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PREFACIO

Nos ultimos tempos tém sido alvo de frequentes noticias dois grandes te-
mas: por um lado o stress associado ao trabalho (com todas as consequén-
cias negativas ao nivel fisico, emocional e econdmico), e por outro o papel
do professor (nomeadamente na prevengio dos comportamentos desviantes
e da educacio sexual).

No que se refere ao stress, pode ser definido como uma situagio de
confronto entre uma exigéncia externa e a capacidade individual de encon-
trar uma resposta adequada a essa exigéncia, caracterizando-se por uma
relagio de desequilibrio em que o individuo percepciona exigéncias que
esgotam 0s seus recursos e se sente ameagado. Teria como consequéncia
determinados sintomas fisicos e psicoldgicos, e nestes dltimos salientam-se
os estados emocionais negativos como a angustia e a depressio, bem como
episddios de explosdo e descontrolo emocional. O stress associado ao tra-
balho traduz uma preocupagao iniciada nos anos 80 e crescente desde entdo.
Actualmente é considerado um problema grave, pois as indmeras queixas
de tipo psicolégico efou fisioldgico seriam responsdveis por enormes pre-
juizos na produtividade laboral. Em Qutubro de 2002, no decorrer da
Semana Europeia contra o stress no trabalho, foram divulgados vdrios
estudos referindo que 50% das baixas de satdde na Unido Europeia sdo
devidas ao stress, e que o stress do trabalho atravessa todas as classes pro-
fissionais. Contudo, algumas profissdes apresentariam maior predisposi¢do
para altos niveis de stress, destacando-se entre estas os médicos, os
controladores de trafego aéreo e os professores.

Um estudo efectuado no Reino Unido em 2000 detectou que cerca de
200 mil professores sentiam stress provocado sobretudo pelo desinteresse,
indisciplina e até violéncia dos alunos contra eles, bem como pela sensagao
de constante exposi¢do aos olhares puiblicos. O crescimento das queixas
por parte dos professores levou a criagio de uma linha telefénica de apoio
aos docentes, associada ao website Teacher’s Support Network, que dispo-
nibiliza também desde testes de diagnéstico de stress e aconselhamento
especifico, até dados estatisticos dos professores do Reino Unido e artigos
cientificos sobre o tema.

No Brasil, um estudo de Sandra Andrade efectuado em 2001 em Curitiba,
avaliou a influéncia das condigaes de trabalho na qualidade de vida de 50
professores de uma instituicdo do ensino superior, salientando a pressio
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crescente da transmissdo de conhecimentos e a carga emocional a que os
docentes estdo sujeitos, concluindo que o processo de ensino-aprendiza-
gem tem vindo a perder qualidades,

Em Portugal, a investigadora Anabela Sousa Pereira, do departamento
de Ciéncias da Educacio da Universidade de Aveiro, tem vindo desde 1996
a publicar trabalhos sobre o stress, quer do aluno quer do professor. Num
estudo que divulgou em 2002, verificou que numa amostra de 232 profes-
sores, cerca de 30% apresentavam um indice de capacidade para o trabalho
que ndo atingia o nivel do Bom, alertando para o facto desta situagio
piorar se ndo existir uma intervengio de tipo preventivo junto da formacéio
dos docentes. Destacou também como principais fontes de stress a relacio
com o aluno e o estatuto profissional sentido como desvalorizado social-
mente por parte dos professores.

Também o psiquiatra Rui Mota Cardoso langou, em 1999, o livro
O Stress na Profissio Docente e, em 2002, no lancamento do livro
O Stress nos Professores Portugueses — Estudo IPSSO 2000, ap6s a anlise
de dados recolhidos junto de 2108 professores portugueses, concluiu que a
indisciplina dos alunos ndo era a maior causa de stress nos professores.
Destacou como principais fontes de stress a desvalorizagio da profissdo
perante o Ministério, a pressao por parte dos pais dos alunos, e a culpabi-
lidade face ao insucesso dos alunos. Sugeriu a necessidade da criagio de
grupos de ajuda, a que em jeito de brincadeira designa por «Professores
Anénimos», alertando para a necessidade de partitha de experiéncias entre
os professores.

Esta perspectiva de partilha fol também defendida no final de 2003
pelo psiquiatra Daniel Sampaio nas crénicas que escreve para a revista XIS
do jornal Publico. Ja depois do inicio do ano lectivo, relatou em duas
crénicas semanais (espagadas no tempo, e a primeira das quais coincidente
com a fase inicial do ano lectivo) a histéria de uma jovem docente e os seus
desabafos junto de uma colega com mais anos de servico, terminando numa
primeira crénica com o desespero daquela perante a indiferenca ou desprezo
da turma, e na segunda com os conselhos da colega mais experiente, valo-
rizando a ideia de esforgo e de motivagdo dos alunos por parte do professor,
bem como de partilha de experiéncias entre os professores.

Em Margo de 2004, foi lancado pelo professor Rui Baptista o livro Do
Caos & Ordem dos Professores, a propésito do qual foi referido que a
maioria dos professores considera que criagio de uma ordem implicaria o
reconhecimento do valor social da actividade docente, sobretudo numa

época em que o papel do professor tem sido bastante questionado.
Os meios de comunicagdo social presentes neste lan¢amento citaram
Graziela Rodrigues (vice-presidente do Sindicato Nacional dos Professores
Licenciados}, referindo que «se os professores até agora estavam a ser mal-
tratados, agora estdo a ser triturados». A este questionar do papel do pro-
fessor tem sido frequentemente associada a discussdo sobre a disciplina de
educagdo sexual, e mais recentemente a proposta governamental da criagdo
de uma nova disciplina {destinada a alunos do 3.° € 4.° anos do primeiro
ciclo do ensino bisico), com o objectivo de prevenir precocemente com-
portamentos de risco, e na qual se prevé que sejam abordados temas como
a educacio sexual, violéncia, igualdade e atitude perante a ideia de guerra
e de paz.

Mas quem se interessa pelo que pensam e sentem os professores?
Cientificamente estd demonstrado por autores como Antdnio Damdsio,
Daniel Goleman, Carroll Izard, Pierre Karli ou William James que as
emogdes s3o um dos principais sistemas motivadores do comportamento,
e que o contexto pode desempenhar um papel importante no desencadear
das emocgdes, bem como na aprendizagem da sua expressio e gestdo
(recorde-se o titulo da obra de Claude Steiner, «Educacdo emocional:
literacia emocional ou a arte de ler emogdes»). Contudo, poucos estudos
tém divulgado a importancia das emocdes no contexto educativo e o papel
fundamental que estas desempenham em profissdes que exigem situagdes
de constante interac¢io e disponibilidade, como por exemplo a do professor.

Com este livro, a autora tenta dar voz aos professores e estudar a sua
competéncia emocional, recolhendo dados junto de 250 docentes do Insti-
tuto Superior Politécnico do distrito de Braganca. Partindo do conceito de
inteligéncia emocional referido por Daniel Goleman, chega ao conceito de
competéncia emocional, dividindo este em cinco dominios: conhecer as
préprias emogdes, gerir as emogdes, motivar-se a si mesmo, reconhecer as
emocdes dos outros e gerir relacionamentos.

Os dados obtidos permitem-lhe concluir que a amostra inquirida se
sente emocionalmente competente, e que a competéncia emocional «nio é
um conceito homogéneo... é um construto que integra cinco dominios o
capacidades que se distribuem de forma nio regular». Considera também
que o seu estudo «poderd contribuir para uma reflexio urgente... relativa-
mente A organizac¢do do Sistema Educativo, quer ao nivel da identificagio
do reconhecimento de variaveis preditivas ou confundidoras da competén-
cia emocional e profissional, quer ao nivel do tipo de formagdo em quantos
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intervém directamente no contexto didictico-formativo, nomeadamente
dos professores». Sugere que as escolas poderio constituir «érgios alvo...
para formar em salutogénese bioldgica, psicoafectiva (emocional) e socio-
cultural» e que no perfil do formador deveria ser considerada pertinente a
«inclusio de competéncias pessoais e sociais, além das técnico-cientificas».

Em suma, com este livro a autora enfatiza que «ha factores comporta-
mentais (que poderdo ser ensinados e aprendidos) que levam & competén-
cia emocional, quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional, sobretudo em
contextos de intencionalidade relacional educativa, no sentido de
potencializar a intra e inter formagdo». Terdo os professores de aprender a
ter competéncias emocionais? Eis o desafio que nos lanca este livro, num
momento de reflexdo e discussdo sobre o papel dos diferentes intervenientes
do processo educativo.

Por fim, uma palavra quanto & autora que, tendo comegado pela enfer-
magem, se formou em pedagogia aplicada ao ensino da enfermagem e se
encontra agora na carreira docente do ensino superior, o que explica o
mteresse por este tema. Tendo-nos conhecido numa situagio habitualmente
propiciadora ao experienciar de stress e de emogdes negativas (durante a
sua prova publica de defesa de Mestrado na Universidade de Tras-os-Montes
e Alto Douro, e na qual desempenhei o papel de arguente exterior a essa
universidade), admirei a forma rigorosa e segura como defendeu o seu
trabalho, demonstrando-me a sua competéncia emocional e a capacidade
que possui para estudar um tema tdo complexo e vasto como o das emogdes.
A autora, lango por isso o desafio de continuar a investigar nesta drea.

Marg¢o de 2004

Cristina Queirds
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educa¢do — Universidade do Porto

INTRODUZINDO A EMOCAO NA EDUCACAO

E pouco provavel que ao longo do seu percurso de formador e transmissor,
o professor nao tenha ja sentido ou pensado que o seu papel ndo se esgota
ne manancial de conhecimentos a abordar e a apresentar... o mais prova-
vel é que de uma forma ou de outra ja tenha sido avassalado pelo pensa-
mento de que ao ser professor, é um educador, e que ao ser educador deve
ser um pedagogo, e que o pedagogo nio pode evitar ser educador. Este
pensamento em cadeia ndo surge por acaso, mas sim porque vive senti-
MeNntos na interacgdo com o outro e consigo proprio... nas espirais gue
ambos vdo descrevendo e partilhando em trajectérias de envolvimento e
desenvolvimento... e falar de sentimentos cria a pertinéncia para abordar
esses estados internos de activagao, que lhe estdo subjacentes: as emocgdes.

Ora, nao é necessario ir mais longe para perscrutar o mundo do professor,
em que sentimentos, interac¢io e formacdo se cruzam, a cammho da Educagio. ..

A actual finalidade da Educagio, como defende Bronfenbrenner, é formar
o Homem psicossociocultural em integragdo dindmica com os seus micro,
meso e macrossistemas (Portugal, 1992) interiores e exteriores. E este
Homem protagonista de si necessita de ser orientado para a eficdcia pesso-
al, social, enfim, global, numa perspectiva de sucesso.

Ja nao se trata de formar a Pessoa (singular ou plural), nem construi-la
numa perspectiva curricular e metodolégica. O desafio reside, e para atingir
aquela finalidade, no novo paradigma da auto-construgae: O Homem como
emissor-receptor de interacgdes psico-cognitivas e proprioceptivas intrin-
secas e extrinsecas, capacitado para construir o seu Projecto de Si.

Como Névoa (1988} perspectivou «a formagdo corresponde a um pro-
cesso global de autonomizagio, no decurso do qual a forma que damos &
nossa vida se assemelha — aoc que alguns chamam - a identidade», mas
construida a partir da auto-estima’ como base de satisfagdo pessoal, na
perspectiva de Jaumeandreu (2002) como o «nivel de auto-satisfagdo (sub-
jectiva) que alguém tem acerca da sua competéncia e do seu merecimento»,

! R. G. Jaurneandreu, Quiérete Mucho, 2002. 0 autor, fundador do Instituto Superior de
estudos Psicoldgicos, Barcelona, master em terapia comportamental, defende que a auto-
-estima se fundamenta em dois pilares: competéncia e o merecimento: a competéncia
estaria assim identificada por tudo aquilo que o sujeito consegue por si mesmo, e estaria
relacionada com as aspiragdes, o éxito pessoal 2 o controlo do mundo que o rodeia: Implica
acgao e avaliac@o de resultados. 0 merecimento pressupde um juizo de valor mais
relacionado com a pessoa, baseia-se na aceitacao de si mesmo e dos outros. Assim, na
concepcaoc deste autor, alguém tem auto-estima, quando é competente em alge que
merece a pena, e possui o valor positivo para si mesmo e para os cutros.
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quando enfrenta os obsticulos da vida ao longo do tempo, que decorre da
preparacdo na vida para a vida, num contexto integrador de formacéo e de
desenvolvimento intra e interpessoal. Este dominio de saberes integra todas
as vertentes do sujeito e também a emocional. Entao, o que sera relevante
questionar é como poderd ser levado a pratica este paradigma da auto-
-construgio. 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 enti-
dade assume-se como Comunidade Escolar, numa totalidade dindmica de
todos os seus elementos, labora num continuum de iniciativas, desenca-
deadas sistemadtica e coerentemente, ndo s6 14 dentro... mas de dentro para
fora e vice-versa. Experimenta-se como um sistema aberto de protagonismos
pluridimensionais, entre os agentes educativos, sociais € culturais no seu
Mesocontexto COMuNitirio.

Levar A pratica esta perspectiva paradigmdtica de mudanga, na finali-
dade da educacio é acreditar na formacao e crescimento dos alunos desta
Comunidade Educativa.

Promover este desenvolvimento pessoal e social que lhes permita desen-
volver «um projecto de si», activo e responsivel na sociedade, no sentido
de educagio civica e cidadania, 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 promogao
do bem-estar e do crescimento humano e enfim... 3 autonomia (Antonovsky,
1995), o que vem corroborar a alusdo de Névoa, atrds exposta, na sua
expectativa de «autonomizagdo» na formagio. A autonomia adquire neste
processo de formagdo uma identidade propria, ja que serd a identificagdo
do sujeito no mundo... e a interface do sujeito no mundo serdo também as
suas emogdes. De uma forma global, o paradigma da autoformacgio
comunga dos principios basicos levados a pratica pelas escolas promotoras
de saide. 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:

~ ler e interpretar a realidade, (...) relacionarmo-nos de forma construti-
va com o ambiente; tomar decisdes em liberdade, fundamentadas em
conhecimentos adequados, com sentido de responsabilidade e com au-
tonomia». {p. 4) Mas a leitura e interpreta¢do da realidade, emergem
de uma percepgio emocional/racional: na limitagdo dos nossos sentidos,

nio conhecemos realidade tal como ela é... ao contrério, a realidade é
uma construgdo mental em interac¢do com o mundo, através da lingua-
gem de cada hemisfério cerebral, como a frente se dir4.

Neste sentido todo o processo se centra no sujeito e na sua envolvéncia,
nenhum ecossistema esta isolado.

Tais propésitos que servem de base ao paradigma de autoformacao fo-
ram de facto pensados para servir a base conceptual que criou as escolas
promotoras de saide.

E se a Pedagogia passar por aqui?

Neste ponto pode questionar-se: Como & que se aprende a sentir o sen-
timento de liberdade, autonomia, enfim de projecto de vida? Como elucidou
Pestana {1995), a propdsito da educagdo 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 questio de fundo parece ser: Como se ensinam tais competéncias?
Que pessoas e que estratégias serviriam, para atingir a finalidade do
paradigma de autoformacio nesta perspectiva da educacgdo para a saide
dentro das comunidades educativas? E esta formacio deverd ocorrer num
registo de atributos relativos a inteligibilidade? Bastard a este paradigma
trabalhar para uma comunidade educativa de bons alunos? Ou seja, bastara
laborar num registo de qualidade do curriculo, das estratégias pedagdgicas
e das avaliacdes para o sucesso escolar? Serd que a avaliagio do sistema
educativo privilegia esta concepcao de competéncias emocionais? Bastaré
ensinar numa concepgao da inteligibilidade, em que o QI ocupa o centro
das atengGes?

As questdes que a escola poderd evidenciar nesta perspectiva é se foram
os melhores alunos que se tornaram os melhores profissionais? Ou serd
que os mais inteligentes nos aspectos académicos controlam mais e melhor
a sua vida privada e social?, ou ainda... sera, por exemplo, que os profes-
sores que mais conhecimentos técnico-cientificos tém sio os que desenvol-
vem melhores relacionamentos com os alunos e os que obtém methor qua-
lidade na aprendizagem? Em suma, serd que os sujeitos com mais inteligéncia
dcadémica sdo os que se mostram mais satisfeitos com as suas préprias
vidas... e conduzem com mais eficacia as suas relagbes?
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Dito de outra forma, serd que foram os mais inteligentes academica-
mente, os que melhor desenvolveram o seu «Projecto de Si», em liberdade
e autonomia, numa perspectiva de sucesso pessoal e social? A investigagio
parece evidenciar, segundo Sprinthall (1980} (cit. por Almeida e Silva, 1993),
que o sucesso na vida estd mais relacionado com a maturidade psicolégica
do que propriamente com a realizagao escolar obtida.

Como Goleman (1995) questiona, podera alguém obviamente inteli-
gente fazer coisas ou ter atitudes afectivamente irracionais, e portanto
predadoras dos conceitos atrds referidos? Ao que o autor responde:
«a inteligéncia académica tem muito pouco a ver com a vida emocional;
pessoas com um QI elevado podem revelar-se péssimos pilotos das suas
vidas pessoais» {p. 53).

Além das revela¢oes de Sprinthall (1993), a resposta de Goleman (1995)
vem de alguma forma revolucionar, ndo sé os conceitos de inteligéncia e a
sua rentabilidade mas também, e como A frente se verd, as priticas peda-
gogicas utilizadas em escolas.

A questdo que € levantada prende-se com a importincia atribuida a
inteligéncia emocional, em contextos de aprendizagem. A corroborar esta
no¢ao de relevidncia para o aproveitamento da inteligibilidade das emo-
¢oes, Damdsio (1995) defende que as emogdes, longe de atrapalharem a
inteligéncia, sdo um elemento de interacgdo fundamental neste processo.

Parece ser um facto que, qualquer processo educativo, dentro dos pres-
supostos atrds apresentados, exige um fio condutor determinante: a mu-
danca é de dentro para fora, emerge da pessoa que é objecto de formacio.
A este propdsito, Pestana (1995) observa que «quando o publico alvo séo
as criangas e jovens, a vertente cognitiva ndo € determinante na mudanga
de comportamento e atitudes» (p. 1).

A completar esta opinido, Goleman (1995) vem mais uma vez esclarecer
que «na melhor das hipéteses, o QI contribui com cerca de 20% para os
factores que determinam o &xito na vida, logo ficam 80% para outras for-
cas» (p. S4). Assim jd nao é significativo que se olhe para a escola como
solucdo do processo, mas sim para os condutores da acgdo educativa, seus
processos e atitudes, na relagdo que estabelecem com os alunos.

Seja qual for a circunsténcia, a actividade interpessoal e inter-relacional
professor/aluno vai expondo ao longo do tempo de formago, «uma relagdo
reciproca, assimétrica e dialéctica entre estes sujeitos» {Tavares, 1993, p. 16).

Assim, parece ser uma necessidade, para a pedagogia, conhecer melhor
esta dindmica relacional. «Nio que a formacio se esgote — como diz Alarcdo

(1993, p. 7} - na relagao interpessoal», mas é sem divida a ela que se ligam os
processos de comunicagio verbal e ndo-verbal, em que, mensagens de desafio,
aceitacdo, confronto e identidade, propiciadoras de um diilogo actuante €
construtivo, promovem o desabrochar do potencial [intra e interactivo] de
cada um. E neste jogo de comunicagio/relagao que emerge a reflexdo sobre o

préprio, sobre o outro e sobre a relagio 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 Alarcio e Tavares (1987, cit. por Almeida e Silva, 1993), a
formagio deve levar o formando, através de uma «espiral de mudanga», a
um novo tipo de professor capaz de intervir eficazmente no processo ensino/
faprendizagem, criando uma atmosfera afectiva-relacional envolvente,
através de relacdes pessoais e interpessoais.

E neste registo do afectivo-relacional que parece alicergar-se a dimensdo
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 fenémeno relacional trabalbaram ja, a partir da
década de 50, apologistas das pedagogias ndo directivas como Rogers
(1985), Maslow, Selman e Bronfenbrenner (1993), entre outros, atribuin-
do 4 relacio humana (terapéutica, empdtica, de autenticidade e de ajuda) o
primado da formagao 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 relacio comigo, entdo devo desenvolver-me igualmente». A capacidade
do professor em criar relagdes que facilitem o crescimento do outro, como
uma pessoa independente, é o barémetro para construir o seu préprio de-
senvolvimento, Também, neste contexto Mauco (1968, cit. por Postic, 1990,
p. 201) defende que «o valor educativo do professor € relativo ao seu grau
de maturidade afectiva, conforme ele domina ou nio os seus préprios afectos
e reage a0 comportamento inconsciente do aluno de tal forma que ajude a
resolver as dificuldades que este encontra».

Constata-se uma relagio directa entre evolugio da dimensio pessoal e
interpessoal do professor e do nivel de relagdo afectiva que consegue esta-
belecer com os alunos. Além de pertinente, é essencial que estes
«profissionais do humano ou arquitectos do humano», como lhes chama
Alarcio, detenham as capacidades psicossociais de saber relacionar-se con-
sigo mesmos, e com os outros (alunos), no sentido do dominio de si e dos
sistemas (ue Os Ccercar.
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Neste sentido e corroborando esta ideia, veja-se o j4 preconizado por

Gazda (1984) no que respeita aos «skills® genéricos da vida», nomeada-
mente os afectivos, ecolégicos e psicossoci

para essa atmosfera afectiva relacional t3
de formacio», (cf. Almeida e Lima, 1993

ais, que considerou «essenciais
o fundamental para o Processo

relacional, que o dominio das emocdes ganha espaco ¢ pertinéncia.
Como declara Limas (1993, p. 103). «a necessidade ¢ cada vez mais
enfatizar a componente pessoal numa relacio pedagdgica (...) $6 um indi-
viduo emocionalmente equilibrado podera assegurar uma relagio pedago-
gica verdadeiramente eficaz».
Pese embora a importancia da competéncia técnica do professor, no que
respeita 4 comunicagio da informagio, parece haver toda uma linha de for-
¢as ~ as Emogées e a forma como sio geridas por ele ( Goleman, 1995) -
relevantemente significativas, que poderio reforcar o comportamento do aluno
de modo positivo {Scott, 1980, cit. por Queiréds, 1997}, através da pessoa do
professor, por fenémenos de modelacio, como Bandura {1969, cf. Vaz Serra,
1986, p, 108) defendeu, e seducio {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 d

Ainda para complementar 2 problemitica aqui colocada, considera-se
Formosinho (1987, Cit. por Limas, 1993, p. 95) que defende que as «com-
peténcias basicas interpessoais» devem ser aprendidas, j4 que «o desenvol-
vimento psicossociomoral é uma finalidade central da educagio».

Com base nestas concepeoes, pode partir-se do pressuposto que a rela-
¢do educativa seria a Protagonista submersa da qualidade do novo
paradigma de autoformagio, e as caracteristicas da personalidade de quem
a lidera, seriam as variaveis de que essa relagdo depende. Donde, a
importincia de conhecer, definir e identificar essas varidveis, ou seja, as
caracteristicas de personalidade do professor.

®  «Skill» serd aqui traduzido por competéncia (cf. Alarcio e Tavares,

ao longo de todo o texta, pois estes autores consideram ser esse
usado em Portugal no contexto de formacdo de professores, 0s me
¢80 para a «riqueza semantica de «Skill» em inglés que serefere a
formada em habilidade, em destreza, em técnica.n Consideram os mesmos autores que
#€ uma habilidade que se desenvolve progressivamente através da pratica e a partir de

a base de conhecimentos sobre a prépria habilidade ou técnican.

1987 p. 27) bem como
o termo normalmente
smoes chamam a aten-
UMa capacidade trans-

Tais convicgbes vém ao encontro de Golejman (1995), que clefendt.:dqutf
o professor deveria apresentar as caracteristicas que, em seu p.afrecer; 1S egs
tificam a inteligéncia emocional. Apenas ufajndo palavras di erennio,- o
vérios estudiosos, dedicados a esta problematllc:a, confluem num p;)intr.a X
professores deveriam apresentar essas capac1daqes/caractergncz e ¢
interpessoais em harmonia psicoafectiva e emocional, ou seja, ¢
ante se vera, deveriam ser emocionalmente coTnpetffntes. il
Tendo esses principios como pressuposto, € pertinente ter Cci:omo_ "
dade contribuir para o conhecimento do acltual processo el ucatn;g,r 20
conhecer/identificar os comportamentos e atitudes, que de a gumaﬁdo e
possam configurar a inteligéncia emocional do profes_sor, no senti 0
saber se de facto podem apresentar, em contextos relacionais, um mvtuaiS
desenvolvimento da competéncia emocional, de acordo com as ac
i ducativas. ‘
perjkp ;(;?;if%r‘:cia desta finalidade baseia-se no facto de se écreditaie?;eﬁg
professor emocionalmente competente deve poder percepcionar a \ r([;l 0
como um instrumento, para intencionalizar o processo educativo, em ter
do seu préoprio desenvolvimento, dos seus pares e dos ahino.s. -
Goleman (1993, pp. 20, 54, 62) assume que «as competenfgla's en;oc; nas
cruciais podem, sem a minima duvida, ser aprend1.das e aper Ie1(;oa asr;; s
estudantes, se nos dermos ao trabalho de lh‘as ensinar..», pelo quel;p ~
sores ¢ educadores (nomeadamente a familia) seriam os pontos-c ave; n—
percurso formativo para o fazer. Aprender estas capac.ldades, ou seja, azpogo)
der a Educar as Emocdes, € o que Goleman {1995), Bisquerra Almlna (l _
e Steiner (2000)) chamam a literacia emocional. PFofessores ernlo-:iona n;ens
te dextros estariam capacitados para podere.m aplicar e desenvo ver nos egs
processos relacionais essas atitudes e facilitar o seu cleser{voivilmento n
alunos. Seriam estes os professores com competéncia emocional.
Entdo podera ser questionado & escola:

Se estes agentes educativos sdo os >_>arquitectos do humano» '(Aiaer;:iz
1993), no sentido da formagio intra-l e interpessoal do aluIr;O‘1 sg.egr;)qt; cles
apresentam as varidveis da personahdade‘: (Barro‘s; BarrosII, ) qdes,en_
ponto de vista do conceito de inteligéncw} emoc10nal? lhes ptﬁ;m ; osen
volver uma pratica relacional e pedagégica, no sentido da liberdade,

i a aprendizagem? . -
amg:r(;r:feeacieal?dade edfcativa conta com profess.ores l}teratos O]; :fl:nf;(;
bilizados para as destrezas pessoais obtidas pela hteraclla emolfioiménto
forma a projecti-las e desenvolvé-las nos alunos?; Podera o conhec
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do perfil de competéncia emocional dos professores constituir um alerta
para uma nova postura, neste paradigma de autoconstrucio?

Estas problematicas, que dizem respeito s destrezas ou competéncias do
professor, emergem das teorias que sustentam que hd uma relacio vantajosa
entre razao e emocdo {Damdsio, 1995, 2003), servindo a altima como baré-
metro interno para a mente racional tomar uma decisdo eficaz e construtiva,
e que esta nogao de eficicia se consiga tanto mais, quanto mais e melhor
forem desenvolvidas as capacidades intra e interpessoais de intefigéncia emo-
cional (Goleman, 1996; Filliozat 1995; Martin e Boeck, 1998).

Uma vez identificadas essas capacidades, o que Damasio {1993) clarifica
e continua a insistir (Damdsio, 2003) e Goleman (1996) defende é que as
pessoas emocionalmente competentes apresentam na pratica uma relagio
consigo e com os outros, francamente mais positiva do que aqueles que
apresentam sinais de iliteracia emocional. A partir desta relacdo, entre com-
peténcia emocional e qualidade relacional, clarifica-se a questio em estu-
do: saber se os professores tém essas capacidades, que lhe permitam pér
em pratica a relacdo atras exposta.

Assim, coloca-se como ponto de partida saber com que olhos percebe o
professor a sua emocionalidade. Ou seja; sera que os professores, em situa-
¢bes negativas ~ frustrantes, humilhantes — ou mesmo desfavoraveis, reco-
nhecem as suas emogdes, os seus sentimentos? Sera que os professores, ape-
sar de reconhecerem as emogdes que os invadem, actuam em consonancia
com as necessidades da situagao? E ao nivel do outro? Como poderd 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 situagdes de angustia, depressdo ou rejeicio? Serd que canaliza esta ener-
gia para um comportamento harmoénico a nivel intra e inter-relacional?

