deste estudo ndo confirmam gestdo emocional com muita

frequéncia.
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Se é o grau de maturidade do professor que revela o seu valor educativo (Mauco, in
Postic, 1996), o facto de estes ndo parecerem dominar muito frequentemente os seus proprios
afectos, podera colocar em risco o seu poder de reagir educativamente , ao comportamento dos
alunos.

A gestdo destas energias, por ndo ser muito frequente na maioria da amostra, deixa pouco
disponivel o professor para deslocar o nivel de éxito educativo para espacos de internalidade que
Weiner defendeu; e nesta perspectiva... como se faz frente a natural iliteracia emocional da
adolescéncia e da juventude? Como digerir e gerir a tal evidente necessidade de apoio aos
formandos, a qual, os nicleos familiares em ruptura ndo parecem ja poder dar resposta?

A Hipétese tedrica de haver correlacao positiva significativa entre a Gestdo das Emocdes
e as atitudes e estratégias propostas por Goleman confirmou-se, mas nem sempre encontrou por
parte da amostra a sua aplicacdo pratica, no sentido de serem reconhecidas como eficazes na
gestdo das emocgdes, o que de alguma forma poderia explicar os resultados de pouco frequente e
por norma nesta destreza. A Gestdo de Emoc¢des, enquanto construto apresenta correlacfes
positivas e significativas, embora fracas, com a Auto-Consciéncia, com a Gestdo de
Relacionamentos em Grupos e com a Auto-Motivacdo, o que corrobora o construto de Goleman,
mas os dados sugerem que ndo existe uma relacdo consistente entre esta Capacidade e a
Empatia (r.194), o que pode evidenciar, segundo a percep¢cédo da amostra, a diferenca de niveis
destes dois construtos. Finalmente, a correlacdo positiva entre a Gestdo de Emocbes e a

Competéncia Emocional confirmou-se, no entanto evidenciou-se mais significativamente preditiva

nos professores do que nas professoras.

Da Auto-motivacéo...

Goleman defende que os sentimentos negativos, pela sua especificidade neurobiolégica,
sdo intrusos, quando sabotam as tentativas de fixar a atencdo, o que deteriora a memdria do
trabalho, (Damasio, 1995), ja que os circuitos limbicos ao convergirem no cortex pré-frontal, sob o
dominio da energia negativa emocional, tornam dificil o raciocinio claro, correcto, o que
desencadeia uma motivacdo negativa.

A questdo, neste ponto, € saber como se percepciona a amostra relativamente a
capacidade de superar essas motivacdes negativas, e sobretudo, como gere 0s processos de
saltar os obstaculos da ansiedade, das situacfes de rejeicdo, do stress do quotidiano... como se
nutre e se renova? Os resultados sugerem gque consegue por norma contornar ou bloquear esses
intrusos neurobiologicos, a nivel da energia emocional, para repor a estabilidade intra pessoal, e
gue esta destreza é significativamente mais percepcionada pelo sexo masculino da amostra que

pelo sexo feminino. Goleman (1995) apresenta dados relativos & capacidade de superar
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racionalmente emocfes negativas expondo que havia diferencas: as mulheres eram mais dadas
a ruminacdes e a reterem estados depressivos. Os resultados nesta amostra confirmam essas
diferencas apontadas por Goleman.

Os dados sugerem que as mulheres se percepcionam mais frequentemente como sendo
pessoas pessimistas, derrotistas, dominadas pela ansiedade, ruminando a humilhag&o e invadidas
por sentimentos como o desprezo, e sobretudo, atribuindo a um defeito seu a causa de rejeicdo e
frustrages. J& os homens, parecem usar em seu favor a energia emocional, controlando mais
frequentemente os seus impulsos, agindo apds pensar... pensam nos factos que originam as
rifeicbes como fendmeno exterior a si, e tentam encontrar uma atitude contemporizadora...
atitudes, que usadas com bastante frequéncia, os torna mais literatos que as mulheres,
conseguindo assim, manter um sentimento de optimismo e energia positiva.

Mas de forma global, a amostra reconhece-se por norma e pouco frequentemente, como
pessoas pessimistas, derrotistas, sem sorte, dominadas pela ansiedade e pela frustracéo...