Ao ser analisada a percepgédo individual da competéncia emocional do
professor, poderdo ser considerados vdrios pontos de vista: o do préprio,
que ao ser invadido por um sentimento/emogio, de alguma forma emite
comportamentos; o do observador treinado; o dos alunos, que recebem o
impacto dessa energia psicoafectiva ¢ comportamental; o dos pares, que
sendo receptores dessa energia interagem num plano de horizontalidade.

Dado estar assumido pelos autores citados (Damésio 1995, 2003;
Goleman, 1996) que ha uma sequéncia de fenémenos emocionais, respei-
tantes ao sistema psiquico humano, e que sdo importantes em contextos
educativos, importaré estudar esses aspectos da subjectividade do sujeito.

Assim, centralizar-se-4 na pessoa do professor toda a atengio, 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 perscrutagdo das emogdes, considera-se esta a
metodologia mais adequada.

A percepgao subjectiva da ocorréncia de fendmenos comportamentais e’

de atitudes ao nivel emocional, por parte dos professores, foi recolhida
através de um questiondrio construido para o efeito, constituido por afir-
macdes, fundamentadas nas descri¢des usadas por Goleman (1995), man-
tendo o significado que o autor lhe atribuiu, no sentido dos estados vivenciais
do sujeito a nivel emocional. Parte-se do principio que o conteudo dessas
afirmagdes, bem como 0s comportamentos e atitudes que expressam, traduz
de alguma forma aquilo que os sujeitos sentem.

Para captar objectivamente as configuracdes do objecto de estudo, ou
seja, da competéncia emocional, esta serd considerada como construto
global, mas objectivamente dividida em cinco capacidades (Goleman, 1995)
especificas e diferentes entre si, que serdo operacionalizadas nas afirmagées
ja citadas, e a cada uma destas correspondera a uma escala de frequéncia
temporal {tipo Lickert). Parte-se do principio que o contetido dessas afir-
macdes, 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 ¢ que esta exposto nas afir-
macoes, e dependendo da frequéncia dessas ocorréncias, poder-se-a dedu-
zir que a amostra respondente terd um determinado petfil ou configuragio
de literacia emocional e, assim, de competéncia emocional.

O livro constitui-se basicamente por cinco capitufos

O primeiro abordara as emog¢des, sua defini¢do e importincia no com-
portamento, e neste espago serd apontada a relagio directa entre emogdes,
inter-relagdes da pessoa humana, nomeadamente ao nivel das atitudes e
dos comportamentos. Serd evidenciada a forma como a vertente subjectivo-
-experiencial das experiéncias da emogio condiciona e é condicionada pela
vertente cognitiva, e, como essas podem alterar o comportamento, no
sentido de comprovar que os fendmenos emocionais podem alterar as ati-
tudes e os comportamentos pessoais e sociais.

Posteriormente 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 corresponderio
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ao perfil das varidveis da personalidade, identificadoras da autogestdo da
pessoa emocionalmente inteligente. Também se mostrard porque deve a
educagio privilegiar e nunca ignorar este tipo de talentos, nem mesmo
frustri-los. Como se verd, as pessoas que possuem aptiddes emocionais
bem desenvolvidas s3o as que se revelam mais satisfeitas consigo mesmas,
e as que controlam eficazmente as suas vidas.

No segundo capitulo serd feita uma abordagem 4 relacdo educativa e
sua importéncia 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 relacio educativa e sucesso na
formagio, através da contribuigio dos seus actores, incluem-se aspectos
da formacio e competéncias gerais do professor, sob o ponto de vista
pedagégico e funcional. E neste espago que se desenvolve a hipétese empirica
de que as competéncias genéricas de vida (Gazda, 1984), o grau de matu-
ridade afectiva (Mauco, 1968) e as competéncias bdsicas interpessoais
(Formosinho, 1987) — que coincidem conceptualmente com as capacidades
da inteligéncia emocional — sdo consideradas essenciais por esses autores,
quer nas relagées em geral, quer na relagdo educativa em particular. Assim,
um professor emocionalmente literato & aquele que estd equipado com es-
sas destrezas intra e interpessoais facilitadoras das relaces e, portanto,
podera utilizd-las para intencionalizar o processo educativo ¢ assim inter-
ferir na aprendizagem. Sao essas destrezas (que se apresentardo em cada
uma das capacidades da inteligéncia emocional}, que constituem o objecto
deste estudo. A partir de todo este conjunto estruturado serd apresentada a
identificagdo do perfil do professor emocionalmente competente.

O terceiro capitulo, a partir da abordagem ao racional metodolégico
da pesquisa apresenta alguns elementos relativos aos materiais e métodos,
serdo apresentados alguns resultados, mas focalizando apenas a compe-
téncia emocional dos professores a partir da andlise descritiva dos valores
das varidveis da IE (inteligéncia emocional), as varidveis preditivas da IE e as
diferengas encontradas entre o construto tedrico e as respostas da amostra.

O perfil de competéncia emocional serd elaborado no quarto capitulo.
Cada uma das capacidades/dominios da competéncia emocional dos pro-
fessores serd tratada separadamente, método que seguiremos 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 conclusdes e propostas de formagio integram o dltimo capitulo.

EMOCOES

A caminho da racionalidade emotiva

A emocao como entidade imprescindivel e integrada na unidade reconhecida
como homem parece ser recente, mas de facto ndo ¢é assim. O principio
ético-filosdfico de mente-no-corpo dominou as técnicas médicas desde
Hipécrates 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 per-
curso, que terd alterado em contexto e consequéncias os comportamentos
técnico-cientificos. Esta ideia cartesiana de dualidade entre a mente pensante
e corpo fisico marcou de forma crucial todas as dreas do conhecimento.

S$é muito recentemente, e ja na tltima década deste século, alguns cien-
tistas, partindo de estudos em animais, ¢ em humanos {Damaésio, 1995)
vém completar e fundamentar a teoria psicanalitica, ao constatarem a 1mpor-
tincia dos comportamentos emocionais na sobrevivéncia e reprodugdo, ao
nivel da fun¢io cognitiva intra e interactiva, bem como a importancia das
emocdes primarias a eles ligados.

Assim, serdo apresentadas as perspectivas de Damdsio (1995, 2000,
2003) e Goleman (1995, 1999) entre outros, para mostrar COmo a mente
emocional ¢ 2 mente racional se intersectam e completam, comprovando
que 0s nossos raciocinios, tém como leme as tonalidades emocionais ¢ a
forma como sdo experienciadas. Actualmente, cada vez mais autores (lzard,
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) refor¢am as pers-
pectivas de Goleman e Damdsio, investigando e olhando para as emogdes,
como o plano de fundo da qualidade e eficicia nas decisGes, no comporta-
mento e raciocinio ao ponto de ja nio se falar sé de quociente de inteligén-
cia {QI), mas também de quociente emocional (QE}.

Este pressuposto torna ndo sé imprescindivel o reconhecimento da im-
portincia das emogdes e naturalmente a sua gestdo, como também legiti-
ma quaisquer questdes que se coloquem no sentido de aplicar na pratica
essa energia, gerindo-a e objectivando-a para as questdes pessoais e para
as decisées que a vida nos desafia a tomar.

Neste capitulo, sera tratada a emogdo, numa abordagem aos diferentes
conceitos de emocio fundamentados nio sd nas versdes originais dos autores
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mas também em autores como Strongman (1998); Rodrigues et al, {1989)
Carlson e Hatfield (1991); Izard (1992, 1993); Ortony, Clore e Coliins (1996);
e Queirds (1997), cujas descrigdes e sistematizacoes efectuadas apresenta-
vam uma informagdo mais actual e pertinente. Serao apresentadas as emo-
¢Oes primarias e serd focado o fenémeno da experiéncia emocional, que
empijestaré fundamento a hipétese de haver relacio entre a emoGio, a
cognicao e o comportamento. Finalmente, serd focado como essa relaciio ao
ser explorada pode ser gerida, no sentido de contribuir para a qualidade de
vida, numa perspectiva intra e inter-relacional da pessoa humana.

3

Se houver um conceito de emocio...

Nzo parece haver um conceito de emogéo, nem tal se afigura possivel.
Cada conceito encontrado emerge da respectiva abordagem teérica, donde
ndo ser pacifica a definigio de emocdo. Na literatura relativa as emogdes
parece haver concordancia entre a maioria dos autores quanto a existéncia
de tr8s componentes: sensagdo subjectiva da emocio, manifestacdes vege-
tativas-fisiologicas e manifesta¢Bes comportamentais observaveis (Crosnier
et al. 1986; in Queirds, 1997). Carlson e Hatfield (1991) apresentam a
nogdo dada por Scherer (1982) que sugere que haveria cinco componentes
para qualquer emogéo: avaliacdo pré-cognitiva e cognitiva; reaccao fisio-
¥0g:ca; cﬁomponentes motivacionais € componentes de preparagio para a
Interacgao; expressao motora e estado emocional subjectivo.

Plutchik (1984), numa perspectiva quase sistémica, define emog¢io como
uma complexa sequéncia de reac¢des perante um estimulo, em que estdo
incluidas a avaliagdo cognitiva, percepgio subjectiva, arousal neurolégico,
impulso para a acgdo e comportamento especifico.

Este conceito de arousal usado por Plutchik (1984) nio é novo. Queirds
{1997, p. 153) expde que: «... num extremo, autores como Duffy (1962)
ou Lindsley sugerem a substituigdo do conceito de emogio pelo conceito
de arousal...», jd que essa nogdo de arousal (activacio neurofisiolégica)
substituiria perfeitamente a nogdo de emogio e a identificaria enquanto
conceito neurofisiolégico. Esta mesma perspectiva verifica-se em
Hothershall (1985) (Carlson e Hatfield, 1991), que define a emogdo como
uma experiéncia subjectiva ou sentimento, constituida por trés tipos de

comportamentos: o direccionado ao objectivo (atacar, fugir), o expressivo
{sorriso, enfado) e arousal fisiolégico (taquicardia, sudagio, defecacio).

Mais abrangente que os anteriores é o conceito de Fisher, Shaver e
Carnochan (1990), expostos por aqueles autores, e que apontam as emo-
¢bes, como «ac¢des organizadas, significativas e geralmente adaptativas»,
como complexos funcionais globais que incluem apreciacdes e avaliagdes
reflectidas, com processos fisioldgicos padronizados, tendéncia para a acgao,
sentimentos subjectivos e expressio através de comportamentos especificos.
Esta nocio de cardcter mais abrangente é corroborada por Carlson e
Hatfield {(1991), ao definirem a emog¢do em termos muito mais inter-
sistémicos, como sendo uma «predisposi¢io motivacional genética e
adquirida, para responder cognitiva, fisiolégica e comportamentalmente a
determinados estimulos internos e externos», além de que atribuem a ex-
periéncia qualidade e profundidade, do ponto de vista subjectivo, de quem
vive e reage na situagio em causa. Ortony, Clore e Collins (1996) defendem
que as emogdes incluem sentimentos, experiéncia, fisiologia, comporta-
mento, mas sobretudo cognicdes e conceptualizagdes, 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 concepgio tedrica propriamente dita,
Damdsio {1995, 2000, 2003) entende a esséncia da emo¢do como um con-
junto de mudangas no que ele chama de estado de corpo, que seriam
induzidas pelos érgios através das terminagdes nervosas, sob controlo do
sistena cerebral, podendo essas mudangas serem perceptiveis do exterior
ou sé pelo préprio. Nesta perspectiva, dominantemente «somatofisio-
légica»', o mesmo autor define a emog¢do como a combinagdo de um pro-
cesso avaliativo mental (simples ou complexo) que emite alteracées dirigidas:
maioritariamente ao corpo, pelo que se verificaria o estado emocional do
corpo, € minoritariamente ao cérebro, pelo que se verificariam as altera-
¢Bes mentais adicionais. Mas o que é relevante em Damdsio, como j4 foi
focado, € o facto de ter demonstrado a impossibilidade de separar a emogao
da razdo, defendendo mesmo que, algném privado das suas emogdes alte-
raria as decisdes supostamente racionais.

A mesma nocdo da impossivel dicotomia entre racionalidade e emogéo
viria posteriormente a ser refor¢ado por Goleman (1995) além de que este
autor destaca as evidentes possibilidades de disciplinar a mente emocional,

! somatofisioldgico é considerado aqui diferente de neurofisiolégico, que é mais restrito,
porgue ao fazer apelo ao conceito neuroldgico resulta alge redutor. Neste aspecto espe-
cifico, o termo somatofisioldgico apresenta uma visdo mais abrangente do corpo e da
nogao de emocio e da sua impressao no corpo. Esta perspectiva foi-me explicada duran-
te um dos momentos de orientagao cientifica pelo Prof. Doutor Marques Teixeira
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para direccionar e mesmo potencializar a mente racional. Goleman nio
define termos para emogio, mas «interpreta-a», segundo as suas palavras,
como «um sentimento ¢ os raciocinios dai derivados, estados psicolégicos
e biologicos, & o leque de propensdes para a ac¢do» {p. 310). Tal concepgio,
além de pouco preocupada com as relevincias aos niveis neurofisiolégicos
e experienciais, investe fortemente na evidéncia da energia emocional, como
um capital determinante de comportamentos e decisdes.

Queirds (1997) apresenta uma concepgio de emogio, numa perspectiva
francamente integradora de sisternas enddgenos, muito mais abrangente do
que a dos autores sistémicos, mais precisa e clarificadora que as anteriores
apresentadas. A autora pde a tonica exactamente na dindmica interactiva
intra e intersistemas. Define emog¢do como «...um processo cujas manifesta-
¢oes abrangem trés niveis: neurofisiolégico, comportamental e experiencial»
(p. 238), expondo quais os segmentos e dreas 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 «acgdo» maioritariamente usados em definicdes anteriores, Queirds
(1997) explicita que o nivel neurofisioldgico, respeita as alteragdes no com-
portamento corporal do individuo, e corroborando Damasio (1995), aponta
que poderio ser ou ndo percebidas pelo préprio e raramente pelos outros
e exemplifica com as alteragées hormonais, viscerais, musculares,
neuromusculares, alteragdes do SNC e SN vegetativo. No nivel comporta-
mental, a mesma autora, inclui a acgdo motora, a expressio 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 préprio individuo na circunstincia
dessa experiéncia.

Esta tradugdo do nivel experiencial, de unicidade, explicitado por
Queirds, fundamenta a razdo por que neste estudo se questiona aquele que
experiéncia as emogdes. Como a mesma autora propde, através deste ni-
vel, seria possivel estudar (por relato oral ou escrito efectuado pelo préprio)
a articulagio entre «o estrato expressivo-emotivo da personalidade e o
estrato cognitivo» (1997, p. 239}, Fundamenta esta relagio, e corroborando
a enfatizacdo 3 cognigio defendida por Ortony, Clore e Collins (1996) e
Goleman (1995}, expondo: «...é que ao descrever as emocées, sentidas
numa dada circunsténcia, implica tomar consciéncia delas, e na tomada de
consciéncia, interferem processos cognitivos...» (Queirés, 1997, p. 239).

Estes niveis esclarecem como e porque os fenémenos de arousal em que
se enquadra a emogdo, sejam a parte visivel de uma ocorréncia no interior
do corpo, pelo que Damasio (2003: 43) chama a parte do processo que se
torna piiblica emogao, e 4 parte privada chama sentimento, pese embora e
como este autor defende, a primeira precede em tempo de ocorréncia e em
desenvolvimento, o segundo.

No entanto, e ndo negando a universalidade e a transculturalidade da
emog¢ao como unidade, comprovadas por Paul Ekman (Strongman, 1998),
estudos recentes de Barrett (1998); Parkinson (1998) e Church et al. {1998),
revelam que a expressdo emocional facial e comportamental, pode ser con-
dicionada pela interacgdo cultural e social. Esta conclusiao alude ao imenso
peso que a cultura tem na construcdo de comportamentos emocionais.
Contrariamente ao que o senso comum diz, ndo foram encontradas dife-
rencas significativas nas expressoes corporais entre homens e muiheres, e a
preditiva maior emocionalidade feminina, nio foi comprovada. Isto reforga
a ideia de que, quando o sexo feminino se expde mais, parece ter a ver mais
com a permissividade e legitimagéo cultural dada a esses comportamentos,
do que dos homens, pois neles sdo reprimidos.

Tendo em conta o exposto, as opinides dos autores parecem coincidir
na no¢ao de que o comportamento humano emerge de uma amdlgama de
energias, intra e interactivas, organizadas, que parecem poder ser discipli-
nadas por forma a dar mais eficicia ao comportamento, e em cujo processo
as emogdes seriam protagonistas representativas.

Este pensamento, que nio € novo, veio sendo abordado ao longo do
tempo pelos estudiosos nesta drea. Assim, serd apresentada uma breve abor-
dagem a forma e conceito que a emocgio veio adquirindo, na perspectiva
de algumas das teorias das emogdes, por forma a reconhecer o seu
protagonismo nos contextos relacionais humanos.

contributo das concepcoes tedricas

Sem grande surpresa, poder-se-d afirmar que 4 semelhanca da sua definicio
também ndo hd uma teoria da emocio. Autores como Carlson e Hatfield (1991)
propoem a designagio de cada teoria segundo a forma como foi tratada a
natureza da emogdo, sistematizando-as em teorias evolucionistas, motivactonais,
cognitivas, neuroquimicas e sociais; ja Strongman {1998) prefere categoriza-
-las em primitivas, fenomenologicas, comportamentalistas, fisiologicas e cog-
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nitivas, desenvolvimentistas, sociais e clinicas. Numa perspectiva cronoldgica
(Queirds, 1997), aqui serio apresentados alguns aspectos das teorias neurofi-
siologicas, comportamentais, subjectivo-experienciais, cognitivas e sistémicas,
mas apenas com o objectivo de conhecer, como em ¢ada uma delas, sdo focados
os trés niveis (rneuroldgico, comportamemtal e experiencial) de acgdo, e a rela-
¢io entre a emMoOgao, a COgNIGAO € 0 COmPpOTtamento.

As teorias neurofisiolégicas exploram a emogdo como a activagao
neurofisiolégica, arousal, e a energia motivacional € traduzida como acti-
vagdo, que no individuo se materializaria em mecanismos fisiolégicos.
Segundo Carlson Hatfield (1991), corroborados por Queirds (1997), ha
nesta perspectiva alguns autores que diferem quanto ao nivel de inter-relagao
entre motivacio e emocio, mas no global, estio de acordo que hd uma
componente de activacio neuroldgica, ou seja, um estado interno (estimulo),
que impele o animal para acgio, ligada ao hedonismo e a sobrevivéncia da
espécie. Para exemplificar estas concepgdes, 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¢io nido dependeria
de centros cerebrais, mas sim deste circuito.

Esta ideia, de que no cérebro ndo houvesse um centro especifico para a
emocdo, tinha jd sido anunciada por William James (1842-1910), ao
defender que os individuos infeririam as suas emog¢des ao percepcionarem
as respostas a nivel visceral, glandular e muscular, nesta ordem contextual:
percepeio pelo individuo — modificagées orginicas — tomada de consci-
éncia destas modificacbes — emogdes. Este autor formulou em 1884 com
Carl Lange a Teoria Periférica (das Emocoes) de James-Lange, pois terdo
ambos defendido, embora independentemente, que a emogao resultaria,
da tomada de consciéncia das alteracoes viscerais periféricas, desencadeadas
pela percepcdo do estimulo, que se fossem diferentes (percepgdes) provo-
cariam emogoes diferentes.

Esta perspectiva, posteriormente, é criticada por Walter Cannon e Philip
Bard, formando a chamada Teoria Taldmica ou Cortico-Encefalica, ao
defenderem que as estruturas sub corticais, e exactamente o talamo, ao
enviar a informacio para as visceras, iria transformar a simples sensagao
fisiologica em emogdo, na sequéncia: érgdos dos sentidos — tdlamo —
cOrtex, o gue seria comum a todas as emogdes. Mas de novo, aparece a
critica, de Magda Arnold e Donald Lindsley, originando a Teoria de Acti-
vacao ao defenderem essencialmente, que a emogio, resultava pela activagdo

da formagdo reticular ascendente (drea neurolégica que seria 0 motor do
circuito de Papez) e que essa activagdo seria progressivamente crescente.

Paul MacLean (1986) defende que as emogdes ¢ comportamentos
adaptativos estdo intrinsecamente ligados e interdependentes. Aborda a
emo¢ao na perspectiva neuroquimica e, corroborando Papez, sugere que
seria o sistema limbico que integraria a experiéncia emocional defendendo
que «é este que obtém informacio (...} em termos de sentimentos afectivos
que gulam o comportamento, no sentido da autopreservacio e da manu-
tengio da espécies?,

Anténio Damasio (1995, 2000, 2003) exp6e que pensamos com 0 nosso
COIpO € COm as 10ssas emogdes, ndo existindo a razdo pura. Ao defender
que os processos de pensamento passam pelo corpo, assume que sem emo-
¢bes ndo poderiam existir raciocinios assertivos. Constatou que se houver
lesdo nos lébulos frontais, hd incapacidade de sentir e exprimir emogdes e
que simultaneamente ocorrem perturbacdes no raciocinio. Também cons-
tatou que: pessoas com lesdes na amigdala e no cértex cingulado eram
incapazes de raciocinar correctamente além de apresentarem défice no ra-
ciocinio e na expressdo emocional. Define a esséncia da emocdo como as
mudangas, no que ele chama, estado de corpo (taquicardia, rubor, mal-
estar visceral; que podem ser positivos ou negativos), e que seriam induzidas
em muitos érgaos, através das terminagées das células nervosas, sob con-
trolo do sistema cerebral especifico,

Estes estados de corpo ou esséncias da emogio podem ser perceptiveis
do exterior ou sé pelo préprio. Distingue emogées primdrias e secunddrias.
As primdrias, préprias da infancia, considera-as como sendo um conjunto
de mecanismos pré-organizados, em relagdo as caracteristicas dos estimulos,
mais a percepgdo individual emitida pela amigdala. Defende que é esta
ténica de qualidade dada pela amigdala — drea que considera essencial nas
emogoes — que ao desencadear a activacdo (através dos niicleos neuronais),
¢ aquilo que vai constituir o estado de corpo de uma determinada emogio.

Assim, e corroborando a Teoria Periférica das Emocgdes, este autor
defende que uma emogdo primdria se constitui de: alteracdes corporais
(fiiria, raiva) — sensacdo da emogdo (no que o sentimento desempenha fun-
¢cdo relevante) — percepcio da relugio objectolestado emocional do corpo.
£ esta percep¢io que vai activar a interven¢io da consciéncia e que se vai
traduzir em dois tipos de comportamento: os inatos e a expressio pessoal.

¢ Este conceito desenvolvido por MacLean fai captado a partir das citactes de vaz Serra et

al. {1988}, Rodrigues et al. {1992}, oueirds {1997}, Carfson e Hatfield (1991 p. 48),

VAILOWI 3AVAFTYNOIDYH ¥A OHNIWYD V :S30501W3

1L
(L]

TYNOI20WI YIONILIdIW0D




AUGUSTA VEIGA BRANCO

W
B

COMPETENCIA EMCCIONAL

As emogdes secundarias traduzem-se por alteragoes fisiologicas, na seguinte
sequéncia: o individuo forma imagens mentais relativas ao estimulo — de-
sencadeiam-se alteracdes no estado de corpo {taquicardia, palidez, altera-
¢bes dos pardmetros vitais) — formacdo de imagens mentais num processo
de pensamento (avaliagio cognitiva do fenémeno), e que decorre em colec-
¢Oes de representaches independentes, topograficamente organizadas, em
diversos cOrtices sensoriais iniciais — representacoes de disposicbes neuronais
adquiridas que, agora, e por sua vez, disparam respostas a partir da amigda-
la e do cingulo anterior. Assim, de qualquer dano na drea pré-frontal, siste-
ma limbico, amigdala e cingulo anterior decorre um défice no processamento
emocional e por isto, na capacidade de tomada de decisao. Este neurologis-
ta, apesar de considerar a vertente subjectivo-experiencial e comportamental,
da relev@ncia neuronal e quimica para abordar a concepgio somatofisiologica
da emocio, razdo por que € aqui focado.

Os tedricos comportamentalistas, sucessores por oposicio dos anteriores,
focalizam-se nos aspectos objectivos da emogio (Carlson e Hatfield, 1992;
Queirds, 1997), voltando-se da fisiologia para o comportamento expresso,
observavel; e prendem-se com a natureza do reforgo e da complexidade do
comportamento emocional e global. Afastam-se da experiéneia subjectiva
da emogao e da componente cognitiva, com defini¢des lineares, claramente
testaveis e por isso demasiado simples (Strongman, 1998). Por se terem concen-
trado no dominio comportamental da emog¢io sem a componente subjectivo-
-experiencial, foram considerados reduccionistas, nas criticas que receberam.

A perspectiva das teorias subjectivo-experienciais, e contestando as an-
teriores, identifica-se com a subjectividade inerente 4 individualidade, no
vivenciar de uma dada experiéncia {Queirds, 1997), mas sem anular as
alteractes fisiologicas. E exactamente esta énfase na subjectividade que
serviu de ponto forte nas criticas a sua cientificidade, por nio se funda-
mentar em dados observiveis e somente em relatos subjectivos. Strongman
(1998) expde que... embora o subjectivo ndo se equacione com o cognitivo,
muitos investigadores da emogio que enfatizaram a experiéncia incluem
mengdes de factores cognitivos na emogio» (p. 51). Nesta abordagem, a
subjectividade é dominante relativamente a cognicdo.

As reorias cognitivistas partem da experiéncia subjectiva do sujeito, mas
centralizam-se ao nivel do processamento da informacio e das cognicdes
(Carlson e Hatfield, 1992; Queirds, 1997) dando relevancia a avaliagdo
implicita ou explicita que € feita ao fendmeno que desencadeia a emogao.
Estes autores véem a emogdo como fungio da cognigio inerente ac humano

como ser racional, no qual seria a razdo que controlaria os comporta-
mentos. Partem do pressuposto bdsico de que uma emocio sé poderd ser
desencadeada apés a percepgio e a avaliagdo cognitiva, entendendo que a
cognicdo e a fungdo reflexa estdo presentes e interactivas no processo.
Strongman (1998) expde que «..ndo se preocupam com os aspectos da
comunicagao interpessoal...», o que considera um reducionismo nestas
teorias da emocio.

As teorias sistémicas abordam a emog¢do numa forma interactiva, mais
complexa e exaustiva (Queirds, 1997), vendo as emog¢des como constru-
¢Bes sociais mediadas por normas sociais que interagem com a avaliagdo
do estimulo, da organizagdo das respostas e do controlo do comportamento.
Nesta perspectiva importa focar Lazarus (1991), que defende as emogdes
como uma interacgio de formas complexas (elevadas) de avaliagdo
cognitiva, com mudangas fisiolégicas e impulso para a ac¢io e considerou

" mesmo, segundo Carlson e Hatfield, (1991} que os mais sofisticados pro-

cessos de raciocinio ou pensamento ndo estdo a nivel superior do da emogao;
¢ Paul Ekman {1994, in Hess, Fillipiot e Blairy, 1998) que acrescenta ao
defendido pelos anteriores a expressio facial que cada emogio tem, tendo
comprovado, segundo 0s mesmos autores, que a expressio facial relativa a
cada emocdo é universal, transcultural, de cardcter adaptativo e é
identificada filogeneticamente.

Tomkins (1962} e Izard {1971) formularam a Teoria Diferencial das
Emocdes, considerada a mais completa nesta matéria (iz Queirés, 1997) e
designada como Diferencial por defender que as emogdes até com peque-
nas diferengas representam processos motivacionais e experiencials dife-
rentes. Qs autores {Tomkins, 1962; Izard, 1971; cit. por Rodrigues et al.,
1989) defendem que o sistema motivacional mais importante dos seres
humanos é constituido por dez emoc¢Ges primarias, cada uma com caracte-
risticas motivacionais e fenomenolégicas especificas, que poderdo desen-
cadear fenémenos experienciais internos e processos comportamentais, com
consequéncias também diferentes.

Adaptacio e qualidade de sobrevivéncia

Perante uma situagao de perigo — perseguicdo, assédio, ruidos nocturnos
suspeitos, ou qualquer outra coisa — o corpo ¢ a mente fundem-se e preparam
um referencial de comportamentos para a defesa: aumentam os ritmos car-
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diaco e respiratdrio e o cérebro passa a um estado de hiperexcitacio. ..
quando o perigo se concretiza, 0 corpo entra em tensao, 0§ vasos sanguineog
superficiais e profundos contraem-se e todo o ser em geral se prepara para
a adaptagdo imediata assegurando assim a sobrevivéncia.