Os sentimentos de positivismo, flexibilidade e autonomia defendidos por Flanders (1963,
1973, in Ribeiro e Paiva Campos, 1989,p. 50), bem como o entusiasmo, zelo, confianca... que
levaria os professores a mais motivacdo, mais eficacia na consecucdo dos seus objectivos
(Goleman, 1996). Aqueles sentimentos foram confirmados pelos resultados do estudo nesta
amostra, pelo que se podera perspectivar como possivel esta motivacao e eficacia apontadas.

Como analisar, no que diz respeito a estes professores, a sua tenacidade, persisténcia
para se motivarem e seguir adiante?

Nesta area, os resultados sugerem alguma iliteracia no que respeita a situagbes de
rejeicdo pessoal... ja que a amostra se percepciona por norma a deixar-se invadir pela
humilhacdo... a ruminar esse sentimento... invadida pelo desprezo, pelo rancor e pela auto-
piedade, evidenciando, pela negativa, o pressuposto de internalidade neste fenémeno, e
atribuindo a si (defeito pessoal, eu sou assim) a causa e as consequéncias negativas, que
resultam das situagdes de rejeicdo que vivem.

Acompanhando os resultados ao nivel da rejeicdo, s6 por norma e mesmo pouco
frequentemente, é que conseguem entrar em estado de fluxo, como Goleman |Ihe chama, e
Damasio elucida como memoéria de trabalho. Durante as suas actividades profissionais, esta
amostra, tem a percepcdo que € por norma e até com pouca frequéncia, que se sente com o
estado de espirito absorvido pelas tarefas. Neste ponto os dados sugerem que 0s mais jovens
conseguem entrar em estado de fluxo com mais frequéncia, que os seus colegas mais velhos.

As concepcdes defendidas em contexto de inter-formacdo, como por exemplo a da
aprendizagem vicariante (Bandura) e de internalidade, (Weiner, 1986), ao apontar esta para o
locus do controlo interno do professor, como 0 responsavel pelas expectativas do que conduz

(dux), e aquela, para a inconsciente reproducdo dos comportamentos do professor, ganham aqui
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terreno de evidente preocupacdo. Os resultados ndo confirmam que haja um nivel de auto-
motivagao, que sirvam como exemplo aos formandos.

E como é possivel repensar as Escolas, colocando na pessoa do professor, o eixo central
da neutralizacdo da iliteracia dos jovens, se esta ndo parece ocorrer muito frequentemente dentro
do proprio eixo, dificultando ser portanto reproduzida? E como pensar em Escolas Promotoras de
Saude, através da horizontalidade relacional, do contacto pedagdégico e da relagdo terapéutica, se
estes fendmenos intra-relacionais ndo parecem ser percepcionados pela prépria amostra com
substancial frequéncia ?

Do Processo Relacional Educativo ao Processo Educativo Salutogénico vai um istmo de
diferenca, que se traduz por considerar também a salde psico-social como um recurso para a
vida, do ponto de vista de qualidade adaptativa (Antonovsky, 1995), no sentido de criar e lutar pelo
seu Projecto de Vida.

Mas se tal qualidade adaptativa se manifesta pouco frequentemente e por norma ao nivel
do tecido emocional de quem orienta 0 processo... como pensar em acreditar no pressuposto, de
que os professores possam desencadear em outros o fenémeno, ao ponto de criar e lutar pelo seu
projecto de vida... nomeadamente nos seus alunos ?

A Hipotese colocada a partida, que esta capacidade se correlacionaria
positivamente com o nivel de competéncia emocional confirma-se. Os resultados sugerem que é
de todas, a Capacidade que estabelece a correlagdo mais forte e significativamente positiva com
a Competéncia Emocional e evidenciou-se, como a mais significativamente preditiva quer para o
global da amostra, quer para a diferenciacdo por sexo. Com as outras Capacidades também se

correlaciona positiva e significativamente, estabelecendo com a Auto-Consciéncia uma correlacdo

forte, e uma correlacao fraca com as restantes.

Da Empatia...

A populacdo de professores envolvida no estudo tem a percepcdo de que sdao
frequentemente capazes de reconhecer as emoc¢des nos outros, capacidade de essencial
importancia ao nivel da Competéncia Emocional. A idade parece ser o atributo que influencia
significativamente esta capacidade: os dados sugerem, que os mais jovens, valorizam mais
frequentemente a expressao e gerem mais a sua atitude em situacdo de conflito do que os mais
velhos. Goleman (1995) defende que esta destreza essencial, emerge da Auto-Consciéncia, mas
os resultados nao confirmam esta dependéncia: ndo existe, segundo a percepcao da amostra,
uma relacéo consistente(r.293) entre estes dois construtos.