Este jogo de vida e de morte é desencadeado por um mecanismo, como
resposta adaptativa e de sobrevivéncia, comandada por esse mecanismo
que tem como base as emog¢des. Emergindo do mais profundo da vida, elas
sdo o motor de acglo para desencadear planos de defesa e ataque, para
manter a vida. As emogdes primarias foram identificadas como processos
comportamentais inatos e diferenciados, observados em recém-nascidos e
mesmo nos animais superiores. Desde Watson {1919) gue, na perspectiva
das programag¢des comportamentals inatas, atribuiu ao ser humano um
conjunto de reac¢des emotivas adaptativas e primdrias (denominadas medo,
cblera e amor), até a recente Teoria Diferencial das Emocées, 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. J4 na antiga
medicina chinesa tinham sido identificadas 4 emocgGes bdsicas: célera,
felicidade, magoa e medo, que emergiriam da actividade visceral do figado,
coragdo, pulmdes e rins {(Critchley, 1969, cf. Carlson e Hatfield, 1922:13).
Porém, quanto ac numero de emogdes basicas, nem todos os autores estio
de acordo. Além das emogdes inatas identificadas por Watson, Paul Ekman
(1980) contempla mais trés: desgosto, surpresa e tristeza.

O cardcter de inatismo da emogio, foi seguido pela maioria dos tedricos
nomeadamente os de fei¢do neurofisiolégica. A este propésito, por exemplo,
considere-se Mac Dougal (ir Queirds, 1997, p. 162}, que viu as emogdes
primdrias como processos de resposta 4 saciacdo de necessidades bésicas
de sobrevivéncia, e MacLean (1993, in Strongman, 1998) que atribuindo a
responsabilidade dos comportamentos emotivos ao sistema limbico e
hipotidlamo, também os ligou a actividades instintivas e comportamentos
de autopreservac¢do. Ainda Hillman (1970, in Carlson e Hatfield, 1992, p.
75), apesar da perspectiva subjectivo-experiencial com que conotou as
emogdes também as considerou adaptativas 4 vida, e de cardcter instintivo;
e o cognitivista Leeper (1980), segundo os mesmos autores, e numa pers-
pectiva da ontogénese, veio corroborar a indissociacio emogio/motivacio/

/sobrevivéncia.
Plutchik (1980} defendeu que haveria oito emogdes primarias: o medo,
a cOlera, o desgosto, a surpresa, a alegria, a tristeza, a aceitagiio e a expec-

. ¢ativa. Fisher, Shaver e Carrochan (1990) propdem uma hierarquia de 5

emocoes basicas, das quais, duas seriam positivas (amor e aiegria)zhe t].-'éS
negativas (cblera, tristeza e o medo). No entanto, como as ?xperle.nc.:las
emocionais podem ser consideradas também como construcoes sociats €
relacionais, podera haver na verdade um nimero ilimitado de emogses
possiveis {Carlson e Hatfield, 1992:13,14).

As Emocdes Primarias: teoria diferencial de Tomkins-1zad

Esta teoria é aqui destacada, ndo s6 por conceber as emogoes humanas
como sistemas universais de extrema complexidade da espécie humana,
mas também por terem sido estudadas medidas e avaliadas.

Apesar de a nivel cognitivo, subjectivo-experiencial e compc?rtamentjil
as emogdes se expressarem diferentemente, hd também algugm interacgcdo
no experienciar das onze emogoes primdrias, que nesta teoria se chamam
dimensdes, ¢ que revelam o seu tipo de interacgao, embora possam decorrer
isoladamente. Por exemplo, o interesse ¢ a alegria integram-se, ocorrendo
na dimensdo de adaptagdo social positiva.

O interesse é considerada a mais bésica das emogdes e representa-se por
tudo aquilo a que o individuo da atengdo. O processo neuronal e.specifico
do interesse é aqui muito importante por exemplo para a memdria do tm:f-
balbo (Damisio, 1995: 61) que se traduz pela capacidade de rete’r e mani-
pular mentalmente a informagéo, mas é-o sobretudo para o fe'nom,eng de
estado de fluxo a que alude Goleman (1995), conseguindo assim niveis de
aprendizagem, e execugao Optimos e com 0 menor esforco possivel.

A alegria, aliada ao interesse, constitui a base dos comportamentos so-
ciais e relacionais, e est frequentemente presente na aquisigio de compe-
téncias especificas, nomeadamente a nivel da auto-realizacdo em contex-
tos educativos. A sua principal caracteristica é no rosto e traduz-se pelo
riso ou sorriso, que s quando é esponténeo é que mobiliza a muscufatu;a
facial, incluindo o zigomatico sob controlo do cingulo, como expde Dafnésm
(1995} e Martin e Boeck (1998); e que, a0 contrario, se for um sorriso de
circunstincia, esta sob controlo do feixe piramidal, donde ser chamado.de
sorriso piramidal e portanto nio emocionalmente verdadeiro, nem relativo

a alegria.
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0 nojo, o desprezo e a cdlera: a triade da hostilidade

O nojo é desencadeada pela observagio ou imaginagido, nio sé de ma-
téria em putrefac¢do ou degradagdio extrema mas também de comporta-
mentos moérbidos ou perversos que violem valores éticos, culturalmente
aceites (Rodrigues et al.1989). A nivel perceptual, esta emogdo decorre
com alteracdes fisiolodgicas como nduseas {mais ou menos intensas) efou
vomitos, e, se associada 4 célera, poderdo ser desencadeados comporta-
mentos destrutivos.

A célera é segundo Goleman (1995), a emocao primadria mais dificil de
gerir, e dentro da triade da hostilidade, é a mais activamente intensa e
instavel a nivel da homeostasia. £ desencadeada pela restricio imposta ou
bloqueio, pela sensagdo de perigo e ameaca simbélica ao amor préprio ou
a dignidade (ser tratado com injustica, agressividade ou ser humilhado).

O desprezo pode ser desencadeado pela percepgio subjectiva de insta-
lar intrinsecamente o sentimento de superioridade, de invulnerabilidade.
E de todas as emogBes na triade da hostilidade, a mais fria, ou seja, aquela
em que as perturbagdes desorganizativas emocionais se fazem sentir com
menor intensidade {Rodrigues et al., 1989: 87).

O medo enquadra-se na dimensao da fuga e é de todas as emogdes a mais
toxica e receada, dado o estado do corpo negativo que provoca, quer seja o
medo perante algo real, quer seja evocado através da meméria {Rodrigues et
al., 1989; Damdsio, 1995, 2000; Queirds, 1997; Filliozat, 1998). Os causa-
dores de medo podem ser de ordem fisiol6gica (incapacidade em respirar); de
ordem psicoevolucionista (dor, abandono); modificagdes siibitas e intensas
na estimulagio (aproximagdo siibita; a nogdo de envergadura),

A surpresa e a angistia integram-se na dimensdo da expectativa, sendo
a primeira filogeneticamente mais antiga (Rodrigues et al.1989), reptiliana,
e é desencadeada por ocorréncias sabitas e inesperadas que desencadeiam
uma estimula¢do neuronal mais ou menos intensa, que activam sucessiva e
concomitantemente outras estruturas neuronais ligadas a cogni¢io e 3 ac¢io.

A vergonha, e a culpa integram-se na dimensao da responsabilizagio, e
estdo relacionadas com a consciéncia do Eu (Strongman, 1998). A primeira
resulta de um aumento rdpido da atengdo sobre o préprio, e experienciada
com sentimento de nudez, de indignidade, de defeito, de ridiculo, de inefi-
cicia, de insignificdncia ¢ de transgressdo a regras socioculturalmente
estabelecidas (Queirds, 1997). Pelo facto de o individuo tomar consciéncia
que é o alvo das atengdes, é considerada a mais reflexiva das emogoes

primdrias, vivenciada como uma experiéncia de si proprio, através de si
préprio, que se caracteriza por ruborizagdo da face (no humano)
involuntaria, como consequéncia da activagao neurovegetativa. A culpa é
a emogio intimamente relacionada com a vergonha, chegando a ser consi-
derada um dos niveis dessa emocgéo (Tomkins, 1963; cit. por Rodrigues et
al., 1989), mas é experienciada pela acgio negativa, recriminadora do pré-
prio, sobre si mesmo; estabelecendo uma relagao entre o seu comporta-
mento e os valores morais e ético-culturais que o deveriam nortear.

A tristeza € a emogio negativa mals frequentemente experienciada e
pode ser desencadeada por fendémenos relacionados com separacio fisica
ou psicolégica, como o insucesso, o isolamento compulsivo e com outras
emogoes. Rodrigues et al. (1989), Queirés, (1997) e Filliozat (1998),
caracterizam-na por diminui¢ao da activagdo neurovegetativa, referida como
sensagao de vazio ou choro mais ou menos intenso.

O gue importa referir neste contexto € que todas as emocdes em geral
podem ser protagonistas de alteracoes fisioldgicas que, ao instalarem um
estado de corpo negativo ou positivo, condicionam a percepgao pessoal do
estimulo, 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 activa¢do neuronal que a surpresa
promove, preparando a pessoa numa totalidade de atencio/acgéo e
condicionando-a, assim, a dar respostas adaptativas em situagdes positi-
vas ou negativas, no sentido da atitude adequada ou de sobrevivéncia. E
também, por exemplo, o cardcter adaptativo da célera, no sentido da so-
brevivéncia, que mobiliza em nds a energia ergotrdpica, activando os muis-
culos para a acgido intensa, desencadeando, simultaneamente, um senti-
mento de coragem, poder e autoconfian¢a, canalizando esse poder energético
para a autodefesa, para a contestagdo 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-d da animalidade priméiria amigdilea, para ir a0 encontro de com-
portamentos mais assertivos e eficazes. Outras emo¢des como, por exemplo,
a angiistia e a vergonha revelam o seu cardcter adaptativo através dos senti-
Mentos que Provocam em quem as experiencia: a primeira, 20 provocar tris-
teza, mal-estar e sentimento de incapacidade, vai desencadeando comporta-
mentos modificadores, que contornardo ou modificardo a situagio que a
originou; e a vergonha, através da auto-reflexio, adquire um protagonismo
importante na construgdo de atitudes e comportamentos sociais, j4 que 0s
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estados de corpo negativos experienciados pela vergonha serdo evitados, pro-
curando a aproximagdo dos padrdes valorativos instituidos, pela necessida-
de de integragio ¢ aceitagdo. E também, mas ao contririo, o conjunto das
alteracdes fisioldgicas (aumento da frequéncia cdrdio-respiratéria, da activi-
dade muscular) da alegria que instalando o relaxamento e a harmonia, pro-
porcionam um estado de corpo positivo que a pessoa procurard repetir.

Estes exemplos emprestam de algum modo fundamento, para tornar
credivel a hip6tese de que quanto melhor e mais rapidamente estas alteragdes
neurofisiolégicas forem educadas, maior nivel de bem-estar serd proporci-
onado. Um bom exemplo € o que se relaciona com a culpa, porque quando
a pessoa se recrimina a si propria, desencadeia aprendizagens para a auto-
-responsabilizagao pelos proprios actos, € a motivagdo para os reparar, ou
por situagdes em memdria, antecipar-se ou anular o estado de corpo
experienciado na culpa.

Neste caso é evidente como estd implicita a reflexdo cognitiva para a
aprendizagem em geral e para a autoformacio em particular. O mesmo
fendmeno também € evidente no medo, ja que o estado de corpo que pro-
voca, através de uma experiéncia vivida ou percebido pela experiéncia de
outrem, permite aprender a evitar essas experiéncias, ou recorrer a estraté-
gias de aprendizagem para as superar, € viver a situagdo de novo {por ex.:
exame, avaliacdo) melhor preparado, sob o ponto de vista psicoafectivo e
de condigdes da preparagio em si.

Estes fendmenos deverdo ser abordados, no sentido de sensibilizar os
professores a facilitarem o ensino da sua autogestdo para a aquisi¢do de
percepcdes e ou comportamentos adequados, a partir da rentabilizagdo
educada dessa energia, que se instala aquando destas emogdes.

A seguir, serd abordada a emogio, como protagonista do comporta-
mento em geral e do comportamento inter-relacional em particular, pelo
que se mencionardo as estruturas cerebrais e as componentes neuroquimica
e neurofisiolégica, ndo como estruturas em si mas apenas como elementos
intervenientes no processo experiencial emocional.

Contributo das componentes neurofisiologicas
Para o melhor e para o pior, quando othamos, ou percepcionamos o

mundo, ndo o vemos de facto... o que vemos € a construgdo mental da
comunicacio estabelecida entre o mundo e cada um dos hemisférios cere-

brais, em cada uma das suas especificidades. A «versdo» da realidade do
hemisfério direito, é formada pelos registos de todas as nossas impressées
sensoriais e emotivas: o que vemos, saboreamos, cheiramos, ouvimos, to-
camos ¢ também o que sentimos através das nossas emocdes, instintos,
pulsdes, hibitos, atitudes, padrdes comportamentais (herancas culturais
ou aquisi¢des socioculturais), mecanismos de controlo fisiologico e o que
poderiamos chamar de potencial do eu superior. Por exemplo, as cores das
imagens que vemos, sdo aqui gravadas, bem como a postura do corpo, a
temperatura do ambiente, a luminosidade e as emocdes sentidas. Ja o he-
misfério esquerdo é o responsavel pela exactiddo da linguagem, as ideias, a
légica discursiva, a andlise racional, a capacidade critica, a racionalidade
do que se deve ou tem que fazer. Assim, e de uma forma muito breve, fica
claro que sdo as «versdes» e as representagdes comunicacionais de algumas
estruturas cerebrais entre si, que determinam as duas formas de nos relaci-
onarmos com o mundo: a emocional e a racional.

A literatura relativa a producio tedrica e cientifica da emocgio, evidencia
algumas diferengas quanto aos processos emocionais. Nem mesmo a tota-
lidade dos autores de vertente neurofisiolégica focalizam o processo a nivel
das mesmas estruturas cerebrais, mas todos, independentemente da con-
cepgdo tedrica, concordam que essas estruturas de cardcter cognitivo, e
por isso racional, ndo sdo alheias 4 emocio, e esta, a0 comportamento do
individuo, razio por que se faz aqui esta abordagem.

As estruturas especificas, consideradas as vias por onde passam os in-
fluxos nervosos determinantes do fendmeno emocional, t8m como mensa-
geiros do processo, os mediadores quimicos. Considera-se que os circuitos
neurofisiolégicos centrais da emog¢do sdo constituidos pelos centros emo-
cionais do tronco cerebral, em que se destaca a formagio reticular; pelos
centros emocionais ligados ao sistema limbico com destaque para as amig-
dalas temporais, actualmente consideradas essenciais para a emocao; e fi-
nalmente 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 formagdo reticular, que activa o circuito de Papez e o
neocértex, para percepcionar as alteragoes periféricas emocionais e desen-

" cadear a percepcdo consciente e progressiva da prdpria emogio, €, ao que

Arnold e Lindsley (cf. Rodrigues et al., 1989, p. 67) chamaram de crescen-
do emocional. Directamente relacionados com a Formagio Reticular e li-
gados 4 emogdo, estio o locus coeruleus, o locus niger e o sistema do Rafe.
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Na verdade, estas regides, como a regido pré-frontal ventromediana, o
prosencéfalo basal, o hipotalamo, os nicleos do tronco cerebral e a amig-
dala sdo capazes de desencadear e executar emogdes, mas cada emocig
ndo ¢é produzida no local onde ¢ desencadeada... ela s6 se produz quando
o local desencadeador provoca actividade em outras regides cerebrajs
(Damadsio, 2003:76), porque a emocio, como comportamento complexo
que €, requer a participagdo coordenada de diversos componentes do siste-
ma cerebral

Os mediadores quimicos emocionais sdo os constituintes virtuais dos
processos cognitivos, comportamentais e emocionais. Nesta drea o autor
atribui ao hipotélamo o principal comando no desencadear destas respos-
tas quimicas emocionais. A ocitocina e a vasopressina, libertadas pelo
hipotalamo com ajuda da neuro-hipéfise, interferem nos comportamentos
emocionais de vinculagio e afectividade. A serotonina e a dopamina cau-
sam a ocorréncia de comportamentos de tonalidade agradavel e bem-estar,
Cada vez mais se defende que alguns estados emocionais podem ser (Izard,
1993), induzidos por alteragcdes ao nivel dos neurotransmissores, como
por ex. a depressio, que se relaciona com a reducio dos niveis de

norepinefrina e serotonina.

Também sao mediadores dos processos emocionais, a acetilcolina,
noradrenalina, a substincia P, e os mediadores do sistema antinociceptivo:
as encefalinas, as endorfinas e as dinorfinas, conhecidas por opiaceos
enddgenos. Enquanto a noradrenalina se relaciona com experiéncias agra-
daveis; a acetilcolina, a dopamina e a serotonina relacionam-se com emo-
¢bes negativas. E interessante observar que nesta relagdo neurotrans-
missores-emocdes, hd também evidéncias cientificas (Izard, 1993) que apon-
tam alguns mecanismos fisiolégicos como: hormonas, regime alimentar,
sono ¢ a predisposi¢do genética como capazes de desencadear alteracdes
nos niveis cerebrais desses transmissores.

Dos centros emocionais limbicos parecem depender as decisbes
(capacidades de seleccionar, eliminar e optar), como conclusdes das rela-
¢bes entre o bolbo olfactivo e o sistema limbico, ao nivel do rinencéfalo. O
hipocampo e a amigdala foram os precursores do cértex e do neocértex na
progressdo genética, donde, poderia esta evolugdo morfolégica explicar a
intercepgao na amigdala dos processos racionais e emocionais.

De facto, ha trés estruturas muito antigas, a nivel do sistema limbico,
essenciais para a emog¢io (Rodrigues e Pina Cabral, 1985; Vaz Serra ez al.,
1986; Rodrigues et al., 1989; Damasio, 1993; Goleman, 1995). As mais

antigas sdo a amigdala temporal, fillogenetica'me_m.e reptiliana, e O septo
(relacionado com estados afectlvog, socnab:hdade e pr'ocrlaga\'o},
filogeneticamente paleomamifero, e uma terceira estrutura f}logenetlca-
mente mais recente, que & constituida pela.mrcunvodlugao dg hipo.campo e
cingulo, onde se faz a integragdo de toda a mformac;a.o ollfac'twa (v1sus.11 108
neomamiferos), donde emergem os comportgmenm? instintivos, afectivos e
funces somato-viscerais {MacLean, 1985; in Rodrigues ‘et al,, 198?).

Os centros emocionais neocorticais, tal como os anteriores, L:el-a(:lonam—
_se nio s6 com as emogbes (Rodrigues et al., 1989; Damasio, 1995;
Goleman, 1995; Davidson, 1998; Drevets and Raichle, 1998; T.oma-rken
and Keener, 1998) mas também com os comportamentos emocionais. A
arquitectura estrutural destas dreas, em hgacéo com as estruturas subccir—
ticais {circuito de Papez), levou Damadsio a concluir que a razdo ¢ 2 emogio
se intersectariam nos cértices pré-frontais ventromedianos ¢ na amigdala,
além de que atribuiu ao cértex cingulado anterior — comprovando agora
as teorias de Papez, e a das emogdes de Papez-Macl.ean -0 local de inte-
racgio intima para emogdes/sentimentos, atengao e mf’:moria do trabalh(?.

Apesar da superioridade filogenética do cortex pré-frontal, como pri-
mado da racionalidade na espécie humana, Damdsio {1995, 2000, 2003)
demonstrou que se comporta como o sistema amortecedor/fre.nador dos
excessos da amigdala, donde emerge a resposta analitico-reflexiva que re-
freia os impulsos emocionais; sendo essa resposta atribuida separada e di-
ferentemente aos dois lobos pré-frontais esquerdo e direito.

Ha4 uma estreita relacio entre lobulos pré-frontais e amigdala. Isto prova
a interconexio da emocdo-raciocinio-comportamento, ¢ como o ultimo
depende dos anteriores. Além disso, esta interacgao fundamenta porque o
QI ndo é suficiente para predizer eficicia, capaci.dade € SuCesso; € porque a
nocdo de QE é mais amplamente preditiva dessa 1nterconexz}o, na aphc?'aq.ao
pratica 4 vida relacional. A amigdala propde, e o l6bulo pré-frontal direito
dispée, trabalhando em coordenagéo. ) )

Em suma, os processos da emogio e dos sentimentos em geral ndo estao
de modo algum alheios aos da razio. Como os autores foram revelando,
todos estes fendémenos se intersectam, numa mesma integragdo neur}a?,
bioquimica, endécrina, cujo cerne é constituido por co.ntrolos homeost?tl-
cos, impulsos e instintos. Mas embora se sustente a ideia que tudo se relne
aum tnico teatro anatdémico, Damdsio {1995) adverte, que dados recentes,
sugerem que a ligacdo entre as diferentes estruturas da mente, resulta da
relativa sincronia dessas diferentes actividades nessas estruturas.
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Da racionalidade emocional ao comportamento relacional

Por tudo atrds exposto ¢ claro que, muito para além dos comporta-
mentos impulsivos ¢ instintivos, também os comportamentos racionalizados
resultam tanto do neocértex como das estruturas arcaicas subcorticais,
nas quais a amigdala tem um papel preponderante.

Desta forma, ficou comprovado que a racionalidade é o resultado con-
junto dessas estruturas coordenadas, em relacio constante entre si, nio
podendo até funcionar independentemente, o que determina que nio h4
um CENtro para os comportamentos sociais, € que ao contririo, estes de-
pendem dessa relagdo interestrutural (Izard, 1993; Damadsio, 1996, 2000,
2003).

Esta nogdo, alids, jd partilhada pela grande maioria dos autores, é que a
emogdo induziria essa componente motora e expressiva, e mesmo uma
actividade eferente no SNC, que se revelaria num comportamento expressivo
corporal, com origem na actividade neuromuscular, e que integraria: a acti-
vidade eferente do SNC; expressdes faciais tipicas, componentes expressivos,
postura, expressdo vocal, movimentos de cabeca e olhos e potencial de
acgdo muscular. Isto significa que ha uma integracio das acgdes neuronais
€ eXpressivo comportamentais num todo.

Numa hipétese relativamente recente e actualmente mantida, Damasio
(1995, 2000, 2003) defende mesmo que pensamos com o corpo e com as
emogdes, porque o processo de raciocinio passa pelo corpo, através dos
estados de corpo que, ligados a uma sucessiva aprendizagem, experienciada
em diferentes situagdes, formam um conjunto de percepgdes, que a amig-
dala e o hipocampo detém em meméria. Se, por exemplo, alguém quiser
retomar uma relagio com um ex-amigo bem colocado, é a andlise fria que
racionaliza as vantagens/inconvenientes que leva 4 decisio de se relacionar,
mas € a representacio mental de uma zanga, através de estados de corpo
negativos, que constitui a base emocional para a decisdo de ndo 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 apon-
tar como a consciéncia que se tem dessas alteracdes é determinante. De uma
forma muito mais explicita, é Damdsio (1995) quem vem atribuir 2 emogao
ndo s6 fungdes essenciais no comportamento pessoal e social mas também, 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 manifestagbes biolégicas jamesianas — percep-
cionadas a nivel neuronal como estados de corpo — constituem, na opinido
desse autor, indicadores que permitem orientar as decisdes neocorticais e
também seleccionar a ac¢do/atitude a tomar nao s6 no sentido da sobrevi-
véncia mas também da qualidade dessa sobrevivéncia.

Tal paradigma aplica-se também a vida social e 4 qualidade relacional,
nomeadamente ao nivel da aceitacdo e influéncia social e pessoal, e em
particular a nivel educativo.

Essas emogdes primdrias (viscerals, jamesianas) sAo agora imagens men-
tais 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 ef al., 1989; Damdsio, 1995), modi-
ficando as conexdes interneurdnios, a partir das quais se constituem as
recordagBes/memorias. Estas imagens-memédrias fundem-se em represen-
tacbes potenciais materializadas por conexdes interneurdnios a que Damisio
(1995: 193} chama zonas de convergéncia ¢ Young (1950; cf. Marques-
Teixeira, 1997, p. 30) chama engramas.

Esta complexa rede racional-emocional, que resulta da ac¢do de grupos
de neurdnios interconectados em zonas equidistantes do cérebro, estd em
comunicagdo, e em estreita relagdo com o corpo todo, através do cortex
motor, cortex somatossensorial, secre¢cdes hormonais, resposta visceral,
muscular ou cerebral, neurotransmissores e mediadores quimicos.

Todos sdo, de alguma forma, personagens da mesma peca

De facto, tudo o que é alterado e reorganizado nos circuitos neurais é
influenciado pela realidade exterior (conforme a pessoa a percebe), pela
realidade interior {estados de corpo) e pelo imenso historial (educagio social,
cultura, aspiracgoes frustragdes) de factores escondidos silenciosamente no
cérebro reptiliano. Um pouco na perspectiva das teorias psicanalistas
dinamicas, que atribuiam as pulsdes 0s comportamentos em geral, e de
defesa em particular; também esta teoria atribui a todos, mas todos os
fenémenos relacionados com necessidades basicas - como o sexo, a fome,
a sede, a seguranca biolégica e psicoafectiva —, a capacidade de serem pro-
tagonistas inconscientes, em todos os nivels de modificagdes neuronais,
donde serem potenciais influéncias nas decisGes e nos comportamentos.
Os fenbémenos de interac¢do neural, que se modificam a partir de experiéncias
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e dos sentimentos construidos a partir delas, sdo representativos da imensa
importdncia que tém os aspectos emocionais como preditivos e
modificadores do comportamento.

Este modelo, que apresenta um quadro de referéncia da neurologia do
comportamento (Damasio, 1995), assume que é o corpo o grande teatro
onde se jogam os estados dos afectos. Ao nivel individual, estes estados
corporais funcionam como memoéria em relagio aos sentimentos e emogoes,
e de tal modo que tém interferéncia na passagem dos niveis mais corporais
para os nivels psicosignificativos.

Mas como Goleman (1995, 1999) expde, o cérebro estd concebido desde
o inicio para captar e responder a expressdes emocionais especificas; a
empatia ¢ um dado biolégico. Isto pressupde que numa relacio entre dois
sujeitos, cada um deles tem receptores para captar esses estados corporais
e fisionémicos, e poder traduzi-los numa interac¢io. Estas transferéncias
dos estados de espirito de pessoa para pessoa, ao que Goleman chama
contdgio emocional, sdo importantes na percepgio do outro, ao ponto de
podermos repetir-lhe os gestos, entrando assim em sincronismo. E este ni-
vel de sincronismo, que reflecte a profundidade de uma interaccio e facili-
ta a recepcdo de estados de espirito, quer sejam positivos ou negativos,
{Goleman, 1995, 1999).

Como ¢ que estes fenémenos adquirem importincia na relacio
educativa?

Professores e alunos envolvidos em relacionamento, emitem e absorvem
essas expressOes emocionals entre si, produzindo por sua vez emocdes no
seu préprio corpo, retendo esses registos em memdaria, ¢ 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
coordenagdo de movimentos entre eles... mais se sentem entusiasmados,
interessados e & vontade no seu relacionamento» (p. 137). Pelo contrério,
€ por exemplo a representagio imagética de um estado de corpo desagra-
dével, marcado por uma experiéncia infeliz, ao nivel da relacio educativa,
que se torna comprovadamente inibitoria para o aluno, ndo sé da repeticio
desse contacto relacional como também do desenvolvimento de comporta-
mentos promotores de um estado de fluxo (Goleman, 1995), que obvia-
mente serviriam para atingir a finalidade a ela ligada, ou seja, a aprendiza-
gem.

Esta dindmica empresta fundamento a nogdo do locus interno (Weiner,

cit. por Barros, 1996: 115} como causalidade da c_lualidade 'da relagé?
educativa, e d4 pertinéncia a formagdo de expectativas, relatlvameﬁntel a
qualidade da formagao, seja do professor, seja do aluno, e, por consequéncia,
da educagio em geral. o

Com base nestes pressupostos, é necessirio, senao imprescindivel,
conhecer as formas como o professor percebe e gere as suas emog(")f.:s, no
sentido de desenvolver a relagio num registo de competéncia emocional,
para manter um fio condutor de energia positiva com o educando, ref?r-
cando aquelas expectativas formativas dentro dos contextos da ed‘lulcaga-f).

Assim, apés se ter defendido a relagio entre a emogio, 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.
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A INTELIGENCIA TAMBEM E EMOCIONAL

Saber dizer #do é possuir a habilidade de sair elegantemente de situagdes
irritantes, saturantes ou de conflito. Esta capacidade revela sem divida um
conjunto de caracteristicas da personalidade, essenciais nao sé na auto e
heteroformacio, mas sobretudo por quem é usado inconsciente ou cons-
cientemente como modelo, para estruturar o seu préprio comportamento:
o que acontece no aluno em rela¢ao ao professor. Esta é a razao por que se
torna pertinente estudar aqui o construto da Inteligéncia Emocional’, nio
na perspectiva da inteligéncia ~ porque nao diz respeito ao objecto nem a
finalidade do estudo em que este livro se fundamenta — mas siin na pers-
pectiva emocional, ao nivel dos dominios/capacidades que integram o con-
ceito; para elaborar, a posteriori, o conceito do que aqui se pretende estu-
dar, ou seja, a Competéncia Emocional.

Como foi defendido, € impossivel separar a racionalidade das emocdes,
porque sdo também estas que fundamentam o sentido da eficicia das deci-
soes, a partir do controlo dessa emocionalidade (Goleman, 1995). Uma
pessoa com elevada competéncia emocional é aquela que tem rambém uma
alta percep¢io daquilo que consegue ou ndo controlar. Esta concepgido é
essencial neste estudo, pelo facto de que, ao conhecer a percepco do nivel
de controlo pessoal, se poder perspectivar a qualidade da relagao pedagdgica
e consequente nivel de aprendizagem que podera dai emergir.

Neste registo de formacio e relagdo, se o professor tiver consciéncia
dos seus sentimentos podera fazer algo para se acalmatr, reconhecendo os
sinais de aviso (activacio neurovegetativa) em relacdo a esses sentimentos,
antes de perder o controlo. Caso contrario, poder acumular raiva ou célera,
até explodir em furia. Se se sentir confortavel (sensacdo de bem-estar)
gerindo as emogdes, poderd ser generoso e pdr limites a si proprio, o que é
essencial em qualquer relagao, principalmente em contexto educativo.

Carl Jung disse (cf. Carlson e Hatfield, 1992:560) que se expressarmos
todas as emogoes conforme as experienciamos, seremos punidos pelo
exterior (amigos, familia, sociedade), se as negarmos ou reprimirmos,

1 Este termo foi pela primeira vez proferido por Peter Salovey e John Mayer, psicologos do
Departamento de Psicologia da Yale University, e foi a partir do conhecimento deste con-
ceito que Golernan {1995, 1999) analisa e escreve acerca desta «capacidade poderosan
{Steiner, Perry, 2000) apresentando todo um conjunto de investigacao produzida, relati-
vamente ac tema.
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emergem de uma forma ou de outra... através de problemas psicofisiolé-
gicos, donde a necessidade de educar as emogdes.

Esta necessidade jd levou ao desenvolvimento de téenicas cognitivas,
fisiolégicas e comportamentais, que de algum modo permitiram controlar
0s pensamentos, sentimentos e comportamentos emocionais, o 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
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?, ja
que tem como finalidade controlar experi€ncias emocionais, alterar a sua
atitude, pensamento ou crengas.

S$é a titulo de exemplo, e provando que a literacia emocional ndo é um
pensamento revoluciondrio, € muito menos recente, ja nesta linha conceptual
se revelaram (Gongalves, 1993) trés técnicas clinicas: a terapia racional e
emotiva, de Albert Ellis, que enfatiza o pensamento racional; o treino de
reaccio ao stress, de Donald Meichenbaum e Cameron (1993), que tentaram
dessensibilizar pessoas contra o stress através de um processo trifdsico (edu-
cagdo, ensaio e aplicagdo); e a terapia cognitiva de Aaron Beck, tentando
alterar os défices de «autoconceito» {Stenberg, 1979; cit. por Neto, 1998).

Assim, j4 estava aqui implicita a ligagdo da energia emocional a energia
racional, bem como a sua imprescindivel interac¢édo, além do que apontava
ja a profunda importincia das emogdes e dos sentimentos, na racionaliza¢io
das atitudes. O que ndo estava claro, agora é trazido a luz pelas concep-
coes de Salovey e Mayer (1990; ¢f.Goleman, p. 335}, é o novo significado
de intra e interpessoalidade implicitos na nog¢do de inteligéncia emocional,
e como esta postura conceptual pode conduzir & aprendizagem, ao reco-
nhecimento e gestio dessas emogbes, nio a partir de terapias, mas sim a
partir de um processo de autoformagio, tendo como finalidade a literacia
emocional.

Para fundamentar este tema, centralizou-se a aten¢io em Goleman
(1995), que recolheu, organizou e expds a mais recente investigagao
disponivel, para estruturar o conceito de inteligéncia emocional. Assim,

2 0 termo literacia emacional au a Arte de Ler Emogtes & apresentado por Claude Steinere
tlaude Perry (2000) em Educacio Emociconal, assumindo o autor nesta obra que (p. 39%
«inventei o termo "literacia emocional” ha 18 anos e apareceu impresso pela primeira vez
na meu livro Healing Alcoholism, em 1979.» Ja Daniel Goleman assume que «ouvi pela
primeira vez a frase Literacia Emocional da boca de Eileen Reckfeller Growald... ao lengo
dos anos, tem sido um prazer ver Eileen desenvolver este campo.» (Coleman 1996: 363).

este capitulo baseia-se na sua obra «A Inteligéncia Emocional» (1995),
pelo que os autores citados e respectivas conclusdes lhe dizem respeito.

O autor nao produziu uma teoria sobre a construgio da inteligéncia,
nem é esse o objecto da sua obra, mas expde uma abordagem cientifica da
inteligéncia emocional e defende que a dimensdo emocional influencia a
inteligéncia (QE), considerando redutora a concepg¢io do quociente de in-
teligéncia (Ql). De facto, o livro apresenta-se mais como um guia pessoal
para educar as emogdes, 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 intrapessoal,
procurando adaptar a realidade educativa os conceitos que integram a in-
teligéncia emocional.

A decisdo de fundamentar ¢ operacionalizar este conceito, com base
neste autor, prende-se com o facto de que entre a bibliografia conbecida
actual, foi ele quem mais claramente explorou o que se pretende estudar:
compreender ¢ conbecer as capacidades da auto-educacao emocional, sua
interacgdo implicita nos comportamentos inerentes 4o contexto educativo,
e, sobretudo, para poder definir-se e operacionalizar a posteriori, um perfil
caracteroldgico de professor emocionalmente competente.

Literacia da literatura emocional

O termo literacia, emergente do universo do processo ensino-aprendi-
zagem, remete para o conhecimento das competéncias reais de leitura, escrita
e cilculo da populacdo adulta... mas recuperando para o contexto das
emocdes, as palavras de Benavente® (1997), hda também um conjunto de
capacidades para ler, escrever e calcular o referencial das expressées
comportamentais e atitudinais do universo psicoafectivo humano. As emo-
¢Bes na sua componente de activagio desencadeiam acgdes especificas, ao

Ana Benavente (1997) coordenou o grupoe de trabalho que estudou a «Literacia em Portu-
gal - Resultados de uma pesquisa extensiva e monografica», em que se distingue o con-
ceito de literacia do de alfabetizag&o, considerando-se o segundo estético e so relativo
«ao acto de ensinar e de aprender» e o primeiro, sem se opor ac de alfabetizacao (até
porque o integra), traduzindo com maior significado o0 uso de competéncias e ndo a sua
obtencdo; ndo é algo gue possa ser considerado constante e € visto no quadro das niveis
de exigéncia das sociedades, uma capacidades de uso para o desempenho de fungdes
sociais diversificadas, Este grupo de pesquisa reconhece também que ndo existe uma
correspondéncia linear entre os graus de escolarizagao formal de uma populagdo e o seu
perfil de literacia.
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nivel da expressdo facial e do corpo. As emogdes desencadeiam expressdes
no sentido de dentro para fora do corpo, impulsionando o corpo para a
ac¢do. A acgdo no humano tem expressdo prépria e nem sempre ha tempo
e atengdo para desencadear um controlo volitivo sobre a ac¢do expressiva
emocional. Estas expressdes podem ser sentidas pelo sujeito que as sente e
pelos outros que o observam... e portanto podem ser percepcionadas, ou
seja, podem ser lidas e escritas pelos sujeitos envolvidos numa interaccio.

Este processo de ensino-aprendizagem das paisagens emocionais pode e
deve ser também aprendido e ensinado. Uma vez adquiridas competéncias
de literacia dessas descri¢bes somatofisiolégicas no corpo, poderdo ser
aprendidos também os riscos e erros que essas emogdes podem causar, ou
seja, aprender a calcular a diferenca entre o experienciar livre de uma emocio
completa, ou a poder controld-la... com todos os prejuizos e beneficios
que esse cdlculo terd como consequéncia.

Esta aprendizagem poderd acontecer por tentativa de erro ao longo da
vida e, portanto, € uma aprendizagem em constante expansio, nao € algo
que possa ser considerado constante. Tal como referiu Benavente, para a
literacia literdria, é também vista no quadro dos niveis de exigéncia das
pessoas e dos contextos e das sociedades... |4 que apropriam o sujeito da
«capacidade de desempenho de fun¢des sociais diversificadas», e porque
nio utiliza o referencial de QI, nio existe também na literacia emocional,
uma correspondéncia linear entre os graus de escolarizacio formal de uma
pessoa e o seu perfil de literacia...» Ao contrdrio das concepgdes classicas,
os autores da temdtica encontraram niveis auto-satisfatérios de literacia
emocional, independentemente dos niveis de QI, ou estatuto académico
(Steiner, Perry, 2000)

No modelo classico, o sucesso na aprendizagem é um fenémeno auto-
satisfatério, 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 inteligéneia 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 pbr
em causa a relacdo entre as notas escolares € 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 emocdo/razio, ja apresentadas (Izard, 1993; Rodrigues

et al., 1989; Damadsio, 1995). Hi evidentemente uma relagio entre Ql e
circunstincias de sucesso no global, mas o que Goleman explora sao as
numerosissimas excepgdes a essa regra de relagdo 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 concepg¢ao muito mais ampla de inteligéncia: o
modelo conceptual de Gardner (1989) a que este chamou as inteligéncias
miiltiplas. Abandona-se assim o conceito monolitico de inteligéncia, con-
cebendo-se entdo a ideia de que esta é multipla e composta por uma varie-
dade de cinco capacidades diferentes, consideradas essencialmente neces-
sdrias para a construgio do humano, ao nivel do actual paradigma
educativo.

E por ser considerado de «suma importincia treinar logo na escola, a
inteligéneia 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. Para a escola como para a vida, mas
sobretudo para os que vivem a vida, ha toda uma mais-valia na reflexdo da
proposta de investir na literacia emocional... pelo que terd necessariamente
de ser pensado aplicar, e portanto estudar o significado e a utilidade da
inteligéncia emocional.

Goleman apresenta esse conceito organizado e fragmentado em cinco
capacidades especificas, com objectivos diferentes, porque perscrutam
diferentes dimensdes do humano. Foi Salovey (1990} quem, de facto,
redefiniu as inteligéncias pessoals de Gardner e concretizou as capacidades
que definem a inteligéncia emocional (IE ou QE}):

1. Conhecer as préprias emogdes: € a autoconsciéncia, a competéncia
para percepcionar-se emocionalmente... 0 que acontece no corpo.

2. Gestdo de emocdes ou seja, onde termina a ac¢do da amigdala e
inicia a ac¢do neocortical, e o quanto isto importa num ambiente
pedagogico.

3. Automotivacio ou motivarmo-nos a nds mesmos, traduzindo a des-
treza de modificar padrdes comportamentais e atitudinais, partindo
da aprendizagem de utilizagdo da energia das emogdes.

4. Reconhecer as emogdes nos outros, ou seja, empatia, jJa que a comu-
nica¢do emocional é ndo verbal, pelo que, e nomeadamente em
relagdes educativas, a empatia & essencial por parte do formador: a

TYHOID0KWT 3 WIAAWYL YIONIDITILNI ¥

n
W

TYROIJ0WT YIJNILIHWOD




AUGUSTA VEICA BRANCO

1]
B

COMPETENCIA EMOCIONAL

predisposi¢do para admitir as suas emogdes, ouvir activamente e com-
preender sentimentos que lhes foram verbalmente expressos.

5. Gestido de relacionamentos em grupos ou gerir relacionamentos é a
capacidade que traduz a aptidio para gerir as emogdes plurais no
grupo, um talento que é essencial em dreas de trabalho interactivas,
como € o caso das comunidades educativas.

Autoconsciéncia

E a percepgio de si, e do que se estd a sentir, traduzido a nivel neurolégico
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 concepgio vem corroborar a teoria da activagio de Arnold-
-Lindsley (1951-1960) por considerar, como estes autores, que a emogio
resultaria da avaliagdo cognitiva das manifestagdes periféricas,
percepcionadas conforme a sua crescente intensidade; além de que, nio
nega de forma alguma, o defendido por Tomkins (1962) e Izard (1961) na
sua teoria diferencial, pois ndo nega que para cada emogio haja processos
motivacionais e experienciais diferentes mediados pelo SNC ao nivel do
comportamento e expressio facial (Strongman, 1997; Queirds, 1997;
Rodrigues et al.1989). Ao nivel neurolégico, este estado de tomada de
consciéncia vai desencadeando uma subtil mudanga da actividade mental,
correlativa 4 acgio frenadora neocortical; facilita o controlo sobre essa
inundacio de sentimentos tempestivos e significa a diferenca entre ser-se
apanbado pela emogdo ou perder-se as estribeiras, e tomar-se a consciéncia
(a auto-atengdo) de que se estd a ser arrastado por ela.

Goleman preferiu 0 termo «autoconsciéncia» a «metacognigio» por
lhe parecer definir «sentido de aten¢do continuada sobre os nossos estados
intimos» (p. 66), mas uma vigilincia que nao reage nem julga, por existir
sobranceira ao estado de inundacio emocional. A fungio do cérebro é
manter-se informado (Damasio, 1995), e esta atengao 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 emogio negativa proporciona um grau de muito maior liberdade: a
opgio de ndo agir arrastado pelo sentimento e/ou a opgio adicional de

livrar-se dela, atitude que pode estar omissa em iletrados emocionais,
expressos por comportamentos irreflectidos proprios de sequestros
HEHTONAIs.

Este défice ao nivel da aptiddo relacional quer consigo mesmo quer
com os outros ndo deve nem pode estar presente num professor, que po-
dendo até ter dptimos niveis de QI acaba por conviver com situagOes de-
sastrosas na sua vida privada e relacional social, o que obviamente se
reflecte na sua atitude pedagodgica. Esta inoperincia é um aspecto da
iliteracia emocional no professor. Se este nio consegue ler o seu préprio
referencial de consciéncia relativamente aos saberes adquiridos através de
fenémenos emocionais ja experienciados e inscritos nos estados viscerais
que constituem 0s seus marcadores somdticos (Damadsio, 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 emogdes.

Além de inviabilizar a capacidade de gerir no momento ou a posterior:
0 comportamento, este défice também inviabiliza a percepgdo do que mos-
tra aos outros. Dificilmente serve de exemplo e ndo se cumpre a aprendiza-
gem vicariante que Bandura defendeu, e que hoje em dia a maioria dos
autores postula para um ensino de sucesso. Além disto, também € aceite o
facto de s6 a partir deste confronto com as suas préprias emogdes, e de se
identificar claramente com elas, se tornar capaz do proximo passo: gerir a
energia emocional que invade a pessoa, ¢ usi-la com intengio consciente.

Gestio de emocoes

E o sentido do autodominio, quer ao nivel da vertente subjectivo-
-experiencial quer comportamental. Quem nao for destro nesta capacidade
estd constantemente em luta com sensagdes de angustia, ou a ser vitima
dos seus préprios comportamentos pouco sensatos e ineficazes. Desde o
dominio de sequestros emocionais de baixa intensidade, manifestados por
estados de preocupacio crénica, até a gestio do forte potencial de energia
negativa desencadeada pelas emocdes da triade da hostilidade, nomeada-
mente a célera, todas sdo passiveis de ser geridas de forma objectivada.
Quando alguém € inundado pela raiva ou pela cdlera, expde-se a uma
vulnerabilidade interior e exterior: quer a nivel cognitivo, porque o racio-
cinio € pouco flexivel e elaborado, quer a nivel subjectivo-experiencial,
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porque se desencadeia um sem-nimero de alteragdes neurovegetativas
altamente potencializadoras de ac¢do de ataque; quer a nivel comporta-
mental ja que este é a consequéncia observivel dos anteriores, e por isso
primario, quase inconsciente.

Este fenomeno de vulnerabilidade é consequéncia da progressiva accio
neuroguimica 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 acgao intensa, irreflectida e o 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 percepgdes do estimulo, e por isso nos seus
comportamentos. Entdo, o que é preciso ¢ aprender a impedir que esses
sentimentos invasivos e intensos se instalem, ocupando o espaco dos estados
de espirito agradéveis.

Mesmo em circunstancias de furia, depressio ou angustia — predadoras
do bem-estar — podem e devem ser mobilizadas essas energias emocional/
/racional, no sentido de contrapor a esses sentimentos um conjunto igual-
mente intenso de experiéncias alegres e felizes. Controlar a energia emoci-
onal dos sentimentos negativos como a ralva ou a f(ria ndo parece ser facil
nem regular, embora as investigagOes nessa area reunidas por Goleman,
defendam que:

A raiva pode e deve ser controlada, logo em estado inicial, o 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
fiiria. Quanto mais tempo se alimentar a raiva, ruminando, mais boas razdes
autojustificadas se encontram para favorecer o efeito bola de neve que leva
a comportamentos devastadores e impensdveis. Qualquer situa¢io 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 exerci-
cio fisico até a mérodos de relaxamento (muscular, respiratério ou
terapéutico), para se afastar mentalmente do problema, dando oportuni-
dade ao neocdrtex que interaja com o seu efeito frenador, sobre os circuitos
desencadeados pela amigdala. Serd inatil fazer seja o que for, se se mantiver
a sequéncia de pensamentos indutores de ira. No entanto, Tice {Goleman,
1996 p. 78) defendeu que ha actividades que ndo resolvemn a reversdo deste
estado.

Ao contrdrio do que se pensa, ir as compras, comer ou dar razdo livre &
ira {sobre pessoas ou objectos) sdo ineficazes. Nos estudos efectuados, quem
escolheu estas actividades obteve como resultado liquido o prolongamen-
to desses estados. Agiram levados por eles e ndo os suprimiram, Devem
executar-se exercicios fisicos que utilizem essa energia, baixando assim os
niveis de excitaglo provocados pela activagdo neurovegetativa, como o
relaxamento por inspiragdes profundas e sobretudo a gindstica aerdbica.
O exercicio fisico é tanto mais eficaz quanto menos usual for na vida da
pessoa, produzindo alguma euforia e diminuindo os niveis de ansiedade
(Carlson e Hatfield, 1992), contudo néo esta cientificamente comprovado
nem 0 mecanismo completamente compreendido.

Uma das estratégias com resultados positivos {Williams; cit. por
Goleman, 1996} € ndo 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 reavaliacido neocortical mais
elaborada.

Outros estados de espirito em que o autocontrolo é necessirio sdo a
preocupagio cronica, a ansiedade, a melancolia e a depressdo, por serem
modificadores da harmonia interior, e poderem desencadear sentimentos e
comportamentos predadores do desenvolvimento intra e interpessoal.
A preocupagdo crénica é uma vivéncia em sequestros emocionais de baixa
intensidade. Geram um estado de corpo de constante ansiedade, sdo ina-
cessiveis 4 razdo e prendem a cognicdo numa visdo cinica e inflexivel.
Quando este ciclo se intensifica e persiste, podem ocorrer verdadeiros
sequestros emocionais, o que intensifica o ciclo de pensamentos negativos
e resulta mérbido para o sentido de eficicia e do autoconceito {Neto, 1998).
Esta nogdo de autoconceito estd intrinsecamente ligada a concepcio de
self, defendido por alguns teéricos (James, 1980; Covley, 1902-1922; Mead,
1934, Sullivan, 1953; in Neto, 1998) como um espago de si {prépric), a
partir das interac¢des com as outras pessoas e todos 0s autores concordam
com a construgdo social do self; e a internalizagao destas interacgdes socials
faz parte do que se pensa sobre si préprio. O autoconceito pode ser definido
(Rosenberg, 1979}, como um conjunto de pensamentos e sentimentos, que
se referem ao self enquanto objecto.

Estas alteragOes da harmonia interior podem alterar o autoconceito, jd
que este ndo € uma visdo «objectiva» do que somos, mas antes um reflexo
de nds préprios, tal qual nos percepcionamos {Neto, 1998} e esse reflexo
pode ficar altamente modificado quando se é invadido por pensamentos e
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emogdes, negativos e persistentes. Os estados de espirito (negativos) direc-
tamente inibidores do autoconceito, por necessitarem de autocontrolo,
precisam de ser geridos sob o ponto de vista da autopercepgio (como nos
percebemos a nds mesmos) e do comportamento.

Nestas situa¢des de tristeza e melancolia, ficar sozinho, remoendo a
depressao € ineficaz, porque é acrescentar a tristeza a sensagao de solidio;
pelo contrario, deve ser procurada interac¢do e convivio ou tudo o que
possa desviar a atencdo do estado de corpo relativo a tristeza. A interpre-
tagdo cognitiva que é feita ao estimulo pode mudar as percepcdes, relativa-
mente 20s contextos em que decorre, pelo que deve ser tomada em conta,
no que respeita ao autocontrolo. De uma forma global, o que importa é
tornar-se capaz de utilizar a energia emocional, em comportamentos
estruturados, intencionalmente dirigidos, a partir do autocontrolo
(Borkovec, cit, por Goleman, 1996), para a auto-organizagio.

Ha estratégias pessoais que podem ser levadas a cabo para gerir as
emocdes e sdo consideradas eficazes {Tice, cit. por Goleman, 1996). Aqui,
o dmago € o reforco do autoconceito, que Rosenberg (1979, in Neto, 1998)
definiu ndo como a visdo objectiva do que somos, mas sim como a visdo
subjectiva do que percepcionamos em nés.

A nivel pessoal, resultam todo o tipo de estratégias que nos conduzam a
percepcionarmo-nos como «sou bom, consigo fazer isto, eu merego! Eu
sou capaz!». Nestas estratégias a interac¢do social construtora do self é
trocada pela intra-acgdo social e pessoal consigo mesmo. Foram conside-
radas um reforco de autoconceito as estratégias:

A atribui¢do de um «pequeno triunfo» por um sucesso previamente auto-
-objectivado, como por exemplo, rarefas de interajuda; o reforco da auto-
-imagem, vestir roupa elegante, maquilhagem, cuidar do corpo; a reconfiguracio
cognitiva, que € o olhar critico ¢ mesmo cinico para a situacgio, principalmente
em rotura de rela¢des afectivas; a comparagio por baixo, estabelecendo uma
comparagio com algo semelhante ao sucedido a si mesmo, mas conseguindo
Ver no outro e na outra situagdo, pontos mais negativos que no seu caso; a
inter-relagdo com o poder transcendente, como rezar, fazer ofertas, resultou
em todos os estados de emogdo negativa, especialmente na depressio.

Em suma, hd algum risco em experienciar completamente os aspectos
potencialmente debilitantes ou expressar os aspectos comportamentais
potencialmente anti-sociais da emocio.

Quando € necessdria a intencionalidade nas atitudes, como exemplo
em contextos formativos, como é o caso do professor, entdo é preciso

autocontrolo. A melhor forma de lidar com as emoges — desde a euforia
transbordante da alegria até & repugnincia expressa do nojo ~ é experiencid-
las conscientemente, num estado controlado de alerta para decidir, nao sé
o quanto da vida interior se estd a desejar partilhar com os outros mas
também como se quer tratar os sentimentos e 0§ acontecimentos que 0s
desencadeiam.

Automotivacao

~ As emogdes negativas fortes constituem verdadeiros bloqueios, que desvi-
ando a atencdo para os estimulos/factos que as provocam interferem com o
esforco em focalizd-la num objectivo determinado. De facto, os sentimentos
negativos, pela sua especificidade neurobiolégica, séo intrusos quando sabo-
tam as tentativas de fixar a atencdo. Estas emogdes dominam a concentragio e
avassalam a faculdade mental, do que Goleman chama, e parafraseando os
autores de vertente neurofisiolégica (Damdsio, 1995), a memdria de trabalho,
que €, ao nivel da actividade mental, a funcio executiva por exceléncia, tor-
nando possivel todos os esforgos intelectuais. Ora, quando os circuitos limbicos
convergem no cortex pré-frontal, estdo sob o dominio da energia emocional, e
prejudicam a memdria de trabalho. Torna-se muito dificil raciocinar clara e
correctamente, desencadeando uma motivacao negativa.

Ao contrério, a energia da motivacio positiva, mobilizada a partir de
sentimentos de entusiasmo, zelo e confianca, traduz-se na pritica, em mais
motivacio, mais persisténcia ¢ mais eficicia na consecugdo 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 gue a tenacidade
com que as pessoas treinam e insistem nas respectivas dreas em que sdo
excelentes «depende, acima de tudo, de tragos emocionais, como o entusi-
asmo e a persisténcia face aos contratempos — uma vantagem emocional
extraordindria, tanto mais evidente quanto mais treinada e mais precoce-
mente potencializada» {Goleman, 1995, p. 101}.

Outro elemento do autocontrolo emocional € conseguir «resistir ao im-
pulso e escolher adiar a recompensa» (Goleman, 1995, p. 102), através do
autocontrolo e da determinacio pessoal nessa escolha. Um dos atributos
essenciais para a auto-regulagdo emocional é o adiamento auto-imposto
de gratificacio, dirigido a um objectivo.
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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 4 ansiedade, foi considerada essencial 4 capacidade de se
motivar a sl mesmo e de prosseguir, apesar das frustragdes; e corroborando
as Teorias da Activagio de Arnold-Lindsley (1951-1960), foi considerado
o «crescendo» da ansiedade antecipatéria, 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 relacio ideal
entre ansiedade e desempenho, apresentada como um U invertido (entre
apatia/euforia) em cujo vértice se situa o ponto excelente desta relacio.
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 associagao livre de ideias. Ao contrdrio, o mau humor influencia a
memédria numa direc¢do negativa predispde para decisdes timidas,
excessivamente cautelosas e pouco arrojadas. Independentemente das ca-
pacidades intelectuais, as aptidSes emocionais autoformativas represen-
tam a diferenca critica, quando esta energia da ansiedade é direccionada e
controlada.

Relativamente a esperanga, também € considerada moderadora dos ni-
veis 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 0s nossos objec-
tivos, sejam eles quais forem» (p. 108), e que se expressa em caracteristicas
intrapessoais. 56 pessoas com altos niveis de esperanga 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; apre-
sentam-se normalmente flexiveis no que respeita ao atingir dos seus objec-
tivos: decompdem as tarefas grandes em partes mais exequiveis e em sita-
acOes extremas alteram os objectivos. Do ponto de vista da inteligéncia
emocional, ter esperanga 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 «o modo como as pessoas explicam a si mesmas os seus &xitos €
fracassos». Os optimistas encaram os fracassos como consequéncia de algo

exterior a si, e que poderdo mudar, enquanto os pessimistas centralizam
em si de forma imutdvel essa causa. O optimismo racional, tal como a
esperanga, tém como significado pratico, a expectativa de que tudo acabard
por correr bem a despeito de contratempos e frustragées. E por isso que
estes sentimentos se traduzem em atitudes emocionalmente inteligentes,
que alias corroboram a nogio de internalidade para o locus de causalidade
(Weiner, in Barros e Barros, 1996) e de controlo, tio importante no nivel
do ensino e aprendizagem.

A aplicagao destas atitudes emocionalmente inteligentes podem desen-
cadear a ocorréncia de um fenémeno excelente para o Processo Ensino-
-Aprendizagem, nomeadamente ao nivel do novo paradigma de autofor-
magdo: o estado de fluxo, (Csikszentmihalyi, 1990; i» 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 esfor¢o. O que caracteriza um estado de fluxo.

Ficar absolutamente absorto no que se estd a fazer, concentrando af
toda a aten¢do com o minimo de dispéndio de energia; a consciéncia funde-
-se com a acgdo que se desenrola, perde-se a nocao do espago e do tempo
ou de quaisquer perturbacses em volta; as reacgées ficam perfeitamente
sincronizadas com as exigéncias da acgdo ou tarefa; é o simples prazer do
acto, em si mesmo, pelo que ndo se € assaltado por pensamentos de éxito
ou fracasso. O acto vale por si, pelo prazer que proporciona, e este prazer
¢ incompativel com sequestros neuronais.

Este fendmeno € assim considerado essencial para a aprendizagem. Como
conclui Goleman, «perseguir o fluxo através de aprendizagem ¢ uma
maneira muito mais humana, natural e provavelmente eficaz de mobilizar
as emogoes ao servigo da educagio» (p. 116).

Empatia: reconhecer as emocodes dos outr os

As expressdes emocionais nao verbais sdo importantes nas relacdes
interactivas pessoais (Patterson, 1991, cf Hess, Philippot e Blairy, 1998} e
o estudo de fendmenos como o contdgio emocional (Hatfield et al.1992; cf
Hess, Philippot, Blairy, 1998), a empatia (Fabes, 1990) ¢ a contratransfe-
-réncia emocional (feedback) (Hess, Hatfield e Chemtob, 1992, cit. por
Hess, 1998) levam os autores a concordar que alguém, ao interagir com
outrem, tende a mostrar expressdes emocionais congruentes com a expressio
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emocional de quem envia essa mensagem emocional. Empatia passa por
um fendémeno de partitha.