Estes professores em geral conseguem ler os canais nao verbais e os sentimentos dos

outros, percepcionando frequente e muito frequentemente sentirem a sintonizacdo (Stern, in
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Goleman, 1996) considerada essencial na intencionalizacdo e reforco da relacdo educativa
(Goncalves e Cruz, 1985,p. 200, in Limas e Tavares, 1993).

Mas aqueles resultados esclarecem que, se estes professores, conhecem e reconhecem o
que sentem 0s seus alunos seja a nivel relacional educativo, seja a nivel pessoal... tal destreza
ndo esta correlacionada com a capacidade que possam percepcionar ter, para reconhecerem o
gue sentem eles mesmos.

Percepcionam-se muito frequentemente capazes de valorizar a expressdo, de entrarem
em sintoma relacional e de desenvolverem um atitude em situacéo de conflito, e que, pese embora
a receptividade e a instabilidade que sentem nessas situacdes, ndo se deixam contaminar por elas
e usam frequentemente suficiente energia racional na neutralizacdo do processo. Este grupo de
destrezas é francamente considerado (Hess, Philippot, Blairy, 1998) de grande poder nas relacdes
humanas.

A hipotese tedrica de haver correlacdo entre as atitudes defendidas por Goleman (1995), e
a Empatia, e esta com a Competéncia Emocional confirmaram-se; mas ha evidéncias estatisticas
que sugerem outras relacdes de interaccao:

Estabelece com a Competéncia Emocional uma correlacao positiva e significativa, mas é de
todas as Capacidades a que tem valor mais fraco de correlagcdo. Este resultado ndo corrobora o
construto, ja que Goleman considera a Empatia importante para a Competéncia Emocional. Este
autor também evidencia a relacdo entre Empatia e a Gestdo de emogbes em geral, e de
sequestros emocionais em particular; mas os resultados sugerem ndo haver, segundo a
percepcdo da amostra, uma relacdo consistente(r.194) entre estes dois construtos. O mesmo tipo
de relacdo ocorre com a Auto-Consciéncia(r.293),0 que contraria os pressupostos defendidos no
construto e com as restantes Capacidades os dados sugerem correlacdes positivas significativas
fracas.

Esta capacidade é significativamente preditiva para o nivel da Competéncia Emocional da
amostra global, mas é de todas a menos preditiva; e relativamente & variavel sexo, s6 é
significante para a C.E. dos professores, as professoras ndo a consideram preditiva da sua

competéncia.

Da Gestao de Relacionamentos...

Mas a competéncia anterior remete-nos para uma nova questdo no ambito educativo:
agora, que os Professores — ndo a partir da Auto-Consciéncia pois ndo foi corroborado o modelo
tedrico — sdo capazes de reconhecer os sentimentos de outra pessoa ... sera que conseguem agir
de maneira a influenciar (objectiva e positivamente) esses sentimentos ? A amostra, S0 pouco

frequentemente e por norma € que se sente capaz de tal destreza.
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Goleman defende que para conseguir esta destreza, ha que dominar as capacidades
anteriores, o que nem sempre se verifica nesta amostra. Os resultados ndo confirmam este
dominio, de uma forma tao clara: esta Capacidade apresenta com as outras correlagdes positivas
e significativas, mas fracas. O mesmo autor também evidencia que apesar de néo estar explicita
em comportamentos, ha que ter aprendido um bom nivel de auto-controlo — fenébmeno pouco
frequente nesta amostra, ao nivel da rejeicdo pessoal, do estado de fluxo e da verificada
manipulagdo pela energia emocional negativa ao nivel da atencdo. A utilizacdo das emocdes,
como forma estratégica para intencionalizar relacionamentos e influenciar os parceiros envolvidos,
€ capacidade que a amostra s6 pouco frequentemente percepciona ter. Estas regras basicas, que
traduzem formas de auto-controlo e gestdo de emocgdes, ndo estdo muito frequentemente
presentes nas pessoas/professores respondentes, donde, se analisa que estes, ndo percepcionam
deter as caracteristicas intra pessoais relativas a esta inteligéncia social, com a frequéncia e a
constancia que a vida pedagdgica exige.