Em qualquer relagdo, 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
compreensdo 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 autoconsciéncia e quanto
malis conscientes estivermos das nossas proprias acgdes, mais destros
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 expressdo corporal, ete. Stern (1987, in Goleman,
1995, p. 121} chama sintonizagdo a esta capacidade de perceber e receber
com empatia e consequentermente responder adequadamente. Esta sintonia
de relacdo exprime o nivel de inter-relacdo nas dimensdes intra e interpessoal.

Se o que {contetdo) comunicamos estd de acordo com a forma (processo
gestual, tom de voz, posicionamento, etc.) como comunicamos, o
interlocutor & verdade na comunicagio e vice-versa. Aquele autor defende
ainda que sintoniza¢do é muito diferente de simples imitagdo; se «nos limi-
tarmos a imitar {...) s0 mostramos que sabemos o que alguém fez, nio o
que sentiu. Para dar a entender que sabemos como {alguém) se sente, te-
mos que reproduzir os Seus sentimentos intimos de uma maneira diferente
(adaptada a néds). S6 assim alguém sabe que foi compreendido» {Goleman,
1995, p. 121)

Esta prética deve ser incentivada ao longo dos processos formativos,
porque a dessintonia € predadora das capacidades de leitura social, dos
relacionamentos e consequentemente do altruismo. A dessintonia reduz a
empatia. Estas atitudes sio contrérias 4 normalidade humana, e a propésito
das fungées da emogdo na cognicio e no comportamento, Damasio (1995)
defende que «as emocdes desempenham uma fun¢do na comunicagio de
significados a terceiros...», o que é explicado por Paul Ekman e cols. (1992,
cf. Goleman, 1995 p. 313), ao serem capazes de detectar microemocgdes
através da modifica¢io da musculatura facial, sendo tanto mais evidente
quanto mais intensa € a emocao.

Brothers (1989, in Goleman, 19935) desenvolveu pesquisas acerca da
biologia da empatia, em estudos comparativos com animals ¢ aponta a

amigdala e as suas ligacbes com a drea associativa do cértex visual, como
parte dos circuitos responsdveis pela empatia. Esta autora concluiu que as
respostas comportamentais envolviam os circuitos amigdala-cértex, as
regides do cortex onde estao concentrados os neurénios especificos e inti-
ma e fortemente ligados 4 amigdala. Relativamente a este dado biolégico
da leitura emocional no outro, foi também constatada (Levenson e Ruef,
1992, in Goleman, 1995} outra particularidade: a acuidade empdtica é
maior entre pessoas em que o corpo de uma copia, momento a momento,
todas as subtis reaccGes fisicas do outro; ou seja, s6 hd empatia quando hé
sincronismo nos corpos dessas pessoas. Mas € necessirio, para acontecer
essa sintonia, que haja alguma calma e receptividade para «ouvir» os sinais
de sentimentos do ouiro, e poder recebé-los e imita-los pelo nosso cérebro
emocional. Ao contrério, em situagdes de fiiria, raiva ou irritabilidade, o
cérebro emocional domina o corpo e ai pouca ou nenhuma empatia pode
haver.

Em suma, pessoas empdticas sdo as que sdo capazes de «ler» os senti-
mentos dos outros e, normalmente, dao-se conta de estar a acompanhar
com os olhos, e mesmo com ¢ corpo, os movimentos de expressio comuni-
cativa de outrem, ou seja, entram em sintonia. Este fenémeno de natureza
intra e inter-relacional poderia ser pertinentemente utilizado em contextos
pedagdgicos.

Gestao de relacionamentos em grupos

Esta capacidade representa a aptidao emocional que se desencadeia em
cascata: a capacidade de reconhecer os sentimentos de outra pessoa e agir
de maneira a influenciar esses sentimentos. O fenémeno pode nem sempre
estar explicito em comportamentos, mas ha que ter aprendido um nivel de
autocontrolo, ou seja, dominando os seus préprios sentimentos {impulsos
e excitagdes) apos té-los reconhecido, e depois, com a necessaria serenidade,
desenvolver a sintonia que a situacao ou a circunstincia do outro exija. Ser
capaz de gerir as emogdes dos outros (grupos, turma, subalternos, etc.)
exige autocontrolo e empatia.

Emitimos sinais € mensagens emocionais, que naturalmente influenciam
quem connosco interage, o que evidencia o poder contagiante das emo-
¢bes. Como diz Goleman (1995, p. 136): «Apanhamos sentimentos uns
dos outros, como se fossem uma espécie de virus sociais.»
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Paul Ekman (1975, in Goleman, 1995, p. 134) enfatizou a vertente
sociocultural da expressdo emocional na forma/expressao que as pessoag
usavam para exprimir os seus sentimentos, concluindo que hé regras de
exibicdo condicionadas por esses fendmenos de natureza sociocultural oy
circunstancial, que podem ser usadas de formas estratégicas.

Estas regras bdsicas, aprendidas ao longo da vida cultural e social, atraveg
da instrugdo explicita ou implicita, copiando simplesmente os comporta-
mentos de mais velhos, traduzem formas de autocontrolo e gestdo de emo-
coes. Na educagdo dos sentimentos, as emogdes sdo simultaneamente o
meio e a mensagem, ¢ a formacdo e as interacgbes que existem na vida
social vio confirmando que as emogdes, além de expositivas, sdo contagi-
osas {(Hess, Philippot, Blairy, 1998; Goleman, 1995).

Comgo caracterizar pessoas competentes emocionais a nivel da gestao
das emogoes sociais?

Sao tendencialmente lideres naturais, espontineos; conseguem dar
expressao aos sentimentos colectivos e articuld-los, de modo a conduzir o
grupo na direcgdo dos seus objectivos; gosta-se de estar com essas pessoas,
transmitem bem-estar, sdo hibeis a controlar as suas préprias expressdes
(verbais e ndo verbais) das emog¢des; sintonizam-se com as reacgbes 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 € nio para lmpressionar ou angariar simpatias.

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 fac-
to, apresentam uma personalidade publica dissonante da privada. Tém
poucas rela¢bes Intimas estdveis, satisfatérias e raramente assumem um
confronto, mantendo quase sempre uma atmosfera estdvel, embora de
situagdes dubias.

Considera-se sccialmente incompetente emocional a pessoa que passa
da espathafatosa sociabilidade a discreta reserva para com as mesmas
pessoas, mas dependendo dos objectivos que tem ou da companhia
gue 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 guando terminar
uma conversa, alheio aos sinais/pedidos de interrupgfo; concentra toda
a conversa em si mesma, provocando irritabilidade no interlocutor; faz

perguntas indiscretas, ignorando os limites de privacidade, intromete-se
com opinides, quer sejam ou hdo fundamentadas, invadindo o espaco
emocional do outro; usa expressdes faciais miltiplas, ao jongo do
didlogo, ndo parecendo ouvir sen&o a si mesma. Centrado em si, este
iliterato emocional nao se envolve facilmente.
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0 PARADIGMA EDUCATIVO EMOCIONAL

A educacdo é relacional. Relaciona-se com o conhecimento, com o mundo
em geral, e com os agentes educativos em particular. E é este mundo particular
que, por ser educativo, terd necessariamente que ter envolvimento para
haver desenvolvimento. E € neste movimento de envolvimento que surge a
relacdo entre os pares, ou seja, a relacdo educativa.

A relacdo educativa serd abordada nao tanto através dos modelos em
que assenta e se estrutura, mas através da profunda e submersa intenciona-
lidade educativa, em que decorre o fendémeno auto-organizador da pessoa,
que nessa relacio vivencia emogdes e como as controla. A razdo desta abor-
dagem prende-se com o facto de se acreditar que € nessa intencionalidade...
nesse possivel direccionar da relagio € que as emogdes sao o leme e, portanto,
é onde tém lugar e importincia. Os fenémenos de empatia e sintonia, expos-
tos atras, traduzem essa profunda e sequente interaccio, que decorre desde
o nivel fisiol6gico ao comportamental, e deste ao nivel subjectivo-experiencial,
e do experiencial ao nivel inter-relacional. Devolver também as emogdes, a
responsabilidade naturalmente humana desta qualidade relacional torna
pertinente o estudo da compet@ncia emocional daqueles que a conduzem em
contextos educativos.

E neste pressuposto que cabe a pertinéncia da relagio, como comunica-
¢do interactiva, de carcter inter e transdisciplinar que Piaget (1896-1981)
defendeu, como esséncia de verdadeiramente intencionalizar e direccionar
essa energia. Tal como tem vindo a ser comprovado, esta implicita em cada
interacgdo comunicacional e respectivas experiéncias relacionadas, uma
energia emocional {motore), que podendo ou ndo ser percepcionada de
fora, transforma as estruturas neuronais, inscrevendo na paisagem neuro-
nal o sentimento de agradavel ou desagradavel, conforme a circunstincia e
contexto em que se desenrola essa interacgdo relacional. Formador e for-
mando envolvidos nessa relagdo vivenciam uma percepgio subjectivo-
-experiencial que pode ser — consoante a tonalidade emocional atribuida a
relagdo — predadora ou estimuladora da absor¢io do contetido técnico e
cientifico explicito, e razdo pela qual essa relagio existe. Desta forma tam-
bém é verdade que estes parceiros em multi e interdisciplinaridade pode-
rdo — como a frente se comprovard — e deverdo, como detentores dessa
energia emocional, utilizd-la com intencionalidade educativa e sobretudo
auto-educativa. {Gongalves e Cruz, 1985, cf. Limas e Rafael, 1993).
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Mas porqué esta preocupagdo quase existencialista da relagio em
contexto educativo? Porqué responsabilizar a escola e seus sujeitos, por
estabelecer lacos que além de extrapolarem francamente os conteudos
curriculares, os sobrecarregam em tempo e paciéncia?

Tal conceito de educacio posicionaria a relagio como eixo central da
situaciio educativa, protagonista submersa do saber adquirido. Seria assim,
uma variavel determinante na aprendizagem e os comportamentos de quem
a lidera, variaveis de que essa relacio dependeria. E por acreditar neste
pressuposto, que a linha focal desta pesquisa terd como objecto o estudo
dessas varidveis do professor, traduzidas em atitudes psicoafectivas e com-
portamentos, intencionalmente expostos ao aluno. Raposo (1990, in Postic,
1990) defende a nogdo de que é impossivel a dicotomia entre ensino e
desenvolvimento psicoafectivo, sendo o segundo considerado como
potencializador do primeiro.

Esta concepgao ndo é exactamente nova, no sentido de descoberta. Alids,
e como a Histéria e a Psicologia da Educagdo tém apresentado, cada vez
mais os modelos educativos se aproximam de uma abertura relacional de
parceria, contrariamente a todas as concepgdes de assimetria relacional do
poder e do saber, implicita ao mestre-escola tradicional, sem mesmo poupar
os modelos comportamentalistas skinnerianos, ou os modelos cognitivistas.
Embora tenham emergido da psicologia cognitivista, ¢ desenvolvida na
Gestalt (Barros e Barros, 1996), ja defendida entdo por Piaget (1896-1981)
e Bruner (1966), ndo terdo conseguido focalizar tao directamente a nogao
subjectivo-experiencial de interacgio emocional, que de certa forma Koffka
(1886-1941) e Kurt Lewin {1890-1941) ja teriam trazido a aprendizagem,
ao terem enfatizado a vertente psicossocial e ecoldgica, explicita nos mo-
delos interaccionistas do processo ensino/aprendizagem. Mais abrangentes
e explicitas foram as experiéncias trazidas pelas concepgdes das pedagégicas
libertarias, com as escolas de Hamburgo, ou até com as de inspiragao psi-
canalitica como Summerhill, que Neill (1973, cf Marques, 1998) fundou e
concretizou. A nogao de intra e inter-rela¢do educativa, em todas as
dimensdes do humano, parece ter encontrado impulso nas teorias psicana-
liticas freudianas (Barros e Barros, 1996) e nas concepgdes terapéutico-
- relacionais rogerianas (Rogers, 1973) de autenticidade e congruéncia,
que nos anos 60 e 70 comegaram a ser aplicadas pelo menos teoricamente
— na preparacdo da relagio 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 percep¢ao centralizou de vez a

aten¢do na pessoa do professor, atribuindo-lhe a responsabilidade da gestao
dessa relagdo, no sentido da formagdo em qualidade, ndo s6 do aluno, mas
sim dele proprio e a partir dele. A este propésito, 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 fun¢io», o que devolve o fulcro
da relacdo ao nivel psicoafectivo 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 € a literacia emocional do professor, a variavel
dominante no espaco relacional como potencializador do hetero e
autocrescimento. Ao ter sido comprovada nos alunos a hipétese de «rela-
¢do positiva entre o nivel de conceito de si (self concept) e o seu crescimento
cognitivor» (Aspy e Buhler, 1969-1976, cf. Postic 1990: 189) fica também
claro o reforgo no aluno, da auto-imagem positiva e da maturidade,
fendémeno este que encontra impulso concreto na relagdo educativa. Também
o facto de ter sido comprovada a relagdo entre: as expectativas do profes-
sor/relagdo educativa, e representa¢des mentais/ formagio de alunos é, se-
gundo Limas e Rafael (1993, in Tavares, 1993:89) um argumento que vem
reforgar o papel da empatia no ensino.

Postic (1990:190, 191) também considera que ha uma relacdo positiva
entre «o clima psicolégico de facilidade criado pelo docente e o aumento
de aquisi¢Oes intelectuais e criativas nos alunos, tal como aprender e resoiver
problemas, libertar a criatividade e melhorar o juizo de si préprio». Também
se comprovou que a niveis elevados das capacidades relacionais, nitida-
mente rogerianas, como compreensio, autenticidade e respeito, na pessoa
do professor, correspondiam alunos com estruturas intelectuais mais
desenvolvidas, mais espontineos, interessados e transparentes nos seus
relacionamentos,

A este propésito cabe reforgar a concepgio de internalidade defendida
por Weiner {1986), tendo em conta que estas varidveis internas relacionais
(intrapessoais) 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 varidvels, ndo sé como indutoras de sucesso mas tam-
bém como caminho para ser experienciado o seu uso consciente € o seu
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controlo pelo préprio aluno, no sentido de as desenvolver e assegurar para
a sua vida.

Também deve ficar claro que o sucesso da aprendizagem ndo depende
$6 deste fendmeno, e que tal seria uma visdio perigosamente reducionista
de aprendizagem e da autoformacido, mas o que pode pbr-se em hipdtese é
que este tipo de relacdo educativa desencadeia nos parceiros educativos,
nivers de expectativa positivos de interformacdo, o que posiciond o locus
de conirolo (Barros e Barros, 1996) em factores mais internos e por isso
mais controldveis.

O impacto do poder relacional parece ter tal importincia que foi objecto
de uso, como ponte, para criar solugdes de problemas quer intra, quer
extra-escolares, nomeadamente no uso do professor como parceiro
interactivo em contextos de Educagdo para a Saide. Este fenémeno actual
e dindmico teve na relacdo educativa o seu principal protagonista para
transformar a escola em espaco de promogio para a saude: as escolas pro-
motoras de sadde.

Houve nesta circunstincia uma parceria entre espacos de saude e de
educacdo, mas foi aos professores que foi pedido uma postura salutogénica
educativa, usando a rela¢do educativa como elo para a comunicagdo hori-
zontal explicita na simetria de poder/saber/estar, das relagbes rogerianas
de autocrescimento. O exemplo vivido na Alemanha (1978), cujo curriculo,
incluia conteddos de educagdo para a sadde (Hurrelmann, Leppin e
Nordlohn, 1995) comprovou que nido passava sO por fornecer informacgio
ao educando. Deveria reservar-se todo um espago/termnpo 3 relagao educativa
como resposta para a educacdo vicariante (Bandura, iz Rodrigues et al.,
1985) dos comportamentos e treino de atitudes.

Do processo r elacional ao processo educa tivo salutogénico

Esta perspectiva tem como base elementar o exemplo e enfatizava a
relacdo professor-aluno. No entanto, e pese embora todo o esforco desen-
volvido, o conceito de saide cristalizado em auséncia de doenca era, ao
tempo, fortemente redutor, no sentido de se aprender a ser promotor da
sua propria savde. Mas, posteriormente, Christoph Djours viria a
conceptualizar a nog¢do de saride [PES, 1995/N.° 38 (modsaesc.doc)], como
sendo «a capacidade de cada homem, mulher ou crianca para criar e lutar
pelos seu projecto de vida, pessoal e original, em direccdo ao bem-

-estar». De tal concepgao, expandiu-se o locus da responsabilidade, donde
emergiy um volta-face nos papéis socioeducativos e culturais.

Esta nova intencionalidade educativa definiu-se (Carta de Ottawa,
1986} como «um processo que visa criar as condigdes, que permitissem
aos individuos e aos grupos controlar a sua sadde, a dos grupos onde se
inserissem, € agir sobre os factores que a influenciassem». Desta realidade
conceptual, emergiram os processos promotores de satide, desenvolvidos
em contextos de educacdo. Estavam criadas as escolas promotoras de
saide, (EPS), e com elas implantada a filosofia conceptual do Processo
Educativo Salutogénico (Jensen. 1991; Nutbeam, 1991; Young and
Williams, 1989},

De facto, a construgdo do seu Projecto de Vida ou Projecto de Si exigia
a0 sujeito, a capacidade de tomada de decisdes, em liberdade, com conhe-
cimentos fundamentados, com sentido de responsabilidade e com autono-
mia, cujos limites s6 seriam a liberdade e a autonomia dos outros. Foi pela
necessidade de adquirir estas competéncias que se centralizou na educacio
o inicio do processo da promog¢ido para a saude. De que competéncias se
trata? S4o naturalmente competéncias sociais (Lesne, 1976, in Navarro,
1995) de caricter afectivo, cognitivo, sensorial «que permitam ao individuo
relacionar-se positivamente com 0 meio».

Em que escolas se desenvolveriam estas competéncias? Em escolas pro-
motoras de sadde (EPS), usando como fio condutor as suas dimensdes:
curricular, social, ecoldgica e comunitéria, e como ponte de intraformacio,
o professor interactivo, parceiro, ou seja, o sujeito animador para o desen-
volvimento intrapessoal (Williams et al. 1990; Jensen, 1991; Nutbeam et
al, 1991; Poulizac, 1990; Hurrelmann et al. 1995).

Todo este processo, e como descreve Lesne (1976) se fundamenta na
convicgdo de que ninguém ensina ninguém, aprendemos uns com os outros
quando as circunstancias sao favordveis. 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 os resultados de aprendizagem, tal como o treino da sua
atitude como pessoa promotora de saiide. Mas os insucessos escolares per-
sistentes, 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

TYROIJ0WT OAILYINAT YIWDIQYHYd O

~
[

AYNOIJOWT ¥IINILIHEU 0D




AUGUSTA VEICA BRANCO

~]
v

COMPETENCIA EMOCIONAL

(Christoph Djours, 1995 — PES} explicitas em comportamentos desajustados
dentro e fora da escola. Fala-se entdo de lliteracia emocional (Goleman,
1996).

Poderd a escola, e nesta, a literacia ou competéncia emocional do pro-
fessor dar algum tipo de respostas para esta insalubridade psicoafectiva
individual, e social colectiva?

Do processo educa tivo salutogeénico
ao paradigma educa tivo emocional

A concepgao do paradigma educativo salutogénico surgiu e foi posta
em pritica quando as deficiéncias foram a nivel da saide individual e co-
munitaria, ou seja, global. E agora, que as deficiéncias também se encon-
tram ao nivel psicoafectivo?

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

No entanto, deve levantar-se uma questio que parece pertinente, Tendo
em conta as caracteristicas proprias, a juventude é, em geral, e a adolescéncia
em particular, o periodo do continuum de vida, que por definicio se revela
naturalmente critico, convulsivo, e em que as experiéncias emocionais,
sempre novas, ricas e intensas podem desencadear comportamentos desde
iliteratos até desviantes. Este fenémeno parece assim revelar-se, mais como
um tipo de iliteracia emocional relativa ao processo natural autopoiético
de crescimento, do que a representagdo de um tipo de comportamento
desviante na verdadeira acepgdo do termo. Diga-se entdo que o crescimen-
to € naturalmente polarizado por uma também natural deficiéncia ao nivel
do autocontrolo emocional-racional-comportamental e também desta
autogestao.

Assim, pode ndo ser completamente correcto falar de iliteracia emocional
juvenil, mas sim, talvez, e mais real, partir da concepgdo que a juventude é
ela naturalmente iliterata. Este pressuposto empresta fundamento a
pertinéncia de insistir na educagdo das emogdes, e sua gestio, para o sucesso
académico, social e desenvolvimento pessoal.

A realidade devolve-nos imagens desta natural iliteracia acrescida de
episédios perturbadores. Em Portugal, em 1996, 653 pessoas morreram
por suicidio ou lesGes auto-infligidas, e destes, 13 tinham entre 15 e 19

anos, € 33, entre os 20 e os 24 (INE, E. S. 164). Por ¢4, como por todo o
lado, o niimero 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 espontineo quer provocado. Criangas a terem criangas traduz
uma realidade assustadora, sob o ponto de vista da maturidade
psicoafectiva.

Esta realidade é também palco de doengas sexualmente transmissiveis
(DST), distimias, toxicodependéncias, depressdes ou outras alteracOes
denunciadoras dessa iliteracia ernocional juvenil. Por exemplo, em 1994 e
1995 foram internados em estabelecimentos do Instituto de Reinsercio
Social, respectivamente, 239 e 204 jovens entre os 12 e os 18 anos, por
ordem dos Tribunais de Menores (Inféncia e Juventude, 96.1, ISSN 0870-
6565:107). Destes, respectivamente, 139 e 132 foram por vadiagem e men-
dicidade, 127 e 118 por indisciplina, 16 e 21 por prostitui¢do e libertina-
gem. 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
varidveis ligadas 2 formacdo do tipo de personalidade (Vaz Serra, 1986 ¢
Alves, 1995). Cada vez mais e mais cedo, os estudantes em particular, e os
jovens em geral, apresentam comportamentos iliteratos ou problemas
sociais, episddios de ansiedade e depressdo, défices de atengdo e concentra-
¢io, e em situagdes extremas podem revelar-se agressivos ou mesmo delin-
quentes. E claro que o niicleo familia ndo ¢ alheio a tais chagas sociais.

Desde as familias pressionadas pelas competéncias socioprofissionais e
consumistas, até aos pais bem intencionados e ausentes — € por issO MeSMO
mais frustrados — hd uma vida de confronto, entre as suas expectativas de
criacdo e as capacidades reais de criar os filhos. Dessas auséncias, ou da
erosio das trocas interactivas pais-filhos, desse estar ndo estando, desse
nio ter tempo nem espago afectivos, desse espera que ji te dou atengao,
emergem a origem e o reforco da iliteracia emocional, acrescida 4 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
poderdo substituir os afectos parentais num registo de responsabilidade e
responsividade?

A menos que qualquer coisa mude, as probabilidades a longo prazo das
populagdes vindouras construirem uma vida estavel e frutifera, & luz da
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concepcao salutogénica e holistica, parece ser de facto baixa. Estes dados
indicadores de niveis cada vez mais baixos de competéncia emocional cons-
tituem-se como barémetro de uma mudanca profunda, de uma nova toxi-
cidade pandémica, infiltrante, submersa e silenciosa que esta a envenenar a
experiéncia da ingenuidade da infincia e da esperanca dos sonhos da ado-
lescéncia. E claro que nio se esté a falar da totalidade destes escalGes etarios,
nem mesmo da sua grande maioria, mas no entanto a sua paisagern amostral
é cada vez mais significativa.

Quem, para assegurar o reverter deste processo? As estruturas, em que
estas geragdes permanecen mais tempo, € que por sinal jd estdo imbuidas
de um espirito educativo salutogénico e ecoldgico (Antonovsky, 1995):
As escolas promotoras de saide. E nestas, quem para compensar a agitagio,
e instabilidade e a inconsisténcia da vida emocional familiar? Os professores.
E estes, operariam entdo o processo através da intencionalidade do
paradigma educativo emocional.

Na concepgdo deste novo paradigma, o que importa questionar as es-
colas é se hd professores que possam bloquear uma tal progressdo de
iliteracia emocional, e que formacgio 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 o 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 constroem num continuum
para enfrentar a vida, desenvolvidas a partir do autocontrolo emocional.

Do paradigma educativo emocional
a literacia emocional através da relacdo educa tiva

J4 que houve que repensar as escolas como comunidades educativas, ha
que repensé-las de novo, para adestrar os alunos em competéncias sociais
e emocionais no sentido de se capacitarem para a construcio de um Pro-
jecto de Si (Antonovsky, 1995). Para tal, a plataforma bidsica parece ser a
relacdo educativa, na qual estard implicita a competéncia emocional do
professor, como ji se expds.

E claro que ndo se pode partir do reducionismo de considerar a relagio
educativa como o principio e o fim para a solugio destas questdes. A origem

desta pandemia de iliteracia emocional nas criancas, adultos e jovens adultos
& muito mais complexa, mobiliza virios tipos de energias sistémicas, entrela-
cando cumulativamente diferentes proporgées de programacio biologica,
dindmicas familiares, politicas de pobreza (social, psicolégica e cultural),
bem como a dindmica inter-relacional destes micro, meso e macrossistemas.

Por tudo isto, fica também claro que estd implicita a consciéncia, que
nenhuma escola, nem nenhuma intervengio isolada, nem mesmo um pro-
grama direccionado as emogdes poderia ter a pretensio da solugio dessa
pandemia; mas é claro que algo pode e deve ser feito; e na falta de estruturas
nucleares, resta a escola interagir, dando especial atencdo a educagio das
emocdes, ndo como exclusido de outro tipo de programas mas juntamente
com eles!

Ha todo um contributo de pesquisas em pedagogia que revelaram a
importincia das atitudes do professor, ja que através da observagio, pode
ser tomado como modelo na aprendizagem social (Bandura, 1969; cf Vaz
Serra et al. 1986}, e como efeito de sedugdo (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 0s alunos,
pelo que ndo resta sendo assumir como credivel a hipétese j4 aqui formu-
lada, que as competéncias emocionais do professor podem ser preditivas
do sucesso da relagio educativa, e esta, o fio condutor para um desenvol-
vimento harmoniosc no aluno.

Assim, eis de novo a necessidade evidente de considerar a formacio do
professor no sentido de adquirir capacidades que construam essa compe-
téncia. A questio que agora se colocaria é como, e a que nivel, seria uma
educagdo das emocdes e como se prepararia na pritica este professor.
Obviamente, estariam implicitas capacidades sociais como saber ouvir, ser
capaz de resistir e influéncias negativas, ter empatia, € mesmo compreender
que comportamento é aceitdvel em cada situa¢do (Goleman, 1996), mas o
que estd também implicito € saber como podem estas capacidades ser
adquiridas em adultos e como seriam postas em prética, num registo
paradigmatico relacional, com intencionalidade educativa.

Na perspectiva paradigmatica educativa intencionalizada para a
educagdo das emogdes, tendo em conta a sua prdpria 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
formagdo técnico-cientifica como qualquer outra disciplina, pelo que

IVHOID0WI OAILYINAT YHDIQYYYd O

]
“n

IYHOIQ0WI ¥IINILAHWGD




AUCUSTA VEIGA BRANCQO

~]
o

COMPETENCIA EMOCIGNAL

deveriam ser as emogdes tema por direito préprio dentro do curriculo das
escolas e da filosofia de ensino dos professores.

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

£ interessante notar que o professor, no clima relacional escolar, como
modelo, € no contexto da literacia emocional, encontra raizes remotas no
movimento do ensino afectivo rogeriano dos anos 60 e 70. Mas, na pers-
pectiva deste paradigma educativo, as emogoes ja nao se/riaf.n s6 usafias
para educar, mas mais profundamente, educar-se-iam as préprias emogbes.

Nio é pertinente pensar que além da necessaria carga curricular have-
ria a sobrecarga desta nova educagio, o que limitaria mais. o tanPF)
disponivel. O caminho de abertura, empatia, autenticidade e dlSpOﬂnib-ill-
dade emocional existiriam ja, implicitamente, como competeéncias
intrapessoais do professor, e seria este, porque as detinha, o‘verdadfircz
protagonista da nova realidade educativa. O busilis nesta realidade ndo é
criar aulas novas, como nao 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. Na verc.iade, he%—
ver ou nio uma aula com conteddo curricular dedicado a literacia emoci-

onal pode importar menos do que a maneira como €ssas licdes sao
veiculadas.

A forma como um individuo aprende os estimulos ¢ essencial para a
nocdo subjectivo-experiencial com que vivencia as emocdes e consequente-
mente para 0S COMPOrtamentos que emite numa dada situagio.