A andlise de regressdo expfe esta capacidade como significativamente preditiva da C.E.
guer da globalidade da amostra, quer nas professoras; mas ndo ha evidéncia estatistica para ser
considerada preditiva para o nivel de C.E. do sexo masculino da amostra.

A correlacdo positiva entre esta capacidade e a Competéncia Emocional, foi positiva e
significativamente comprovada, o que corrobora o modelo teérico.

Os resultados sugerem a rara frequéncia com que entram em sincronismo fisico e de
estado de espirito, que captam e absorvem sentimentos (habilidade essencial em quem &
significativamente expressivo), e sobretudo a deficiente (pela baixa frequéncia revelada) forma de
interaccdo com grupos, ja que a amostra além de percepcionar que € raro agir de modo a
influenciar esses sentimentos, também ocorre 0 mesmo para a tradugdo destes, pois ndo é
frequente conseguir dar expressao verbal a sentimentos colectivos.

Pese embora percepcionem muito frequentemente que sentem estabilidade pessoal e
relacional; o facto, é que podera ser dificil para estes professores tornarem-se lideres naturais e
espontaneos, pois ndo conseguem muito frequentemente expressar e articular sentimentos
colectivos, de modo a conduzir o grupo na direcgdo dos seus objectivos ... facto que podera
inviabilizar seriamente o locus de controlo interno no contexto da relagdo educativa, no sentido da
motivacéo para a aprendizagem.

Esta inaptiddo social projecta um progndstico sombrio sobre a seleccéo de atitudes para
actuar em situac8es de sequestro, sejam de baixa ou alta intensidade.

Como é possivel, considerando o construto teoérico, que sem sincronismo(por inabil
absorgdo)se consiga a auto regulacdo, para, sem contdgio emocional, desenvolver empatia
suficiente para distrair a(s) pessoa(s) dessas energias emocionais (faria, raiva, ansiedade,

frustracdo...) e gradual e serenamente diminui-las, de modo a abrir-lhes perspectivas alternativas,
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gue ao sintoniza-lo(s) com sentimentos mais positivos, se inicie uma racionalizacdo da energia
emocional ? Nao era esta a esséncia, do poder do Q.E, para o reforco do Q.I ?

Tendo em conta tudo o exposto, estes professores, na sua idade adulta, gostando na
maioria de ser professores, todos eles em actividade pedagdgicas, com habilitacdes académico
profissionais superiores — alguns deles Mestres e Doutores — e atribuindo importancia aos
contextos relacionais e educativos ... ndo conseguem, ou pelo menos ndo sentem que conseguem
muito frequentemente, sentir-se detentores do Poder atras descrito.

As escolas continuam a formar. Os curriculos continuam sendo levados a cabo sob as
orientacdes destes formadores. Mas o facto mantém-se: é evidente algum déficite em gerir

emocoes e relacbes em contextos educativos.

...a Competéncia Emocional

Os valores de distribuicdo da amostra, sugerem que estes professores, sdo por norma e
frequentemente competentes (inteligentes) a nivel emocional.

Corroborando a hipétese construida a partir do construto tedrico, a amostra comprovou as
correlagdes positivas e significativas entre C.E. e as 5 Capacidades (Quadro 8); mas além disto,
disse outras coisas:

A Competéncia Emocional destes professores correlaciona-se mais fortemente com a
Auto-motivagdo, seguida da Auto-Consciéncia, da Gestdo de Relacionamentos em Grupos,
seguida da Gestao de Emocdes e so6 finalmente aparece a Empatia. Este tipo de correlacéo insiste
fortemente na Auto-motivacdo e na Auto-Consciéncia como areas de influéncia para o nivel de
Competéncia Emocional. Mas em geral, as cinco Capacidades s&o significativamente preditivas da
C.E.

Estes resultados, além de corroborar na globalidade o construto tedrico, sugerem que, na
percepcdo da amostra, uma vez aprendidas as atitudes e os comportamentos destes construtos
parcelares, se é emocionalmente competente ou inteligente emocional.

A amostra percepciona esta competéncia através das mesmas destrezas que Goleman,
independentemente da frequéncia com que percepciona té-las.

As expectativas, que acompanharam em alguns momentos este estudo, ao pensar que as
variaveis como: idade, sexo, formacao, gostar de ser professor e importancia atribuida as relagées
de ambito pedagdgico fossem significativamente influentes, para a configuracdo do conceito de
Competéncia Emocional, ndo foram confirmadas estatisticamente. De facto, essas variaveis
influenciam algumas das Capacidades, ao nivel dos comportamentos / atitudes que as constituem,

mas nao se revelaram influentes ou preditivas da configuracdo deste conceito.
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Dentro da sua pouca significativa diferenca, para a C. E. das professoras, sdo preditivas, a
Auto-motivacdo, a Gestdo de Relacdes em Grupos, a Auto-Consciéncia e a Gestdo de Emocdes,
excluindo a Empatia. Os professores também corroboram esta influéncia da sua competéncia, (ja
comum as mulheres e corroborando o construto), mas exclui-se para eles a Gestdo de
Relacionamentos em Grupos como preditiva da sua C. E.

A maturidade atribuida a idade , a idoneidade atribuida ao nivel de formacdo, nao se
releram perante as analises efectuadas. Outras variaveis — infinitamente mais — estar&o a influir no
nivel de Competéncia Emocional dos Professores, mas aquelas ndo se revelaram
significativamente influentes nesta amostra e neste estudo.

Recorde-se que sendo a formacdo Pedagdgica, de essencial importdncia para o0s
processos auto-formativos nesta profissdo, (Mauco, 1977, Postic 1990; Raposo, 1983; Barros e
Barros , 1996) s6 foi considerada como adquirida em 46.8% da amostra. Os dados sugerem, que
pode influenciar significativamente a Gestdo de Emocgdes. Este facto, deixa em aberto a questédo
da preparacdo necessaria dos professores para levar a cabo 0s pressupostos tedricos, seja ao
nivel da Relacédo educativa, seja ao nivel da Competéncia Emocional.

O facto é que percepcionam ser capazes de perceber/identificar as suas emocgdes (Auto-
Consciéncia) e as de outros (Empatia) muito frequentemente, mas depois... ndo parecem saber
com a mesma frequéncia, o que fazer com elas, principalmente quando em grupos.

Ora, desde Brederode dos Santos, a Gazda, a Rogers, passando por Formosinho,
Benavente, Coimbra Vicente, Gongalves e Cruz, até Mauco e Paiva Campos..., entre muitos
outros, ha uma forte convicgdo de que as destrezas ou competéncias, essenciais nos professores,
deveriam ser basica e profundamente de natureza psico-afectiva, emocional. Como é que na
realidade funcional destes professores, essas convicgdes tém sido tratadas? Qual é a importancia
que (o plano curricular, a instituicdo e a avaliacdo) lhes atribui? E ele, cada professor como
“pessoa”, que importancia lhe atribui? Esta amostra evidencia de alguma forma, que considera
estas destrezas importantes... mas ndo parece saber pb-las em pratica com a mesma frequéncia
que o modelo tedrico e estes tedricos sugerem para o professor.

Goleman comprovou ja a possibilidade de desenvolver tais competéncias, através da
formacao especifica. Este autor diz mesmo que todos podem aprendé-las, se lhe forem ensinadas.
Fara entdo sentido considerar pertinente essa formacdo para professores, ou pelo menos

considerar essa hipétese.
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5 - CONCLUSOES E PROPOSTAS

Este estudo tinha como finalidade conhecer/identificar os comportamentos e atitudes, que
na percepcao do professor, identificariam a Competéncia Emocional, segundo o construto teérico
de Inteligéncia Emocional (Goleman,1995). Foi reunida uma amostra de professores, em todas as
escolas ao nivel do Ensino Superior Politécnico do Distrito de Braganca, onde foi aplicado um
questionario, constituido por cinco sub-escalas, com o objectivo de colher aquela percepcéo, e
cuja metodologia de seleccao de itens e de apuramento final € descrita no texto.

Através da analise de componentes principais, seguida de rotacdo do tipo Varimax; dos 85
itens obtidos, na verséo final do questionario, surgiram 18 Factores relativos as cinco dimensoes,
em termos de atitudes comportamentais, que identificam de uma forma subjacente, cada uma das
cinco Capacidades que constituem no total, 0 construto de Competéncia Emocional identificado a
partir das respostas da amostra.