EU, PROFESSOR: GUE COMPETENCIA EMOCIONAL?

Aprendemos com alguns professores, contra alguns professores, apesar
de alguns professores. A. NOvoa

O modo como o professor lida com as turmas, grupos de trabalho, com
alunos em privado, é em si mesmo um modelo, uma licio do real, que
traduz competéncia ou falta dela.

Ir mais além da sua missdo tradicional, ja foi a proposta das EPS para o
nivel comportamental em satide. Agora a solicitacdo é sobretudo interior,
ao nivel psicoafectivo, pelo que o professor devera deter assim algo como
um perfil, que traduza a nogdo de competéncia emocional, que ao ser ex-
posta por ele — que a detém — serve de exemplo aos outros (alunos) que o
observam, e que com ele interagem.

Esta nogao nio 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 préprias. Nesta
perspectiva, as capacidades afectivas, axioldgicas, ecoldgicas e psicossociais
buscavam ja encontrar também um perfil global de competéncia
intrapessoal. Corroborando essa nogdo e adaptando-a 4 vida relacional
educativa, esteve a perspectiva rogeriana (Rogers, 1985) ao defender a
relagdo aberta, verdadeira, auténtica, empdtica, consistente para
protagonizar uma atmosfera de disponibilidade.

Ainda nesta linha situaram-se ja as reflexdes e os estudos de alguns au-
tores, ao fazer apelo 4 pedagogia do desenvolvimento da pessoa, num espaco
educativo mais alargado: um lugar privilegiado do desenvolvimento intra e
interpessoal (Formosinho, 1989; Benavente, 1989; Gongalves e Cruz, 1985;
Mauco, 1967; Rogers, 1985; cit. por Limas e Rafael, iz Tavares, 1993).

O valor do professor expressa-se tanto por aquilo que ele é, como pes-
soa, (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, a0
seu autoconceito e outras variaveis sociocognitivas da sua personalidade
(Barros e Barros, 1996).

No entanto, toda esta filosofia de horizontalidade educativa decorre
ainda num registo de inteligéncia maioritariamente cognitivizante, a luz de
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um QI, que ndo parece potencializar nem o sucesso da aprendizagem e
menos ainda o sucesso na vida. Ndo foi ainda explorada a utilizacdo da
cognigdo a partir da andlise consciente da emogdo. Atitudes inconsciente-
mente emocionais de tonalidade desagraddvel contaminam os comporta.
mentos relacionais em que se intersectam as caracteristicas inatas apresen-
tadas.

A este propdsito cabe mencionar que seriam essas varidveis intrapessoais
as que permeiam as vias ndo verbais da relagio pedagégica (Dupont, 1982,
in Barros e Barros, 1996) € que, a simpatia ou antipatia que o professor
sente pelos alunos além de impregnar de sentidos ocultos o espago relacional,
condiciona o clima emocional da aula, e que, segundo o mesmo autor,
condiciona também a realizagdo escolar.

Mas, apesar de todas estas convicgdes, a vida interior, que implode, e
mobiliza energias capazes de levar a comportamentos, era e tem continuado
a ser, algo obscuro, sub-repticiamente ocultado, esquecido e menor. $6 muito
recentemente, como se expds, € que emergiu um modelo cientifico de mente
emocional, capaz de explicar, como muito do que fazemos pode ser
emocionalmente conduzido. Ao nivel da praxis pedagégica, esta nogio
— independentemente do tipo de escola, tipo de ensino, de professor, de
aluno ou de contexto —é um campo vazio de pesquisa, de experiéncia e por
isso de conclusio.

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

Nesta realidade hd por parte dos professores uma auto-seleccio, relati-
vamente a varidveis intrapessoals, € nem todos parecem ter temperamento
adequado nem disponibilidade mental. E essencial para este professor, sen-
tir-se & vontade para falar a respeito de sentimentos, o que parece ser para
alguns, menos ficil e atractivo que a pratica normal.

Os factos que aqui importa evidenciar claramente é que com estes estudos
concluiu-se que a inteligéneia emocional exige atencdo especial, porgue
os programas de literacia emocional, melhoram o desempenho académico
das criangas e o nivel de aprendizagem. Partindo deste pressuposto, ha
uma relacio entre competéncias emocionais e niveis de desempenho pessoal
¢ profissional. A questdo que agora se pde é: que professores seriam
indicados para exemplificar, ensinar, aplicar e desenvolver essas compe-
téncias?

capacidades do pr ofessor emocionalmente competente

Como tem vindo a ser revelado por todos os autores citados, as varidvels
de personalidade do professor, ao nivel comportamental e atitudinal, sdo
as que de forma implicita ou explicita constroem a sua competéncia emo-
cional, e as que revelam objectivamente o seu perfil de competéncia pessoal,
social e emocional, ndo sé como professor mas como pessoa.

Assim, serd 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 aquisi¢des e consequéncias diferentes,
este perfil, respeitando essa conceptualizacio de Goleman (1995), apre-
senta as caracteristicas da competéncia emocional enquadradas em cada
uma dessas capacidades.

A primeira dessas competéncias diz respeito a capacidade do individuo
conseguir uma alta percepgdo de si, relativamente as emocdes que sente: o
professor € autoconsciente, quando, normalmente, ao longo do seu
continuum, a nivel subjectivo-experiencial e comportamental, responde de
uma forma harmoniosa, sobretudo em situagdes cujas emocgdes sdo mais
dificeis de gerir, como a triade da hostilidade.

Nesta primeira capacidade é-se competente quando, perante uma situa-
¢ao/relacio negativa, ao sentir que se esta a ficar envolvido por sentimentos
desagradaveis, e 2 medida que nos invadem, logo no momento se toma cons-
ciéncia desse (s) estado (s) de espirito. Nesta circunstincia, interage a vertente
cognitiva e subjectivo-experiencial de uma forma activa e positiva, e a com-
peténcia emocional revela-se, no professor que com maior frequéncia tem a
no¢io exacta do tipo de sentimentos que o invadem e consegue mesmo defi-
ni-los (por ex. raiva, medo, édio, desprezo}, bem como o que o corpo esti a
sentir (sudagio, rubor, etc.), mas que independentemente disto € seguro dos
seus proprios limites, enquanto a vertente comportamental expressa harmo-
nia, isengéo. Este nivel de competéncia revela entao uma pessoa racional, no
que respeita a0s 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 auténoma, agindo independente-
mente de receios relativos a outras opinides.

Mesmo quando sente que ndo consegue escapar mentalmente aos
sentimentos que o envolvem, este professor mantém uma postura compor-
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tamental, que ndo é condicionada por isso, e luta para se libertar de qual
al-

quer sequestro emocional que possa ser mérbido para o contexto
se desencadeia. e
Ao contririo, Feveladoras de ndo competéncia emocional, sio as atitud
em que, nessas situagoes negativas, revelam um professor, que sé tardFS’
mt?nte € que consegue identificar, ou ndo, os sentimentos que o invad »
cai em estados de espirito negativos, absorvido, ruminando pensande o
SLStentt?mente nos pormenores que o fizeram sentir mal. , o
Assim, é tanto mais iliterato quanto mais frequentemente se deixar ah
sorver/sequestrar por essas emogdes negativas, sentindo-se incapaz de lli ,
escapar, ao ponto de todo o seu comportamento intra e inter-relacional o
condicionado por elas. Numa situagio de iliteracia extrema, altera- o
sua capacidade de aten¢do, diminui o seu nivel de raciocinio vi,ve em e
tantes mudangas de humor, é inflexivel e tem a nocio de loéus de caE:;sip
dade externa para o seu ndo sucesso, atribuindo-o ao azar e 2 falta de
sorte. POL_](?O perspicaz para com o seu mundo intra-relacional mal conse
gue identificar o que o seu corpo ests a sentir e nio consegue verbaliza-] —
(por ex.: suor, rubor, dificuldade em respirar). e
A segimda competéncia € a capacidade de gerir as emogdes que se reconhe
ceram, nioa nivel comportamental, observavel, mas sim dentro de si préprio-
Além de ter uma alta percepgiio do que consegue controlar, tem estraté ias;
para se afastar cognitiva e afectivamente da fonte de confl’ito procuraﬁd
arrefecer em ambientes ndo provocatérios. Trava conscientemc;nte ociclo dO
pensamentos hostis, procurando distracces, relaxando, mas com a fin i'e
dade de se autodistanciar do estado de corpo negativo pa;a poder rac:iociril .
consegumdo 0 autocontrolo e assim melhorar o clima inter-relacional >
Foi comprovado por Heil, Powel e Feifer (1960, cf. Barros e Bz;rros
_1996), que professores com autocontrolo (a0 contririo dos tipos timido ,
intelectualista} eram mais eficazes com todo o tipo de alunos. Esta hi étf:
se corynprovgc;la ¢ essencial para a pesquisa, porque, uma vez c;)rnprovfda a
r-elagao positiva entre autocontrolo do professor e eficicia com os alunos
fica aberta a pertinéncia de conhecer/aprender os niveis de autocontrolc:
nos professores para conhecer a realidade actual dessa relacdo
A E{n extremo, a iliteracia na gestio de emocdes revela alguéz-‘n com ten-
déncia a usar objectos, pessoas ou situagdes como alvo da sua fiiria, embora
a posteriori se sinta mal consigo mesmo. Fsta nio-gestio pode sexi ercep-
tlv_el,. ndo s6 pela vivéncia em estado de preocupacio crénica corrll) ) l.llje
originou esse ataque de firia como também por comportamen(ios

descontrolados, em ‘que a pessoa para desabafar, fala, grita, sentindo que
assim da vazdo A furia. Mas se alguém invadido pela firia ou pela colera
tem a percepgdo que frequentemente consegue ver €sses sentimentos, sem
se julgar, pode tentar partir para um raciocinio positivo, para enfim, ficar
alerta e reavaliar a situacdo, identificando os sentimentos e até conseguin-
do escrevé-los num papel. Esta destreza em gestio de emogdes conduz a
reavaliacio da situagdo antes de se deixar invadir pela faria. De forma
mais precisa, o professor emocionalmente literato reage a estados de espirito
originados pela ansiedade, desviando a atengdo do fendémeno 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 per-
cepgio de literacia emocional, o professor gere as emogdes, usando essa
mesina energia para reverter situagoes de estados do corpo negativos, e se
nio conseguir, pelo menos estd consciente disso para pedir ajuda.

Este processo, de contar consigo mesmo para gerir a energia emocional
centralizar em si as expectativas de solugdo, vai fazer evoluir para maior
internalidade o locus de controlo {Weiner, in Barros e Barros, 1996) do sucesso
de ensino. Este pressuposto € fortemente indutor da realizacio escolar dos
alunos, por estes professores se sentirem mais responséveis 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 atrds exposto sdo mais Propensos ao
desinimo, o que pode dificultar a obtengio de resultados dos alunos. Como
se pode constatar, a iliteracia emocional ao nivel da gestio € predadora da
auto e da heteroformacio, pelo que é essencial a reversio deste fendémeno.

A terceira Capacidade da competéncia emocional traduz-se na prdtica
pelo controlo produtivo das emogdes, ou seja, é agarrar essa energia e
aplica-la em proveito préprio 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 no¢io de maior eficiéncia cognitiva, porque utiliza maior quan-
tidade de informagio e maior nimero de regras para tomar decisdes comple-
xas (Schroeder, Driver ¢ Streufert, 1967, ¢f. Ribeiro e Campos, 1989). Nido
se importa de esperar para agir, Mesmo em sitnagGes de desafio, e tem a
nocio de que é capaz de sair de qualquer sarilho, e que tem energia €
habilidade para enfrentar problemas, o que nos devolve ao locus de causa-
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lidade interno no que respeita a expectativa, de si mesmo. Este professor
expressa-se numa actividade profissional, em que normalmente se lhe re-
conhecem estados de fluxo, ficando absolutamente absorto no que esta a
fazer, independente do que o rodeia, chegando mesmo a perder a nogio do
tempo e do espaco, a0 mesmo tempo que experiencia sensagdes de prazer.

Relativamente 2 vivéncia de situactes de rejeicdo pessoal, seja a nivel
intimo, social ou profissional, tem a percepgio de sentir que pensa no facto,
mas tentando encontrar uma atitude contemporizadora, afasta-se da situ-
acdo, 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 contririo, o professor emocional-
mente incompetente, age impulsivamente, dando 4 amigdala a primazia,
sente-se pessimista, derrotista, deixando-se dominar pela ansiedade e pela
frustragdo. Nas actividades profissionais, vai fazendo, mas com o espirito
preocupado com outras coisas; frequentemente é assaltado por pensamentos
negativistas e dependentes {serd que vio gostar? Sera que vou ser criticado?).
Em suma, vai fazendo e ruminando, sem experienciar estados do corpo
positivos que o levemn a estados de fluxo, nem sensagbes de prazer com o
que tem em mios, pelo que dificilmente se deixa absorver ao nivel da
criatividade e da emocionalidade positiva. Numa posigdo extremada de
iliteracia emocional, as situacdes de rejeigao pessoal revelam uma pessoa
que rumina a humilhagio, invadida pela autopiedade, 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 autodesenvolvimento e
de maturidade afectiva é obstaculizante 4 heteroformagio 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 comunicagio ndo-verbal representativa da gestdo do
dominio afectivo (Landsheere e Delchambre, 1979, in Postic, 1990) capaz de
levar o formando a aprender nio o que o professor diz, mas sim o que ele é.

A quarta capacidade da inteligéneia emocional refere-se & competéncia
do professor em perceber emogdes. Esta destreza ja foi focalizada por Hunt
(1976, cf. Campos, 1989) ao defender as nogdes de ler e adaptar como
habilidades interactivas, e corroborando Flanders (1973), defende a no¢io
de flexibilidade, que traduziria o professor com um vasto repertério e actos
de iniciagfio, de interacgdo e de resposta, o que seria essencial para conhecer
o que os alunos estavam a sentir.

O professor literato tem a percepgio de que é capaz de registar/perce-
ber os sentimentos dos outros, e sintonizar-se com o que 0s outros estio a
sentir, independentemente das palavras expressas, o que corrobora a pers-
pectiva 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 nao verbais (expressdo facial, atitude comportamental) ¢ tem ten-
déncia a valorizar a forma como ¢ outro (aluno, colega), pronuncia as
palavras, o tipo de palavras que escolhe e a consondncia que h4 entre elas
e a atitude corporal; além disso, considera importante o tom de voz, os
gestos das méos 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 direccdes.

Em situa¢do de conflito toma uma atitude comportamental de anti-
-sequestro neuronal: tem a percepgao que usa de calma consciente para
ouvir, e sobretudo, tende a ficar receptivo 2 instabilidade do outro, para a
conhecer, pelo que desencadeia uma atitude serena, atenta.

Esta capacidade vem de novo ao encontro das necessidades interactivas
j4 expressas: a facilidade em acertar-se com pontos de vista diferentes do
seu (Ribeiro e Campos, 1989), respeitando-os, 0 que expressa maior
consideragdo pelas necessidades dos outros, facto favorecedor da
horizontalidade relacional e da heteroformacio. '

Em contraste, 0 professor vitima de sequestros neuronais em situacoes
relacionais negativas tende a ficar receptivo a instabilidade do outro e tem
a percepcdo de que tende a desencadear atitudes instdveis, podendo mes-
mo ficar menos atento aos canais nio verbais de comunicacio,
obstaculizando assim o estado de espirito de serenidade necessirio a
empatia.

A ultima das capacidades do professor emocionalmente competente tra-
duz a sua competéncia em gerir relacionamentos em grupos, seja grupo de
colegas, turmas, coldoquios ou grupos de trabalhos especificos. Esta aptidao,
no que respeita ao seu relacionamento com outras pessoas (relacoes pesso-
ais e sociais), identifica-o como alguém que tem a percepcio de conseguir
dar expressdo verbal aos sentimentos colectivos, mas que a partir da habi-
lidade 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 relagdes estavels ao longo do tempo, €
nestas, diz claramente o que pensa, independentemente da opinido de
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outrem, sem discrepancias entre a imagem social e a pessoal. Comunica
olhando as pessoas nos olhos, sente-se calmo, empdtico e fisicamente sin-
tonizado com os que o rodeiam, desenvolvendo um sincronismo de estado
de espirito o que corrobora a necessdria aptiddo do professor, que alguns
autores defendem (Witherell e Erickson, 1978, cf. Ribeiro e Campos, 1989)
como maior respeito pela individualidade, maior tolerincia perante o con-
flito, e uma perspectiva social mais ampla.

Ao contrério, professores emocionalmente iliteratos nio tém a percepgao
de se sintonizarem fisicamente com os que os rodeiam e acontece-lhes
enganarem-se na interpretagio que fazem dos sentimentos dos outros. Nio
revelam sensibilidade inata para reconhecer o que os outros estio 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. Centrali-
zando-se no seu ponto de vista, apresentam sem querer discursos empolga-
dos e dificilmente entram em sincronismo. Reconhecem-se dificilmente no
tecido emocional, fechando entdo um circulo de inaptidio social, e
dessintonia, o que, como se viu, embota a relagio 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 emo-
cionalmente competente, no que respeita as formas como experiéncia e gere
as suas emogdes € COmO as eXpressa em Comportamentos.

Ao longo de toda a exposicdo, foi-se comprovando que é possivel
aprender a dominar as emocdes, e como isso é importante para a qualidade
de qualquer relagdo em geral, e da educativa em particular, que, se for
gerida nesta concepgio da literacia emocional, é predisponente ao desen-
volvimento intra e interpessoal.

Tendo em conta que os objectivos deste estudo ndo sdo de modo algum
voltados para a inteligéncia como entidade, mas s6 e exactamente para o
contributo que as experiéncias emocionais bem geridas podem dar ac de-
sempenho 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 serd abandonada a expressio inteligéncia emocional, sendo usada
somente a expressiao competéncia emocional.

PARTIR PARA UMA PESOQUISA
EM COMPETENCIA EMOCIONAL

Tendo como adquirido, que as competéncias afectivas, axiolégicas, ecolé-
gicas e psicossociais 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 — reflec-
tindo um conjunto de destrezas intrapessoais do préprio — sera sobre estas
capacidades, e ao nivel do professor, que ird incidir a parte empirica.

Goleman (1993), baseado em dados empiricos, caracterizou e deu con-
tornos ao conceito de inteligéncia emocional. Para ral, fragmentou-o em
cinco capacidades, tendo cada uma delas a sua focalizacdo ao nivel dos
comportamentos expressos, dos sentimentos e emogdes vivenciados.

Cada capacidade atras exposta representa asstm 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, serd
respeitada essa diferenciagdo, ndo s6 ao nivel de cada um desses constructos,
como também da operacionalizacdo dos mesmos, para dar corpo ¢ conte-
do ao conceito que aqui se construiu, ou seja, a competéncia emocional.

Partindo da hipétese tedrica de que os comportamentos e atitudes enun-
ciados por Goleman {1995} estdo correlacionados positivamente com as
capacidades, e estas, com a competéncia emocional, procedeu-se a um es-
tudo do tipo exploratério e transversal e correlacional, para conhecer que
configuragdo tem a actual populacdo de professores, relativamente a cada
um dos cinco dominios/capacidades da inteligéncia emocional.

Procedimentos de operacionalizacio dos conceitos

A proposta tedrica decorreu da elaboragio de um construto para a inte-
ligéncia emocional; e nesta pesquisa decorrer o processo inverso: cada uma
das cinco capacidades ou dominios, serd usado como unidade conceptual, e
para ser operacionalizado, serd descodificado em expressdes/afirmacdes, que
traduzam e que testem comportamentos e atitudes, numa amostra
respondente, com 2 finalidade de conhecer os niveis de desenvolvimento da
amostra, em cada uma das cinco capacidades, e no global da IE Do ponto de
vista pratico, serdo construidas cinco sub escalas ¢ ndo uma sé.
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Neste momento do processo da operacionalizacio 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 nio € possivel tratar num todo as cinco capaci-
dades, nfo s6 porque o préprio autor elaborou e apresentou o conceito de
inteligéncia emocional fragmentado j4 em cinco dominios diferentes, mas
também porque no seu todo elas avaliam cinco dimensdes diferentes do
sistema psiquico do sujeito.

Cada capacidade da IE mede fendmenos diferentes porque pertencem a
niveis diferentes, embora se possam manifestar por vezes em atitudes ou
comportamentos semelhantes, ¢ no conjunto integrem a inteligéncia emo-
cional.

Por exemplo, a 1." capacidade enunciada por Goleman (1995), a Auto-
-Consciéncia, ¢ um construto integrador, perscruta as emocdes desde os
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 situagdes hipotéticas, nas quais lhe
serd pedido para tentarem aperceber-se do experienciar da emogio, desde
os aspectos somatofisioldgicos até a percepgio de si préprio, do ponto de
vista do autoconceito. J4 a 2.* capacidade, gestdo de emogoes, pertence aos
niveis dos estilos de coping, chamado nivel cognitivo, que englobam um
conjunto de estratégias para lidar com situaces do préprio ou de outros
(neste caso seria a quinta capacidade).Em termos de instramento, pode
apresentar alguns dos comportamentos e atitudes comuns a outra capaci-
dade, mas tem aqui um significado diferente e mede um dominio diferente
da experiéncia emocional. Ainda a 4. capacidade, a Empatia, j4 se integra
no nivel atitudinal, porque é uma atitude, esti a outro nivel de funciona-
mento psicoldgico, ndo podendo por isso ser tratada nos niveis anteriores.
Pese embora seja medida com expressées semelhantes 3s usadas em outras
capacidades, nio teve do ponto de vista de Goleman, nem teri ao nivel do
instrumento, a mesma representacdo ao nivel da competéncia emocional.

Este método permite assumir que no global, a competéncia emocional
poderd ser medida na parte atitudinal, através do seu estilo reaccional.
Ou seja, ndo poderd ser deduzido dos dados, nada acerca dos comporta-
mentos, mas s6 da parte atitudinal e reaccional dos respondentes.

Em suma, para conhecer a realidade da populacio actual no que respeita
ao objecto de estudo, uma amostra de professores serd submetida ao questi-
ondrio organizado conforme se expés (Anexol), ao nivel das § capacidades:

Autoconsciéncia; gestdo de emogdes; automotivagdo; empatia e gestao
de relacionamentos em grupos;

O material bibliografico recolhido e tratado permitiu elaborar um ins-
trumento de questdes fechadas, que foi construido para este efeito, por
nio ter sido encontrade 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 expds, de alguma forma indicassem uma configuragio
para a competéncia emocional da amostra, a qual o instrumento fosse apli-
cado.

Para cumprir o desenho exploratério e correlacional proposto, foram
seleccionados diferentes procedimentos estatisticos. Na primeira parte do
questionario, fol usada a estatistica descritiva, com medidas de tendéncia
central e de dispersdo, para tratar as varidveis de caracterizacdo da amostra.

Nas restantes questdes, foi efectuada uma andlise factorial, em compo-
nentes principais com rotagao varimax relativamente a cada uma das cin-
co sub escalas (capacidades). Para esta analise foi utilizado um computa-
dor PC/ 486 e o software SPSSWIN, onde foram introduzidos os resultados.
Para a construgdo dos factores, foi utilizado como ponto de saturagio igual
ou superior a 0,50, determinando o nimero de itens a incluir em cada
factor. Apds esta analise, e através do procedimento estatistico Reliability
Analysis-Scale {Alpha), determinou-se o coeficiente alfa de Cronbach, em
que foi considerada como expressio minima de validade interna 0,50.

Que professores?

O estudo elaborado teve como universe a totalidade dos docentes (377),
de todas as escolas ao nivel do ensino superior politécnico do distrito de
Braganca, integradas ou ndo, publicas e privadas, conforme o livro de do-
centes do ensino superior — 1997 (Gltima ed.} do Ministério da Educacdo.

A amostra foi assim constituida, por toda a populac¢io respondente aos
questionérios, aplicados durante o inicio do 1.° trimestre do ano lectivo
98/99. Esta populacgio fol conseguida em 8 instituicdes: em Braganca, no
Instituto Superior de Linguas e Administracdo; no Instituto Politécnico de
Braganga, a Escola Superior Agraria; a Escola Superior de Tecnologia e
Gestao; a Escola Superior de Educagao; a Escola Superior de Enfermagem.
Em Mirandela, a extensdo do IPB; em Macedo de Cavaleiros, a Escola
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Superior de Educacio Jean Piaget-INordeste e a Escola Superior de Satide e
Reabilitagdo Jean Piaget Nordeste.

No total, a populagdo respondente constituiu a amostra de 250 docentes,
ou seja, 66,3% do universo dos professores (377); sendo 52,8% do sexo
feminino € 47,2% do sexo masculino, com idades compreendidas entre 25
e 36 anos

Constata-se que a amostra é maioritariamente feminina. O escalio etario
onde se agrupam mais docentes é entre 36-40 anos, com 27,6% do total,
logo seguido do grupo etdrio 41-45 anos, com 22,4%, donde 50% da
amostra tem entre 36 € 45 anos.

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 Educacio e Medicina com 8,4% dos docentes
em cada uma. Os restantes docentes sdo formados: 2 em Educa¢ao Visual,
3 em Educacio Fisica, 18 em Enfermagem, 7 em Sociologia, 13 em Psico-
logia; em Direito, Geografia e Artes Plasticas s6 um docente respectiva-
mente, 6 em Gestdo, 8 em Quimica, 8 em Historia, 3 em Arquitectura;
Matemdtica, Informatica e Economia com 4 docentes em cada uma destas
dreas, ¢ finalmente 7 em Filosofia.

No global, ha 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 serm mestrado. No global, 111 docentes (44,4%) apresentam forma-
¢ao de pés-graduacgio.

A Formacgdo Pedagdgica expds a seguinte realidade: 132 docentes {52,
8%) nao tem formagdo pedagdgica e 117 docentes, 46,8% da amostra
expressaram té-la adquirido incluida na licenciatura e no estdgio pedagégico.
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, per-
fazendo no global 20 docentes com formagao pedagégica pds-licenciatura.

A amostra apresenta uma grande variabilidade relativamente ao tempo
na docéncia, ha alguns docentes que o sdo ha menos de um ano e cutros ha
24 anos.

A grande maioria (96,8%) da amostra gosta de ser professor.
No entanto, hda 8 professores, 6 do sexo masculine e 2 do feminino que
nao gostam de o ser. Apesar do percentual feminino (52,8%) da amostra
ser maior, a maior frequéncia de quem nao gosta de ser professor (3, 2%)
pertence ao sexo masculino (2,4 %).

a0 1 nos, impor-
A amostra considera a relacao jnterpessoal com 0s seus alu t i,bui Eas
- e . ; )
tante para o SUCESSO da formacdo académica, ¢ considera que a
an

Anci 3 relagdo inter-
Anci ita | ‘tincia (44.4%) a relagdo 1n
tante importancia (44,0%) e muita importa (44,

oo ia ue gostam €
’ Analisando esta mesma variavel com as respostas entre 0s 4 g

=y gostam de ser professores constata-se que: Dos que gostam 1dc:
e malo {44,0%) considera a relagdo interpessoal com 08 seus ait
, a O gos-
nos, Muito importante para o sucesso da forrna%‘zo, nrnaso Szoqti;r; ;?rtagn "
ram de ser professores dispersam-s¢ pard a conscxi eézii Eemes e
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A caracterizagio detalhada da amostra podeuit reve e bate
nivel da discussao dos resultados obtldqs e poder_a constitul g
lisar a forma como Se percepelona € a importdncia g U
e peric que estio implicitas nas relagdes de contexto
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destes 250 docentes, 104 consideram exactamente que a s
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NA ROTA DE UM PERFIL EM COMPETENCIA EMOCIONAL

Sobre as respostas obtidas ao questionario, aplicado 2 totalidade da amostra
respondente, e através dos procedimentos estatisticos, dos 114 itens do
questionario foram excluidos 29 por nio constituirem agrupamento €spe-
cifico, ou nio obterem niveis de saturacio considerados satisfatérios.
Este procedimento permitiul construir 18 factores (em anexos) no total
identificadores de atitudes e comportamentos relativos 2 competéncia
emocional, mas que se encontram agrupados, dando corpo nesses agrupa-
mentos a cada uma das capacidades. Assim, 0s resultados encontrados a
partir das respostas da amostra agruparam-se de uma determinada maneira,
que reflectem os agrupamentos/capacidades.

Todos os factores encontrados sao apresentados integrados nas respec-
tivas capacidades ao longo dos Quadros 1,2, 3,4 e 5 —em Anexo. Da
subescala da autoconsciéncia extraem-se quatro factores, da subescala de
gestdo de emogdes 530 extraidos cinco factores, a subescala da auto-
motivacdo extrai quatro factores, a da empatia trés, ¢ da de gestao de
relacionamentos em grupos extraen-se dois factores.