Assim, conclui-se que:

- A Auto-Consciéncia - € representada pela frequéncia com que ocorrem: Alteracdes a
nivel racional e relacional (F1); Reacc¢fes de instabilidade e de absorgdo da energia negativa
emocional (F2); tipo de Percepc¢do de si mesmo, como pessoa (F3), e pelo nivel de Percepcéo da
ocorréncia de fenémenos emacionais (F4).

- A Gestao de Emocgdes - é representada pela frequéncia com que se vivem atitudes de
Intrusdo ou Explosdo perante emocdes negativas (F5), de utlizacdo da Energia Fisica e
sentimento de alerta para lidar com essas emocdes (F6); pela frequéncia com que se consegue
Racionalizar a raiva (F7); por atitudes de Fuga e soliddo nessas emocdes (F8); bem como pelos
Sentimentos ansiosos e Reactivos (F9) que se instalam na propria pessoa.

- A Auto-Motivacdo - € representada pela frequéncia com que ha atitudes de lliteracia, ao
ser-se manipulado pela energia emocional negativa (F10); pela frequéncia com que se vive ou ndo
o Estado de fluxo, em actividade de ambito profissional (F11); pelo nivel de Literacia, ao usar a
energia emocional em seu proprio proveito (F12); e pela frequéncia de Atitudes dependentes,
passivas (F13).

- A Empatia — € representada pela frequéncia de valorizacdo da Expressao (F14); e de
Sintonia Relacional (F15); e pelo tipo de atitude que nos torna Literatos, usando a energia

Emocional(F16).
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- A Gestdo de Relacionamentos — € representada pelos niveis de Percepcdo emocional e
sincronismo (F17) e de Estabilidade pessoal e Relacional (F18).

A metodologia desta pesquisa desenvolveu-se partindo do principio que os
comportamentos e atitudes preconizados por Goleman(1995) no seu construto, se relacionavam
positiva e significativamente com as cinco Capacidades, e estas por sua vez se relacionavam
positiva e significativamente com a Competéncia Emocional.

Os resultados obtidos revelaram os seguintes dados:

« Os comportamentos e atitudes expostos no construto, que foram seleccionados pelos
procedimentos estatisticos, constituiram agrupamentos especificos, que foram considerados,
na percep¢do da amostra, como identificadores das respectivas Capacidades.

« Os Factores constituidos, correlacionam-se positiva e significativamente com as Capacidades,
mas nao exactamente como era preconizado no construto de Goleman.

« As Capacidades que integram a C.E., correlacionam-se positiva e significativamente com a
Competéncia Emocional, mas ndo exactamente como era preconizado no construto.

« As Capacidades correlacionam-se entre si positiva e significativamente, mas nao de forma
linear; a Auto-Consciéncia e a Auto-Motivacdo apresentam a relacdo mais forte inter
capacidades, e nao foi sugerida relacdo consistente entre a Empatia e: a Gestao de Emocdes,
e a Auto-Consciéncia.

e O nivel de Competéncia Emocional ¢ influenciado por cada uma das cinco Capacidades;

« A amostra, segundo a sua percepcao, revelou-se por norma e frequentemente Competente
Emocional.

e« As variaveis preditivas da C E. da amostra sdo a Auto-motivacdo, a Gestdo de
Relacionamentos em Grupos, a Auto-Consciéncia, a Gestao de Emoc¢des e a Empatia.

« N&o houve evidéncia de correlagdo/positiva significativa entre o nivel de Competéncia
Emocional e as varidveis de caracterizacdo pessoal como a idade, o sexo, o nivel de
formacao, a percepcao da importancia atribuida as relagdes professor-aluno, ou ao nivel de
estabilidade emocional do professor;

« A variavel sexo evidenciou diferencas significativas relativamente as variaveis preditivas da
Competéncia Emocional. Nas professoras, foi evidenciada influéncia significativa da Auto-
motivacdo, Gestdo de Relacionamento em Grupos, seguida da Auto-Consciéncia e s
finalmente a gestdo de Emocgdes para o seu nivel de C.E.; ndo sendo preditiva no processo a
Empatia. J& nos professores (sexo mas.) € a Gestdo de Relacionamentos em Grupos que se
exclui ao nivel da influéncia relativamente a sua C.E., sendo significativamente preditivas a

Auto-motivagdo a Gestdo de Emocg0Ges, a Empatia e a Auto-Consciéncia.
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No entanto, considera-se necessaria a realizagdo de estudos que comprovem estes
pressupostos em outras populacdes, quer no ambito pedagdgico, ou fora dele.