Analise esquematica dos valores das variaveis

A partir da anélise dos valores de resposta da amostra, quer relativa-
mente aos Factores, extraidos pela analise anterior, quer relativamente as
capacidades da CE quer a0 nivel da competéncia emocional, determina-
ram-se os scores minimo e maximo, (relativamente 2 escala de frequéncia:
1-7), a2 média de somatérios obtidos pela amostra em cada uma das varia-
veis em causa, e o respectivo desvio padrio (s.}, (Quadro 1), o que deter-
minara a distribuicdo (x = 1 s.} desta amostra. Esta curva de distribui¢ao
para cada varidvel, foi analisada situando esses valores de distribuicao (min.
e max.), (1-7: escala de Lickert) na frequéncia temporal correspondente
desde: «nunca», «raramente», «pouco frequente», «pOr ROLMA», « frequente»,
«muito frequente» e «sempre».
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Guadro 1. Capacidades, factores e competéncia emocional;
variancia, coeficiente a de Cronbach, Scores, somatérios reais (x) e desvio-padréo (s.).

Factores V:r ¢ Scores | Som oe
Cro | Mx/Mn | (x) (s.)
Autoconsciéncia 0,81 | 19-133 | 91,8 | 13,7
F1 | Alteracdes a nivel racional e relacionai 27,8 | 0,85 5-35 23,1 5.9
¥2 i Reaccgles de instabilidade, absorcdo 16,1 | 0,77 5-35 26,4 4,9
F3 | Percepgdo de si, como pessoa 64 | 071 5-35 22,9 | 48
Fa | Percepcéo da ocorréncia de fenemenos emocionais | 5,7 0,67 4-28 19,3 4,0
Gestdo de emogdes 0,68 | 19-133 | 71,8 | 10,5
F5 | Intrusao, explosdo 18,7 | 0.78 | 6&-42 26,6 | 5.4
F6 | Energia fisica com sentimento de alerta 16,2 | 0.75 4-28 : ] 4,5
F7 | Racicnalizar a raiva 9,1 0,62 3-21 127 | 32
F8 | Fuga, solidao 78 | 0,64 3-21 11,8 | 37
F9 | sentimentes ansiosos, reactivos 5,8 0,81 3-21 11.0 3.1
Automotivacio 0,85 1 21-3147 | 78,9 | 11,2
F10 | lliteratos, manipufados pela energia emocional 27,4 | 0,88 8-56 27.4 5.4
F11 | «Estado de fluxo» em actividade 16,6 | 082 7-49 | 23,6 | 4.8
F12 | Literatos, usam a energia emocicnal 71 | 0,83 3-21 125 | 29
F13 | Dependentes, passivos 8,0 | 9,70 3-21 155 ] 31
Empatia 6,82 | 12-84 | 55,3 | 8,8
Fl14 | Valorizagdo da expressido 35.2 | 0,81 5-35 22,0 | 52
F15 | Sintonia relacional 13.2 | 0,77 4-29 19,1 3,8
F16 | Atitude em situacéo de conflito 10,8 | 0,54 3-21 14,2 2.7
Gest3o de relacionamentos em grupos 0,84 | 14-98 | 39,6 | 7.0
F17 | Percepcaso emocional e sincronismo 35.4 | 0,85 ! 10-70 | 21,1 4,5
F18 | Estabilidade pessoal e relacional 129 | 0,71 4-28 18,4 3,8
CDMPETENCIA EMOCIONAL 85-895 | 337, | 38,6

Assim, conseguiu-se uma perspectiva da distribui¢io dos valores das
varidveis que configuram e inserem a competéncia emocional.

0 construto tedrico versusas respostas da amostr a

Uma vez extraidos e analisados os factores e conhecidos os resultados
através da andlise anterior, surgem agora os coeficientes de correlagio de
Pearson (r), aplicados a todas as variaveis em estudo: os factores, as capa-
cidades e a competéncia emocional, e também uma perspectiva correlacional
de todas as Capacidades entre si.

Deste procedimento foi possivel efectuar dois tipos de analise.

A primeira (Quadro 2-A) diz respeito ao nivel de correlagdo cumprindo
os pressupostos do construto tedrico. A segunda {Quadro 2-B) é feira, e
explicitada, a partir dos valores de coeficiente de correlagio mais significa-
tivos encontrados, através das respostas da amostra. Assim, existe um pa-
norama de niveis de influéncias correlativas entre as varidveis, percepcio-
nados pela populacio de professores respondente relativamente ao
instrumento elaborado para o estudo, algo diferente do construto tedrico,
mas semelhante na sua esséncia, que € apresentado no Quadro 2.

Serd apresentada agora a andlise comparativa dos dois lados do Quadro
2, e poderdo assim ser encontrados os limites de semelhanca e diferenca
entre 0 construto e a amostra.

No global, verifique-se que a magnitude dos coeficientes traduzem niveis
de correlagdo positivos e significativos, tendo em conta a natureza destas
varidvels, pois, como salienta Polit, D. p. 79: «correlations between variables
of a psycosocial nature, rarely excend, 0,50». De facto, constata-se que o
construto é corroborado pela amostra, com correlacdes inter-varidveis posi-
tivas fortes; e que esta correlagdo € significativa para um nivel de 0,01.

Iniciando a andlise pela relagao entre factores e capacidades, constata-se:

- A autoconsciéncia apresenta correlacdes positivas fortes e significa-
tivas {Quadro 2-A), relativamente aos factores extraidos, que englo-
bam as atitudes e comportamentos preconizados pelo construto ted-
rico. Destes, o que estabelece uma correlagio menos forte é o F4
(0,58) e que diz respeito ao nivel com que 2 amostra percepciona a
ocorréncia de fendémenos emocionais a nivel somatofisiolégico. Mas,
e segundo o construto, deveria ser este o factor com o qual esta
capacidade mais fortemente se deveria correlacionar.
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Guadro 2. Distribuicdo comparativa da magnitude das correlacées (r) entre as variaveis:

factores, capacidades e a competéncia emocional, segundo o construto tedrico-proposta
e as respostas da amostra-validacio (p<0,01)

A Construto Tedrico Respostas Amostra
Proposta : Validagdo B
Fact. l r J capacidades CE Capacidades l r , Fact.
F1 743 .807 F10
{854}
F2 791 . automotivagdo 732 F11
autoconsciéncia .85
F3 570 ’ 631 Fa
F4 .580 791 Fe
F5 .407 743 F1
(.833)
FG .588 autoconsciéncia 698 Flo
. ) 0.8l
F7 702 gestdo de emocdes 670 F3
F8 533 589 FS
F3 .453 {.725) 877  F17
gestio
Flo B07 de relacionamentos Bz0 F18
em grupos
FI1 732 o «.84 850  F15
automaotivacéo
Flz 507 702 F7
{.B78)
F13 497 gestdo emogdes .588 F6
Fid  .8s9 68 533 B
F15 787 empatia .859 Fl4
(521)
Fl16 565 empatia 787 F15
F17 877 gestio o8 607  F17
de relacionamentos
F18 820 em grupos

Observando o Quadro 2-B, pode verificar-se, considerando as correla-
¢6es 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 (0,698), que engloba as atitudes que con-
gregam as pessoas iliteratas e que sdo manipuladas pela energia emocio-
nal. Segundo a percepgio da amostra, sdo estes factores e o factor 5 as
variaveis pelas quais, a autoconsciéncia é mais fortemente influenciada.
Apresenta com a automotiva¢io, a correlacio mais forte ¢ significativa
{0,741), ao nivel intercapacidades.

=

s L

A capacidade gestdo de emocdes apresenta correlagdes positivas signifi-
cativas com todos os factores que englobam as atitudes e comportamentos
relativos ao construto tedrico, mas revela (Quadro 2-A) correlacGes positivas
fracas com os factores: S, 6, 8 ¢ 9 e positiva forte com o Factor 7, o que é
corroborado sé em parte pela percepcio da amostra {Quadro 2-B). Nesta,
os factores de maior influéncia sdo: 7, 6 e 8, respectivamente. Correlaciona-
se positiva e significativamente com as outras capacidades, mas os dados
sugerem que néo existe uma relacio consistente entre esta e a empatia
{r.194).

A capacidade da automotivacao também apresenta — quer relativamen-
te 4 proposta tedrica, quer relativamente a populagao em estudo — correla-
¢Oes positivas fortes e significativas com 3 factores, mas diferentes entre si
{Quadro 2-A, B). Mantém a correlacdo dos F10 e 11, mas os factores 7,12
e 13 sdo substituidos pelo factor 2, com correlagoes mais fortes (0,63).
Comprova-se 0 construto teérico e acresce-se a influéncia que as reacgdes
de instabilidade e de absorcdo de energia emocional negativa t8m ao nivel
de variabilidade da automotivagio, nesta popula¢io de professores.
Correlaciona-se positiva e significativamente com as outras capacidades, e
os dados sugerem uma relagio positiva forte com a autoconsciéncia {¢,741)

A capacidade de empatia, tal como é apresentado no construto, apre-
senta correlacGes positivas fortes e de significado estatistico, com os factores
14,15 e 16 {Quadro 2A}) o que é corroborado pela amostra (Quadro 2-B),
mas ndo na mesma proporgido. A amostra correlaciona positiva e mais
fortemente a empatia, com a percepgdo emocional e sincronismo (F17) do
que com a atitude em situacdo de conflito (F16). Entre a empatia e as
outras capacidades da CE é apresentada a seguinte relagio: estabelece cor-
relaces positivas fracas e significativas com a gestdo de relacionamentos
em grupos (r.476) e com a automotivacio (r.407), mas ndo estabelece uma
relagdo consistente com a gestdo de emogdes {0,194) e a autoconsciéncia
(0,293).

A capacidade de gerir relacionamentos em grupos, corrobora o cons-
truto teérico (Quadro 2-A), revelando correccdes positivas fortes e signifi-
cativas com os F17 e 18, embora a amostra também apresente influéncia
do F15, na variabilidade dessa empatia em grupos, mas ndo tio forte como
os anteriores. Apresenta correlagdes 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
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os itens seleccionados pela andlise factorial, e que se agruparam para cons-
tituir estes factores, o que significa que, pese embora as varia¢des apontadas,
o construto tedrico proposto por Goleman (1995) é corroborado pelas
respostas da amostra, donde fica comprovada a relagio de influéncias en-
tre os comportamentos preconizados por Goleman e as capacidades.

Quanto i competéncia emocional, também se verifica correlagdo posi-
tiva forte entre esta, e as 5 capacidades preconizadas no modelo tedrico
{Quadro 2-A).

De facto, a amostra, segundo a sua percepgio, corrobora este pressu-
posto, mas apresenta (Quadro 2-B) correla¢des positivas mais fortes com a
32 a1 as? ecoma 2. capacidades, para sé finalmente, aparecer a
empatia (4." Cap. ), com o valor de correlacio de 0,621, sugerindo que
esta capacidade ¢ a que menos influi na variabilidade da competéncia emo-
cional destes professores.

Uma vez conhecida a relagio que se estabelece entre as varias varidveis,
procurar-se-a averiguar, quais sao as preditivas da competéncia emocional,
percepcionadas pela amostra.

Assim, foi realizada para o efeito uma andlise de regressdo Stepwise, em
que todas as variaveis mencionadas e também as relativas a caracterizagéo
da amostra (sexo; nivel de formacdo; formagao pedagdgica; gostar de ser
professor e importéncia da relagdo interpessoal para o sucesso da formacgao;
niveis de sucesso de processo ensino/aprendizagem (PE/A); importancia da
estabilidade emocional na rela¢do interpessoal com os alunos) serdo consi-
deradas a regredir para a competéncia emocional, considerada neste pro-
cedimento como varidvel dependente.

Ouadro 3. Andlise de regresséo Stepwise para a variavel dependente (p<=0,050)

A andlise de regressédo seleccionou sé as capacidades propostas no cons-
truto (varidveis independentes) como sdo apresentadas no Quadro 3. O
coeficiente de determinagao obtido revela que os resultados explicam 97%
da variancia global, ou seja, tendo em conta a sua significincia estatistica,
esta analise corrobora em parte o construto tedrico e as respostas da amos-
tra (Quadro 3) embora de forma diferente.

Todas as varidveis de caracterizacio foram excluidas. Também se ana-
lisou a diferenga de valores tendo em conta a diferenciacio sexual da
amostra, conforme se expde no Quadro 4.

A analise de regressdo Stepwise seleccionou as varidveis expostas, donde
se evidencia que, apesar das diferencas de valores e de ordem de entrada,
as variaveis preditivas com significado estatistico, da competéncia emocio-
nal em ambos os sexos, corroboram quase na totalidade, mas diferente-
mente o construto tedrico.

Relativamente ao sexo feminino a anélise de regressdo excluiu a empa-
tia, bem como todas as outras mencionadas. Segundo o coeficiente de deter-
minagao obtido, os resultados das quatro varidveis preditivas explicam
96,8% da varidncia relativa 2 competéncia emocional. Relativamente ao

Quadro 4. Analise de regressio Stepusise, relativamente & varidvel sexo: feminino e
masculino (p<=0,050}

variaveis preditivas R2 Gl F S1g. T sig.

Sexo feminino

Automotivagdo 0,708 130 315,246 000 12,906 Kalals)
Gerir refg. Grupos 0,858 129 389.442 000 18,385 .00
Autoconsciéncia 0,925 128 522,766 .000 14,073 .000
Cestdo emogdes 0,968 127 935,825 .000 13.173 .000

Sexo masculino

var. preditivas R2 GL F Sig.
Automotivagéo 0,729 248 B66.263 000
Cerir Relc. crupos 0,860 247 760.671 Redely]
Autoconsciéncia 0,920 246 1050.349 000
Gestao emocdes 0,970 245 2010.203 .000
Empatia 1,000 244 f.5.7 E +17 .000

Automotivacio 0,749 116 345,294 .000 16,313 .000
Cestac emogdes 0,863 115 382,742 .000 22,998 000
Empatia 0,930 114 502,357 .60Q 23,635 009
Autoconsciéncia 0,985 113 1855,551 .000 20,418 .000
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sexo masculino foi excluida a gestdo de relagGes em grupos; e a auto-
motivagdo, a gestado de emogoes a empatia e a autoconsciéncia sdo segun-
do a andlise de regressdo, preditivas em 98,5 % da varidncia da competén-
cia emocional nos professores (sex. masculino).

Neste contexto, para a andlise 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 hd diferencas significativas entre os dois
grupos, 4 excep¢io da capacidade de automotivagio. Esta, apesar de ser
preditiva da CE em ambos os sexos, obtém valores de somatérios médios
negativos e estatistica e significativamente diferente entre os dois géneros.
As mulheres obtém valores menos elevados e a uma distincia significativa
dos homens, cujos valores sugerem uma capacidade maior por parte dos
homens em manterem o optimismo e a esperanga em situacdes frustrantes
em relagdo as mulheres.

ESCULPIR UM PERFIL
DE COMPETENCIA EMOCIONAL EM PROFESSORES

Autoconsciéncia

O construto tedrico desta pesquisa expde que — desde os tedricos
neurofisiologistas que exploram a nog¢io de arousal, passando pelos
comportamentalistas que objectivam a emogado, no expresso, no observavel,
acrescentando a estas ideias a nogdo do subjectivo-experiencial, até 4 com-
plexa interac¢do, de cardcter normativo € social defendida pelos teéricos
sistémicos — o facto € que, (como defendem Tomkins-Izard) as emocdes
sdo processos inatos, diferenciados, que de uma forma ou de outra instalam
um estado de corpo (Damasio, 1995) sobre ¢ com o qual, os componentes
cerebrais interactuam, para as avaliagdes cognitivas e, portanto, para as
tomadas de decisio. .

O que Goleman postula, e corroborando Postic {1990: 230} é que o
reconhecimento, a constatagdo desse estado de corpo é a definicio dessas
emogdes, e que constituiria a base da inteligéncia emocional. Diz mais,
quanto melhor percep¢do as pessoas tenham acerca dos seus sentimentos
enquanto lhes estio a acontecer, mais seguras serdo, relativamente as atitudes
e decistes a tomar. Este pressuposto foi corroborado pelas respostas da
amostra: a autoconsciéncia apresenta uma correlacio forte positiva e signi-
ficativa com a automotivacdo; estes professores tém a percepgio de que
quanto melhor percepcionam as suas experiéncias emocionais, mais e melhor
usam essa energia, no sentido racional, de ultrapassarem os obsticulos.

Goleman defende também que um bom nivel de empatia se constrdi a
partir da capacidade de se percepcionar a si mesmo, destreza que
potencializaria a percepgio dos estados emocionais de outros; mas esta
relagdo ndo se confirmou: os resultados sugerem que nio existe uma relagio
consistente entre as duas capacidades (r .293).

A autoconsciéncia apresenta-se como varidvel preditiva e significativa-
mente influente da CE, e os dados sugerem que a idade e a formagdo peda-
gogica dos professores podem influenciar significativa e positivamente a
autoconsciéncia. A amostra segundo a sua percepgdo podera desenvolver
O pressuposto acima exposto.

De modo geral, estes professores reconhecem-se frequentemente
autoconscientes. Segundo a sua percepgdo — em situagdes negativas, ao
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serem envolvidos por sentimentos desagradéveis — & raro ou pelo menos
pouco frequente, que se altere a sua capacidade de atencito, de raciocinio
que se deixem invadir por essa energia emocional... raramente ficam a
ruminar, facto que é mais evidente em professores mais velhos do, que nos
mais novos. Por norma, € frequentemente, os professores da amostra
percepcionam-se como pessoas de caracteristicas positivistas e de flexibili-
dade, e sobretudo, sentem que #ém a nog¢do do tipo de sentimentos que 0s
invadem. Neste ponto a formagio pedagdgica parece ser um contributo
significativo, j4 que os professores com esta formagao percebem mais fre-
guentemente 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 emogoes, moderd-las e
controld-las.

Os dados sugerem que a autoconsciéncia estabelece correlages positi-
vas com todas as capacidades, mas exceptuando a automotivagao, as cor-
relagdes sdo fracas, o que sugere a sua ndo dependéncia enquanto constru-
to, relativamente 4 gestdo de relacionamentos em grupos, a gestdo de
emogdes, ¢ sobretudo a empatia.

Fsta capacidade evidenciou-se mais preditiva da CE das professoras
do que dos professores, mas para ambos os grupos € significativamente
importante.

Gestio de emocbes

Na sua maioria, a amostra tem a percepgio de que por norma, € capaz
de gerir as suas emogdes. O nivel de formagdo diferencia significativamente
os resultados, mas nio de forma linear, j4 que os melhores resultados sdo
obtidos pelos doutorados, mas... seguidos dos licenciados e s6 finalmente
0s mestres.

No entanto, e no global, a amostra s6 raramente ou com pouca fre-
guéncia vive situagles e intrusdo e explosdo: raramente usa objectos ou
pessoas como alvo dos seus sentimentos negativos. Parece reagir comn alguma
literacia as ondas de firia e raiva e € raro viver em estado de preocupacio
crémica com o facto que as tera provocado... escapando assim aos pensa-
mentos intrusivos. De facto, parece conseguir ficar frequentemente alerta,
atenta para reexaminar a situagdo 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 tio frequentemente
como os mais velhos, situa¢des de comportamento explosivo, nem a invasio
por sentimentos intrusivos... os mais velhos parecem gerir estes fenémenos
com mais frequéncia.

Na gestdo de estados de espirito negativos, originados pela ansiedade,
desviando a atengdo... perceber os perigos e «apanhar» esses episédios
precocemente... sio 0s mais jovens que parecem fazé-lo mais frequente-
mente. Nesta destreza de gerir a angiistia e a preocupagio originadas pela
ansiedade, o nivel de formagdo parece ser curiosamente significativo: os
professores (s6) licenciados obtém resultados significativamente melhores
que os doutorados, e ambos, melhores que os mestres.

A amostra parece conviver s6 raramente de forma iliterata com sequestres
emocionais de baixa intensidade, como a ansiedade e a depressio, ou pelo
menos com pouca frequéncia. No global, tem a percep¢do de que consegue
digerir o forte potencial de energia negativa, desencadeada pelas emogées
da triade da hostilidade; mas as formas de «arrefecer», defendidas por
Goleman, como o exercicio fisico e relaxamento, nio sio confirmadas pelos
resultados. Sdo pouco frequentemente usadas pela amostra global, embora
mais pelos homens que pelas mulheres e também mais reconhecida por
professores com formagdo pedagdgica do que pelos que ndo a tdm. Estes
parecem reagir & ansiedade com sentimentos latentes de angiistia e preocu-
pacio, sentido que $6 raramente conseguem aprender a lidar com eles.

Em geral, os professores da amostra tém a percepcio de que por norma
e até com frequéncia conseguem racionalizar a raiva, mas os dados sugerem
que os professores com formacio pedagégica o fazem mais frequentemente,
que os que ndo tém essa formagao.

Os primeiros parecem investir com mais frequéncia na identificacdo da
causa que originou a onda de fiiria ..., no controlo dos seus impulsos espe-
rando para agir... COnseguem «ver» 0s sentimentos negativos com mais
frequéncia que os segundos, e tentam partir para raciocinios objectivos,
positivos, vistos por outro prisma... fendmeno 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 fiiria nos seus contextos relacionais.

Estes estados de espirito sem aprendizagem do autocontrolo podem ser
modificadores da harmonia interior e desencadeiam sentimentos e com-
portamentos predadores do desenvolvimento intra e interpessoal (Goleman,
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1996), sendo estes fenémenos considerados (Barros e Barros, 1996, Postic,
1990) obstaculizadores das relacoes 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 ¢ desenvolvi-
mento psicoafectivo potencializador da formacio interactiva. Esta
constatagio, comparada 2 hip6tese comprovada por Heil, Powel e Feifer
(1990), relativamente as diferencas encontradas entre professores com
autocontrolo contra os tipos timido e intelectuais (Barros e Barros, 1996),
podera sugerir alguns défices da eficdcia relacional, nesta realidade estudada.
Os resultados deste estudo ndo confirmam gestdo emocional com wmuita
frequéncia.

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 o0s seus proprios afectos, poderd colocar em risco o seu
poder de reagir educativamente, ac comportamento dos alunos.

A gestdo destas energias, por nao 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 pers-
pectiva... como se faz frente 4 natural iliteracia emocional da adolescénc.ia
e da juventude? Como digerir ¢ gerir a tal evidente necessidade de apoio
aos formandos, 4 qual os nicleos familiares em ruptura ndo parecem ja
poder dar resposta?

A hipétese tebrica de haver correlagdo positiva significativa entre a ges-
tao das emogdes e as atitudes e estratégias propostas por Goleman confir-
mou-se, Mas nem sempre encontrou por parte da amostra a sua aplicagio
pratica, no sentido de serem reconhecidas como eficazes na gestdo das
emocdes, o que de alguma forma poderia explicar os resultados de powuco
frequente e por norma nesta destreza. A gestio de emogdes, enquanto cons-
truto apresenta correlagdes positivas e significativas, embora fracas, coma
autoconsciéncia, com a gestdo de relacionamentos em grupos e com a
automotivagio, o que corrobora o construto de Goleman, mas os dados
sugerem que nio existe uma relagio consistente entre esta Capacidade e a
Empatia (r.194), o que pode evidenciar, segundo a percepgio da amostra, a
diferenca de niveis destes dois constructos. Finalmente, a correlagio posi-
tiva entre a gestido de emocdes e a competéncia emocional confirmou-se,
no entanto evidenciou-se mais significativamente preditiva nos professores
do que nas professoras.

Automotivacio

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

A questio, neste ponto, é saber como se percepciona a amostra relati-
vamente 4 capacidade de superar essas motivagées negativas, e sobretudo,
como gere Os processos de saltar os obstdculos da ansiedade, das situacées
de rejeicdo, do stress do quotidiano... como se nutre e se renova? Os resul-
tados sugerem que consegue por norma contornar ou bloquear esses intrusos
neurobioldgicos, a nivel da energia emocional, para repor a estabilidade
intrapessoal, e que esta destreza ¢ significativamente mais percepcionada
pelo sexo masculino da amostra que pelo sexo feminino. Goleman (1995)
apresenta dados relativos 4 capacidade de superar racionalmente emogées
negativas expondo que havia diferencas: as mulheres eram mais dadas a
ruminagdes e a reterem estados depressivos. Os resultados nesta amostra
confirmam essas diferencas apontadas por Goleman.

Os dados sugerem que as mulheres se percepcionam mais frequente-
mente como sendo pessoas pessimistas, derrotistas, dominadas pela ansie-
dade, ruminando a humilhagio e invadidas por sentimentos como o des-
prezo, e sobretudo, atribuindo a um defeito seu a causa de rejeigdo e
frustragdes. J4 os homens parecem usar em seu favor a energia emocional,
controlando mais frequentemente os seus impulsos, agindo apés pensar...
pensam nos factos que originam as rejeices como fenémeno exterior a si,
€ tentam encontrar uma atitude contemporizadora... atitudes que, usadas
com bastante frequéncia, os torna mais literatos que as mulheres, conse-
guindo assim manter um sentimento de optimismo e energia positiva.

Mas de forma global, a amostra reconhece-se por norma e pouco fre-
quentemente, COMO pesso0as pessimistas, derrotistas, sem sorte, dominadas
pela ansiedade e pela frustracio...

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
motivagdo, mais eficdcia na consecugio dos seus objectivos (Goleman,
1996). Aqueles sentimentos foram confirmados pelos resultados do estudo
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nesta amostra, pelo que se podera perspectivar como possivel esta motivagao
e eficacia apontadas.

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

Nesta drea, os resultados sugerem alguma iliteracia no que respeita a
situacdes de rejeicdo pessoal... j4 que a amostra se percepciona por norma
a deixar-se invadir pela humilbacdo... a ruminar esse sentimento... invadida
pelo desprezo, pelo rancor e pela autopiedade, 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 situacdes de rejeicio que vivemn,

Acompanhando os resultados a0 nivel da rejeigao, sé por norma e mesmo
pouco frequentemente é que conseguem entrar em estado de fluxo, como
Goleman lhe chama, e Damasio elucida como memdéria de trabalbo. Durante
as suas actividades profissionais, esta arnostra tem a percep¢ao que é por
norma e até com pouca frequéncia, que se sente com o estado de espirito
absorvido pelas tarefas. Neste ponto 0s dados sugerem que os mais jovens
conseguem entrar em estado de fluxo com mais frequéncia do, que os seus
colegas mais velhos.

As concepgoes defendidas em contexto de interformagdo, como por
exemplo a da aprendizagem vicariante (Bandura) e de internalidade, (Weiner,
1986), a0 apontar esta para o locus do controlo interno do professor, como
o responsavel pelas expectativas do que conduz (dux), e aquela, para a
inconsciente reprodugdo dos comportamentos do professor, ganham aqui
terreno de evidente preocupagdo. Os resultados ndo confirmam que haja
um nivel de automotivagdo, que sirvam como exemplo aos formandos.

E como é possivel repensar as escolas, colocando na pessoa do professor
o eixo central da neutralizagio da iliteracia dos jovens, se esta ndo parece
ocorrer muito frequentemente dentro do préprio eixo, dificultando ser
portanto reproduzida? E como pensar em escolas promotoras de saide,
através da horizontalidade relacional, do contacto pedagégico e da relagio
terapéutica, se estes fenémenos 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 saide
psicossocial 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 ¢
por norma ao nivel do tecido emocional de quem orienta o processo...
como pensar em acreditar no pressuposto, de que os professores possam
desencadear noutros o fenémeno, ao ponto de criar e lutar pelo seu projec-
to de vida... nomeadamente nos seus alunos?

A hipétese colocada a partida, que esta capacidade se correlacionaria
positivamente com o nivel de competéncia emocional confirma-se. Os re-
sultados sugerem que é de todas, a capacidade que estabelece a correlacio
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 diferenciagio por sexo. Com as outras capacidades
também se correlaciona positiva e significativamente, estabelecendo com a
autoconsciéncia uma correlagio forte, e uma correlacio fraca com as res-
tantes.

Empatia

A populagio de professores envolvida no estudo tem a percepcio de
que sdo frequentemente capazes de reconhecer as emogdes nos outros,
capacidade de essencial importincia ao nivel da competéncia emocional.
A idade parece ser o atributo que influencia significativamente esta capaci-
dade: os dados sugerem, que os mais jovens valorizam mais frequentemente
a expressdo e gerem mais a sua atitude em situacio de conflito do que os
mais velhos. Goleman {1925) defende que esta destreza essencial emerge
da autoconsciéncia, mas os resultados ndo confirmam esta dependéncia:
ndo existe, segundo a percep¢do da amostra, uma relagio consistente (r.293)
entre estes dois constructos.

Estes professores em geral conseguem ler os canais nido verbais e os
sentimentos dos outros, percepcionando muito frequentemente sentirem a
sintonizacdo (Stern, in Goleman, 1996) considerada essencial na
intencionalizagao e reforco da relacdo educativa (Gongalves e Cruz, 1985,
p. 200, in Limas e Tavares, 1993).