Em conclusdo especifica, os resultados foram sugerindo, que o0 conceito de
Competéncia Emocional ndo € homogéneo ; € um construto que integra cinco dominios ou
capacidades que por sua vez se distribuem de forma ndo regular , tal como Goleman
preconizava. A amostra esta perfeitamente consonante com esta ideia, ou seja, ha dimensfes em
que a amostra é claramente inferior aquilo que se esperava (segundo o0 construto), e outras
claramente superior... € é desse desequilibrio de destrezas nessas dimensGes , que
naturalmente emerge o conceito de Competéncia Emoci  onal.

Assim, ndo é de esperar deste construto, homogeneidade ou linearidade, como nao
seria de esperar em nada do Ser Humano , que naturalmente é feito de desorganizagdes que se
organizam. Sob o ponto de vista da refutacdo dos conceitos esta amostra vem corroborar esta
ideia: o conceito de C.E. ndo é um conceito de homogeneidade dos seus constituintes, mas sim de
uma diversidade de destrezas, que no seu conjunto poderdo revelar um sentido de competente ou
ndo a quem as expuser naturalmente na vida pratica.

A hipétese tedrica que serviu de fio condutor a este estudo, confirmou-se de modo geral,
nas respostas da amostra, mas a sua confirmacao revela sistemas de influéncias, que interagem
no sentido de abrir novas questdes a serem estudadas. Assim, fica a sugestdo de um determinado
perfil comportamental e de atitudes que confere ao seu detentor, Competéncia Emocional; mas
ndo pode ser esquecido que ndo pode ser comprovada no processo, uma relacao causa efeito e
somente que algumas atitudes se correlacionam significativamente entre si, e em geral, com esta
Competéncia.

Relevante é também, que ao expor-se esse perfil, ndo se pode pressupor a inexisténcia de
qualquer outro.

De facto a recusa, ou a atribuicdo de menor importancia, a outras atitudes, nao é so por si
determinadora de rejeicéo, tendo em conta o instrumento de recolha de dados e a sua andlise, o
que podera indicar, antes de mais, que ha nesta area todo um campo de interaccfes a estudar.

Seria de todo pertinente repetir todos 0s pressupostos e processos metodolégicos, nesta
ou noutras populagdes, nesta ou noutras areas de trabalho, desde que a Competéncia Emocional
fosse considerada importante. De momento, estes resultados ndo podem nem pretendem esgotar-
se aqui e agora. Ao contrario, constituem apenas uma pequena luz e talvez pouco significante, se
ndo pouco importante, num universo vasto como é esta areas de influéncias dos contextos
educativos. Mas constituem também um ponto de partida dessa realidade.

Considera-se que o presente estudo, podera contribuir para uma reflexdo urgente e
analise essencial, relativamente a toda a organizacdo do Sistema Educativo, quer ao nivel da

identificacdo do reconhecimento de varidveis preditivas ou confundidoras da Competéncia
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Emocional e profissional quer ao nivel do tipo de formagdo em todos quantos intervém

directamente no contexto didactico-formativo, nomeadamente dos professores.

Para uma Proposta de Formacéo

Estes resultados, ao revelar um perfil de competéncias relacionais, vém relembrar a
importancia da relacdo entre o que também se forma, e o que é também formado.

O desafio actual colocado a Escola, é formar o Homem psico-socio-cultural, ao nivel dos
seus micro, meso e macro sistemas(Portugal,1992). A Escola torna-se a protagonista do conceito
de formacdo em auto desenvolvimento, ao qual as destrezas da Literacia Emocional ndo séo
alheias. O mesmo conceito integra também, a nocao salutogénica (Antonovsky,1995) de Vida, em
todas as dimensdes do Humano, como qualidade adaptativa...como um modus vivendi, que
precisa de ser aprendido com, e no tecido educativo.

De facto, e retomando o0s conceitos apresentados na Introducdo deste trabalho, a
Construcdo do Projecto de Si (Djours, in Navarro, 1995), exige um sujeito capacitado, no sentido
de saber tomar decisbes em liberdade, responsabilidade e autonomia...competéncias estas
implicitas ao Processo de Promocao e Educacdo para a Salde. Mas estas sdo, como Lesne
(1976,in Navarro, 1995) explicita, competéncias de caracter afectivo, cognitivo, motor e social que
“permitam ao individuo relacionar-se positivamente com o meio”(p.2).

Mas se a responsabilidade da manutencdo da Salde deixou de estar centralizada nos
agentes de salide e de educacao, para se centralizar (conceptualmente e na pratica) no sujeito
educando, formando, civil, cidaddo, e enfim...como pessoa capacitada para construir o Projecto de
Si, cabe a ele como sujeito singular, tornar-se detentor dessas capacidades/competéncias.

E aqui entdio que o conceito de Competéncia Emocional e Salutogénese se encontram e
se fundem.

Entdo, é também aqui, que importa perceber que sdo as mesmas matérias, as
necessarias para por em pratica a formacéo, o desenvolvimento e a realizacao destes conceitos.

Partindo deste pressuposto, pode apresentar-se a seguinte Proposta:

Considerem-se as escolas , desde que envolvidas na concepcdo da Promocéo para a
Saude, como os 6rgdos alvo — enquanto promotoras da saude biolégica, psicoldgica, social e
cultural — para dinamizar novos ou mais abrangentes programas de resposta, para formar em
Salutogénese biolégica, psico-afectiva (emocional) e sociocultural

A escola poderia assim ser chamada a dar resposta a necessidade de tornar
Salutogénicos os principios de filosofia de vida de todos os que a constituem, mas conferindo aos
professores e aos agentes educativos, o polo central da conducdo e intencionalizacdo deste

processo.
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No entanto esta proposta encontrar-se ia nos limites da propria concepgéo de escola.

Esta, como espaco-tempo institucional, ndo deixaria de perder de vista de vista os
aspectos de aprendizagem curricular e de formacdo em geral, de modo algum. O que seria
reforcada e repensada, era uma nova atitude de fazer confluir no tecido educativo e formativo, as
nocgdes de literacia emocional e educacional para a Promogdo d  a Salde, cumprindo assim a
concepcao do paradigma educativo salutogénico.

Aceitando esta possibilidade formativa, o0 objecto de atencdo € o desenvolvimento
relacional e emocional do professor. Ndo somente enquanto tal, mas sobretudo enquanto pessoa.
Este sujeito seria 0 capital humano essencial, para levar a cabo as medidas equacionadas nesta
proposta.

Tais medidas sO poderdo ser tomadas por quem de direito rege a filosofia de ensino,
nomeadamente ao nivel de poderem ser identificados os perfis do formando e do formador que se
pretendem obter. Se nesse perfil for considerado pertinente a inclusdo de competéncias
pessoais e sociais além das técnico cientificas , entdo ha que investir em alteracdes profundas
na politica educativa curricular. Partindo do pressuposto paradigmatico da politica intra-educativa
e auto-formativa, quaisquer reformas curriculares seriam a parte visivel do iceberg, cuja area
imersa diria respeito aos comportamentos e atitudes usados para gerir a Relacdo e a Raz&do no
processo do Ensinar e do Aprender. E estas diriam respeito, a competéncia emocional tanto dos
formandos como dos formadores.

A finalidade, é que o formando se construa, ao desenvolver-se como emissor-receptor de
todo um patriménio de destrezas interactivas, psico-cognitivas e proprioceptivas intrinsecas e
extrinsecas, no sentido do bem estar salutogénico a nivel pessoal e profissional. O mesmo se
aplicaria ao Formador.

E neste contexto que os resultados ndo deixam de ter importancia e relevancia, porque
traduzem uma percepcdo de uma realidade, algo inadequada relativamente aos pressupostos
citados no construto tedrico e pretendidos, de forma subjacente, nesta Proposta final.

Isto torna pertinente, ndo s a progressdo da pesquisa como também o conhecimento
destes resultados por parte dos actores e responsaveis pela actual realidade da formagao, no
sentido da sensibilizacdo para a necessidade da sua mudanca, de encontro aos pressupostos de
Relacdo Educativa e de Educacdo auto e hetero-formativos teoricamente anunciados e

defendidos.
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