Mas aqueles resultados esclarecem que, se estes professores conhecem e
reconhecem o que sentem os seus alunos seja a nivel relacional educativo,
seja a nivel pessoal... tal destreza ndo estd correlacionada com a capacidade
que possam percepcionar ter, para reconhecerem o que sentem eles mes-
mos.

1

$340553404d L3 TVNDII0T wEINILAdWOD 30 11443d

[=]
n

TYNOIJOW3 ¥IONILIdW0D




AUCUSTA VEIGA BRANCO

[
(=]
2]

COMPETENCIA EMOCIONAL

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

A hipétese teérica de haver correlagio entre as atitudes defendidas por
Goleman (1995), e a empatia, e esta com a competéncia emocional confir-
maram-se; mas hd evidéncias estatisticas que sugerem outras relagdes de
interacgio:

Estabelece com a competéncia emocional uma correlagao positiva e sig-
nificativa, mas é de todas as capacidades a que tem valor mais fraco de
correlacdo. Este resultado ndo corrobora o construto, ja que Goleman con-
sidera a empatia importante para a competéncia emocional. Este autor
também evidencia a relagio entre empatia e a gestdo de emogdes em geral,
e de sequestros emocionais em particular; mas os resultados sugerem ndo
haver, segundo a percep¢io da amostra, uma relacdo consistente (r.194}
entre estes dois constructos. O mesmo tipo de relagio ocorre com a auto-
consciéncia (r.293), o que contraria os pressupostos defendidos no construto
e com as restantes capacidades os dados sugerem correlages positivas sig-
nificativas fracas.

Esta capacidade é significativamente preditiva para o nivel da compe-
téncia emocional da amostra global, mas é de todas a menos preditiva; e
relativamente 4 varidvel sexo, sé ¢ significante para a CE dos professores,
as professoras ndo a consideram preditiva da sua competéncia.

Gestao de relacionamentos

Mas a competéncia anterior remete-nos para uma nova questo no ambito
educativo: agora, que os professores — ndo a partir da autoconsciéncia,
pois nio foi corroborado o modelo tedrico —sdo capazes de reconhecer os
sentimentos de outra pessoa ... serd que conseguem agir de maneira a
influenciar (objectiva e positivamente) esses sentimentos? A amostra so
pouco frequentemente e por norma € que se sente capaz de tal destreza.

Goleman defende que para conseguir esta destreza, hda que dominar as
capacidades anteriores, 0 que nem sempre se verifica nesta amostra.

Os resultados ndo confirmam este dominio, de uma forma tio clara: esta
capacidade apresenta com as outras correla¢des positivas e significativas,
mas fracas. O mesmo autor também evidencia que apesar de nio estar
explicita em comportamentos, hd que ter aprendido um bom nivel de
autocontrolo ~ fendémeno pouco frequente nesta amostra, ao nivel da
rejeicdo pessoal, do estado de fluxo e da verificada manipulagdo pela energia
emocional negativa ao nivel da aten¢fo. A utilizagio das emogdes, como
forma estratégica para intencionalizar relacionamentos e influenciar os
parceiros envolvidos, é capacidade que a amostra s6 pouco frequentemente
percepciona ter. Estas regras basicas, que traduzem formas de autocontrolo
e gestdo de emogdes, ndo estio muito frequentermnente presentes nas pessoas/
/professores respondentes, donde se analisa que estes ndo percepcionam
deter as caracteristicas intrapessoals relativas a esta inteligéncia social, com
a frequéncia e a constancia que a vida pedagogica exige.

A anailise de regressio expde esta capacidade como significativamente
preditiva da CE quer da globalidade da amostra quer nas professoras; mas
ndo hd evidéncia estatistica para ser considerada preditiva para o nivel de
CE do sexo masculino da amostra.

A correlagio positiva entre esta capacidade e a competéncia emocional
foi positiva e significativamente comprovada, o que corrobora o modelo
tebrico.

Os resultados sugerem a rara frequéncia com que entram em sincronismo
fisico e de estado de espirito, que captam e absorvem sentimentos (habili-
dade essencial em quem é significativamente expressivo), e sobretudo a
deficiente (pela baixa frequéncia revelada) forma de interaccio com grupos,
j4 que a amostra além de percepcionar que é raro agir de modo a influenciar
esses sentimentos, também ocorre 0 mesmo para a tradugdo destes, pois
nio é frequente conseguir dar expressio verbal a sentimentos colectivos.

Pese embora percepcionem muito frequentemente que sentem estabili-
dade pessoal e relacional; o facto é que poderi ser dificil para estes profes-
sores tornarem-se lideres naturais e espontineos, pois ndo conseguem mauito
frequentemente expressar e articular sentimentos colectivos, de modo a
conduzir o grupo na direc¢do dos seus objectivos... facto que poderd
inviabilizar seriamente o locus de controlo interno no contexto da relacao
educativa, no sentido da motivacio para a aprendizagem.

Esta inaptiddo social projecta um prognéstico sombrio sobre a selecgio
de atitudes para actuar em situacdes de sequestro, sejam de baixa ou alta
intensidade.
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Como ¢ possivel, considerando o construto tedrico, que sem sincronis-
mo (por indbil absor¢io) se consiga a auto regula¢io, para, sem contagio
emocional, desenvolver empatia suficiente para distrair a(s) pessoa(s) des-
sas energias emocionais (furia, raiva, ansiedade, frustracio...) e gradual e
serenamente diminui-las, de modo a abrir-lhes perspectivas alternativas,
que ao sintonizd-lo(s) com sentimentos mais positivos, se inicie uma racio-
nalizacdo da energia emocional? Nio era esta a esséncia, do poder do QE
para o refor¢o do QI?

Tendo em conta tudo o exposto, estes professores, na sua idade adulta,
gostando na maioria de ser professores, todos eles em actividade pedagégi-
cas, com habilitacSes académico/profissionais superiores — alguns deles
mestres e doutores — e atribuindo importincia aos contextos relacionais e
educativos ... ndo conseguem, ou pelo menos ndo sentem que conseguem
muito frequentemente, sentir-se detentores do poder atrds descrito.

As escolas continuam a formar. Os curriculos continuam sendo levados
a cabo sob as orientaces destes formadores. Mas o facto mantém-se: é
evidente algum défice em gerir emogbes e relagdes em contextos educativos.

A competéncia emocional

Os valores de distribuigdo da amostra sugerem que estes professores
sd0 por norma e [requentemente competentes (inteligentes) a nivel emo-
cional.

Corroborando a hipdtese construida a partir do construto teérico, a
amostra comprovou as correlagoes positivas e significativas entre CE e as
5 capacidades (Quadro 2); mas, além disto, disse outras coisas:

A competéncia emocional destes professores correlaciona-se mais for-
temente com a automotivagdo, seguida da autoconsciéncia, da gestdo de
relacionamentos em grupos, seguida da gestdo de emogdes e s6 finalmente
aparece a empatia. Este tipo de correlagdo insiste fortemente na auto-
motivagao e na autoconsciéncia como dreas de influéncia para o nivel de
competéncia emocional. Mas, em geral, as cinco capacidades sdo significa-
tivamente preditivas da CE.

Estes resultados, além de corroborar na globalidade o construto tedrico,
sugerem que, na percepgao da amostra, uma vez aprendidas as atitudes e
os comportamentos destes construtos parcelares, se é emocionalmente com-
petente 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 varidveis como: idade, sexo, formacdo, gostar de ser
professor e importdncia atribuida as relagdes de ambito pedagdgico fossem
significativamente influentes, para a configuracio do conceito de Compe-
téncia Emocional, ndo foram confirmadas estatisticamente. De facto, essas
varidveis influenciam algumas das capacidades, ao nivel dos comporta-
mentos/atitudes que as constituem, mas nio se revelaram influentes ou
preditivas da configuragdo deste conceito.

Dentro da sua pouca significativa diferenga, para a CE das professoras,
sao preditivas, a automotivagio, a gestdo de relagdes em grupos, a auto-
consciéncia € a gestdo de emogdes, excluindo a empatia. Os professores
também corroboram esta influéncia da sua competéncia {j4 comum as
mulheres e corroborando o construto), mas exclui-se para eles a gesto de
relacionamentos em grupos como preditiva da sua CE.

A maturidade atribuida a idade, a idoneidade atribuida ao-nivel de for-
muagdo, ndo se revelam perante as andlises efectuadas. Qutras varidveis —
infinitamente mais — estardo 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 formagdo pedagdgica, de essencial importancia
para os processos autoformativos 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 gestio de emogdes. Este facto deixa em aberto a ques-
tao da prepara¢io necessaria dos professores para levar a cabo os pressu-
postos tedricos, seja ao nivel da relagdo educativa, seja ao nivel da compe-
téncia emocional.

O facto é que percepcionam ser capazes de perceber/identificar as suas
emogdes (autoconsciéncia) 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 convicgio de que as
destrezas ou competéncias, essenciais nos professores, deveriam ser bésica
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¢ profundamente de natureza psicoafectiva, emocional. Como € que na
realidade funcional destes professores, essas convicgdes t8m sido tratadas?
Qual ¢ a importéncia que (o plano curricular, a institui¢ao ¢ a avaliacdo)
thes atribui? E ele, cada professor como «pessoa», que importincia |he
atribui? Esta amostra evidencia de alguma forma, que considera estas des-
trezas importantes... mas ndo parece saber p6-las em pratica com a mesma
frequéncia que o modelo tedrico e estes teOricos sugerem para o professor.

Goleman comprovou j4 a possibilidade de desenvolver tais competéncias,
através da formacdo especifica. Este autor diz mesmo que todos podem
aprendé-las, se lhe forem ensinadas. Fard entdo sentido considerar perti-
nente essa formacio para professores, ou pelo menos considerar essa
hipdtese.

EM SUMA: GUE COMPETENCIA EMOCIONAL
NO PROFESSOR?

Este estudo tinha como finalidade conhecer/identificar os comportamentos
e atitudes, que na percep¢io do professor, identificariam a Competéncia
Emocional, segundo o construto teérico de inteligéncia emocional
(Goleman, 1995).

Através da anilise de componentes principais, seguida de rotacdo do
tipo Varimax; dos 85 itens obtidos, na versio final do questiondrio, surgiram
18 factores relativos ds cinco dimensGes, em termos de atitudes
comportamentais, que identificam de uma forma subjacente, cada uma
das cinco capacidades que constituem no total, o construto de competéncia
emocional identificado a partir das respostas da amostra.

Assim, conclui-se que:

— A autoconsciéncia é representada pela frequéncia com que ocorrem:
Alteracées a nivel racional e relacional (F1); Reaccoes de instabi-
lidade e de absorcdo da energia negativa emocional {F2); tipo de
percepgdo de si mesmo, como pessoa (F3), e pelo nivel de percep¢do
da ocorréncia de fendémenos emocionais (F4),

— A gestdo de emogdes é representada pela frequéncia com que se vivem
atitudes de intrusio ou explosio perante emocdes negativas (F5), de
utilizacido da energia fisica e sentimento de alerta para lidar com
essas emogdes (F6); pela frequéncia com que se consegue racionali-
zar a raiva (F7); por atitudes de fuga e soliddo nessas emogoes (F8};
bem como pelos sentimentos ansiosos e reactivos (F9) que se instalam
na propria pessoa.

— A automotivagio é representada pela frequéncia com que ha atitudes
de iliteracia, ao ser-se manipulado pela energia emocional negativa
(F10); pela frequéncia com que se vive ou nao o estado de fluxo, em
actividade de Ambito profissional (F11); pelo nivel de literacia, ao
usar a energia emocional em seu préprio proveito (F12); e pela fre-
quéncia de atitudes dependentes, passivas {F13).

— A empatia é representada pela frequéncia de valoriza¢do da expres-
sd@o (F14); e de sintonia relacional (F15); e pelo tipo de atitude que
nos torna literatos, usando a energia emocional (F16).

L
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— A gestdo derelacionamentos é representada pelos niveis de percep¢do
esnocional e sincronismo (F17) e de estabilidade pessoal e relacional

(F18).

A metodologia desta pesquisa desenvolveu-se partindo do principio que
o0s comportamentos € atitudes preconizados.]_:?or Goleman (1993) no seu
construto, se relacionavam positiva e sigmflcatwarr_le.nte com e;s cinco
capacidades, e estas por sua vez se relacionavam positiva e significativa-
mente com a competéncia emocional.

Os resultados obtidos revelaram os seguintes dados:

— Os comportamentos ¢ atitudes expostos no constxjutc‘), que foram
seleccionados pelos procedimentos estatisticos const1tu1ram~18 agru-
pamentos especificos, que foram considerado§, na percepgao destes
professores, como identificadores das respectivas capacidades.

— Os factores constituidos correlacionam-se positiva e mgmﬂcatwg-
mente com as capacidades, mas ndo exactamente como era preconl-
zado no construto de Goleman.

— As capacidades que integram a CE correlacionam-se positiva e signi-
1 &énci i a mente
ficativamente com a competéncia emocional, mas nao exacta
como era preconizado no construto.

—  Ascapacidades correlacionam-se entre si positiva e signifi(':ati\rflmente,
mas nao de forma linear; a autoconsciénciae a automotivagio apre-
sentam a relacio mais forte intercapacidades, e ~1'1?510 foi sugerida
relagio consistente entre empatia e gestdo de emogdes € 2 auto-cons-
ciéncia.

— O nivel de competéncia emocional € influenciado por Sada uma das
cinco capacidades. A amostra, segundo a sua percep¢do, revel_o‘u-s_e
por norma e frequentemente competente emociional. ASH varigveis
preditivas da CE da amostra sdo a automotivagaoz a gestdo d? rela-
cionamentos em grupos, a autoconsciéncia, a gestao de emogdes € a
empatia. Ndo houve evidéncia de correlagéolpf)sn'lva &gmfzcapva
entre o nivel de competéncia emocional e as vanavens_de caracteriza-
¢io pessoal como a idade, o sexo, o nivel de formacio, a per(iep;;acllo
da importéncia atribuida as relagoes professor—alun'o, ou ao nivel de
estabilidade emocional do professor. A varidvel género evidenciou

diferencas significativas relativamente as varidveis preditivas da
competéncia emocional. Nas professoras, foi evidenciada influéncia
significativa da automotivacio, gestio de relacionamento em gru-
pos, seguida da autoconsciéncia e s6 finalmente a gestdo de emocdes
para o seu nivel de CE; nio sendo preditiva no processo a empatia.
Ja nos professores (sexo masc.) € a gestdo de relacionamentos em
grupos que se exclui ao nivel da influéncia relativamente 4 sua CE,
sendo significativamente preditivas a automotivacio a gestdo de
emogoes, a empatia e a autoconsciéncia.

No entanto, considera-se necessdria a realizagio de estudos que com-
provem estes pressupostos em outras populagdes, quer no dmbito pedagd-
gico, ou fora dele.

Em conclusio especifica, os resultados foram sugerindo que o conceito
de competéncia emocional ndo é homogéneo; é um construto que integra
cinco dominios ou capacidades que por sua vez se distribuem de forma
nio regular, tal como Goleman preconizava. A amostra esti perfeitamente
consonante com esta ideia, ou seja, hd dimensdes em que a amostra é
claramente inferior dquilo que se esperava (segundo o construto), ¢ outras
claramente superior... & ¢ desse desequilibrio de destrezas nessas dimensdes,
que naturalmente emerge o conceito de competéncia emocional.

Assim, ndo ¢ de esperar deste construto, homogeneidade ou linearidade,
como ndo seria de esperar em nada do ser humano, que naturalmente é
feito de desorganizagdes que se organizam. Sob o ponto de vista da refutacio
dos conceitos esta amostra vem corroborar esta ideia: o conceito de CE ndo
€ um conceito de homogeneidade dos seus constituintes, mas sim de uma
diversidade de destrezas, que no seu conjunto poderio revelar um sentido
de competente ou ndo a quem as expuser naturalmente na vida pritica.

A hipétese tedrica que serviu de fio condutor a este estudo confirmou-
-se, de modo geral, nas respostas da amostra, mas a sua confirmagio reve-
la sistemas de influéncias, que interagem no sentido de abrir novas ques-
toes 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 relagdo 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.
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De facto, a recusa, ou a atribuicdo de menor importincia, a
atitudes, ndo é sé por si determinadora de rejeiao, tendo em conta o
instrumento de recolha de dades e a sua andlise, o que podera indicar,
antes de mais, que hd nesta drea todo um campo de interacgdes a estudar.

A estudar no futuro

Seria de todo pertinente repetir todos 0s pressupostos e processos
metodolégicos, nesta ou noutras populagdes, nesta ou noutras dreas 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 vast(}- como € esfas
sreas de influéncias dos contextos educativos. Mas constituem também
um ponto de partida dessa realidade. o )

Considera-se que o presente estudo poderd contribuir para uma reﬂexao
urgente e andlise essencial, relativamente a toda a organizagio do sxs?t’em_a
educativo, quer ao nivel da identificagdo do recoghecnmentoldg variaveis
preditivas ou confundidoras da competéncia emocmnaE e prpﬁss;onal quer
20 nivel do tipo de formagdo em todos quantos intervém directamente no
contexto didactico-formativo, nomeadamente dos professores.

Para uma proposta de formacso

Estes resultados, ao revelar um perfil de competéncias relacionais, vém
relembrar a importincia da relacéo entre o que também se forma, e o que
¢ também formado. _ _

O desafio actual colocado 4 escola, é formar o homem psicosocio-
cultural, ao nivel dos seus micro, meso & macro sistemas {Portugal, 1992). A
escola torna-se a protagonista do conceito de formagao em aupdesenvolw—
mento, ao qual as destrezas da literacia emocional ndo sdo alheias. O Mesmo
conceito integra também a nogdo salutogénica (Antonovsky,.1995 } de vida,
em todas as dimensées do humano, como qualidade adaptlatlva... cor‘no um
modus vivendi, que precisa de ser aprendido com e 1o tecx‘do educzitwo.

De facto, e retomando os conceitos apresentados na introdugdo defste
trabalho, a construgdo do projecto de si (Djours, in Navarro, 1995) exige

um sujeito capacitado, no sentido de saber tomar decisGes em liberdade,
responsabilidade e autonomia... competéncias estas implicitas ao Processo
de Promogio e Educagio para a Satde. 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 manuteng¢io da sadde deixou de estar
centralizada nos agentes de saiide e de educagio, para se centralizar
(conceptualmente e na prética) no sujeito educando, formando, civil, cida-
ddo, 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 entio que o conceito de competéncia emocional e salutogénese
se encontram e se fundem. Entdo, é também aqui que importa perceber
que s30 as mesmas matérias, as necessdrias para pdr em pratica a formacio,
o desenvolvimento e a realizacdo destes conceitos.

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

Considerem-se as escolas, desde que envolvidas na concepgdo da
promogéo para a salde, como os 6rgdos alvo - enquanto promotoras
da salde bioldgica, psicoldgica, social e cultural - para dinamizar novos
ou mais abrangentes programas de resposta, para formar em
salutogénese biologica, psicoafectiva (emocianal) e sociocultural.
A escola poderia assim ser chamada a dar resposta 3 necessidade de
tornar salutogénicos os principios de filosofia de vida de todos os que
a constituem, mas conferindo aos professores e aos agentes

educatives, o pdlo central da condugdo e intencionalizacido deste
processo.

No entanto, esta proposta encontrar-se-ia nos limites da prépria con-
cep¢do de escola. Esta, como espago-tempo institucional, ndo deixaria de
perder de vista os aspectos de aprendizagem curricular e de formacio em
geral, de modo algum. O que seria reforgada e repensada era uma nova
atitude de fazer confluir no tecido educativo e formativo, as nocdes de
literacia emocional ¢ educacional para a promogio da saiide, cumprindo
assim a concepgdo do paradigma educativo salutogénico.

Aceitando esta possibilidade formativa, o objecto de atengdo é o desen-
volvimento relacional e emocional do professor. Ndo somente enquanto
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tal, mas sobretudo enquanto pessoa. Este sujeito seria o capital humano
essencial, para levar a cabo as medidas equacionadas nesta proposta.

Tais medidas sé 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 inclusio de competéncias pessoais e sociais além
das técnico cientificas, entio hd que investir em alteragGes profundas na
politica educativa curricular. Partindo do pressuposto paradigmatico da
politica intra-educativa e autoformativa, quaisquer reformas curriculares
seriam a parte visivel do icebergue, cuja 4rea imersa diria respeito aos com-
portamentos e atitudes usados para gerir a relagdo e a razio 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, 2o desenvolver-se como
emissor-receptor de todo um patriménio de destrezas interactivas,
psicocognitivas € proprioceptivas intrinsecas € extrinsecas, no sentido do
bem-estar salutogénico a nivel pessoal e profissional. O mesmo se aplicaria
ao Formador.

E neste contexto que os resultados nio deixam de ter importdncia ¢
relevéncia, porque traduzem uma percepgao de uma realidade, algo inade-
quada relativamente a0s pressupostos citados no construto tedrico e pre-
tendidos, de forma subjacente, nesta proposta final.

Isto torna pertinente, ndo sé a progressao da pesquisa como também o
conhecimento destes resultados por parte dos actores e responsavels pela
actual realidade da formagao, no sentido da sensibilizagdo para a necessi-
dade da sua mudanca, de encontro a0s pressupostos de relagdo educativa e
de educacdo auto e heteroformativos teoricamente anunciados e defendidos.

POSFACIO

Conbecendo a Maria Augusta Branco hd uwmas dezenas de anos, poderia

pensar-se na facilidade que teriamos no desenvolvimento deste ;)osﬁicio

No entanto, tal é pura demagogia jé que as coisas que se nos oferecerz'an;

referir sdo tantas e tdo diversas que a dificuldade nio se encontra em esta-

belecer um rol de qualidades, mas antes em seleccionar o que escrever.

- Quedizer de uma pessoa que se entrega completamente a todas as c:o'isas
em que se envolves?

- Que dizer de alguém que, apesar das adversidades encontra respostas
adequadas e oportunas a qualquer situagio?

- Que dizer de alguém que, apesar da sobrecarga de trabalho, disponibi-
liza sempre um momento para um amigo?

- Qu’e dizer de alguém que, apesar de momentos conturbados, sabe separar
as dguas, e vai em frente?

As respostas a estas e outras tantas questoes sdo assaz dificeis de discorrer.
No entanto., entendemos que as capacidades de entrega, de luta, de solz':
fizz’nedade e de trabalbo que caracterizam a sua pessoa, fazem :som que
intimeras vezes seja incompreendida e, ndo menos vezes invejada...

mezlizado o prefdcio deste posficio, agora falamos contigo {consigo):

Seria bom (pelo menos para nés) que adquirisse(s) rapidamente umc.z
outra capacidade — a capacidade de transmitir as capacidades que possui(s)

O facto de partilbarmos o espago de trabalbo é um privilégio, jd que en;
cada novo dia as probabilidades de novas aprendizagens feitas :1 partir de
ti (si} sdo elevadissimas.

Obrigada pela energia, pela forca e por todos os «empurrdes»... (apesar
de nem sempre cumpridos).

As amigas e colegas

Maria Augusta Pereira da Mata
Maria José Almendra Rodrigues Gomes
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ANEXOS

ouadro 1. Autoconsciéncia (1.2 Capacidade): Andlise factorial

ITEM Ssat
1.2 Factor (27.8.) Alteragbes a nivel racional e relacional; o .85
» Altera-se a capacidade de atencéo .87
» Diminui o nivel de raciocinio .79
s+ aAltera-se o comportamento relacional .78
« Mantém-se um estado de espirito negativo, com ruminagio .59
« Retengdo mental nesses sentimentos... .56
2.2 Factor (16.1%.): Reaccdes de instabilidade, absorcdo; o .77
« Ruminativa sempre a matutar .72
« Instavel com mudancgas de humor 71
« Azarada, sem saorte na vida .70
+ 5e for invadido ndo consigo controla-los B0
» Deixe-me absorver, incapaz de Ihes escapar, condicionam o meu comp. .57
3.° Factor (6.4 +.): percepcao de si, como pessoa; o .71
» Flexivel, com adaptagao 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
+ Autdnomo, independeﬁte de medos e outras opinides 50
4.° Factor {5.7+): Percepcdo da ocorréncia de fendmenos emocionais; o, .67
« Logo no momento, tomo consciéncia desse estado de espirito .82
+ Tenho a nocdo exacta do tipo de sentimentos... consige defini-los 74
« Conscieéncia clara do que sinto, mas fago tudo para os afastar 53
» independentemente do que sinto, sou segure dos meus limites .50
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Cuadro 2. Gestdo de emacdes (2.2 capacidade da CE): analise factorial

ITEM Ssat
1.2 Factor (16.7'.) Intrusdo; Explosdo; o .85
« Pensamentos intrusivos, persistentes, que me pérseguem .78
= Viva em estado de preocupagdo cronica 75
+ G corpo esta a reagir, mas sem sair da linha de pensamentos que me preacupam 71
= Inconscientemente, uso pensamentos mais deprimentes 68
« Acabo por isolar-me sem paciéncia para nada B2
» Uso objectos, pessoeas ou situagdes como alvo da minha furia .54
2.2 Factor (16.2%): Energia fisica com sentimento de alerta; o .77
« Exercicio fisico activa .85
+ Relaxamento muscular 77
« Alivio, se praticar desporto intenso .76
» Fico alerta, identifico a emogédo negativa, examino-a, escrevo-a e reavalio a situacio .57
3.0 Factor: (9.1 ) pacionalizar a raiva; o .62
= 0lhar por outre 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
4.2 Factor (7.8+.); Fuga; solidao; o .67
« Arrefecer num ambiénte Sem provocacao .89
» Procurar uma distracgéo 72
= Ficar sozinho a arrefecer 52
5.° Factor (5.8+): Sentimentos ansiosos, reactivos: ot .67
= Preccupacao, mas desvio de atencdo dessas emogbes B2
» Percepgéao de perigos na minha vida, mas pensar neles, é uma forma de lidar com eles. 70
= Angistia tentando apanhar os episédios de preocupagdo o mais cedo possivel. .59

Quadro 3. Automotivagdo (3.2 capacidade da CE): andlise factorial

ITEM sat
1° Factor (27.4%): lliteratos, maniputados pela energia emocional; o .85
» Invade-me o desprezo e o rancor .79
+ Derrotista nao tenho sorte na vida 77
» Deixo-me deminar peta ansiedade e frustracio 75
» Mau humor, invadido por recordacdes s6 negativas .74
+ Invade-me a autopiedade 72
» Pessimista (faca o que fizer vai corre mal) 72
« Defeito pessoal, eu sou assim .68
= Penso no facto e rumine a humilhagdo 63
2.° Factor (16.6+.): Estado de fluxo em actividade; o .82
» Absolutamente absorto, indiferente ao que me rodeia .81
=« Perco a nogdo do tempo e do espaco 77
» Capaz de ter energia e habilidade para enfrentar os factos 68
» Capaz de sair de qualquer saritha 64
» Experimento sensagoes 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; ¢. .63
» Ndo se importa de esperar, mesmao em situacio de desafio 79
« Controlo de impulsoes, agir apos pensar 73
» Pensar num facto e encontrar atitude contemporizadora .60
4.° Factor {7.8+.): dependentes, passivos; o, .70
» Vou fazendo e ruminando... .78
* Vou cumprindo, com estado de espirito preocupado 77
» Sou assaltado por pensamentos: sers gue ndo wso gostar? .65
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ouadro 4. Empatia (4.* capacidade da CE): Andlise factorial

ITEM ¢ sat
1.° Factor (35.2'.): Valorizag3o da expressao; ¢ .85
« 05 gestos (maos, corpa) 79
« 0 tom de voz 78
« A direcgae do olhar .70
« A expressao verbal do outro .70
« Consonancia entre palavras e atitude corporal 86
2.° Factor (13.2+.): Sintonia relacional; o .77
« Sintonia com sentimentos, independentemente da expresséo verbal .84
« Registar/perceber sentimentos 77
« Ler canais nac verbais 74
« Sintonia com sentimentos se usarem palavras esclarecedoras 52
3.° Factor (10.8 ) literatos, usam a energia emocional; o .54
« Receptividade a instabilidade com atitude instavel 73
» Receptividade 3 instabilidade com atitude serena 72
+ Uso da calma para ouvir B5

ouadro 5. Cerir relacionamentos em grupos (5% capacidade da CE): Andlise factorial

ITEM Sat
1.° Factor (35.4+.): Percepcac emocionzl e sincronismo; o .85

« Entrar em sincronismo de estado de espirito 77
« Captar sentimentos de outros, absorve-los .70
- Sensibilidade inata para reconhecer sentimentos .68
« Fisicamente sincronizados com os que me rodeiam .66
» Fazer os mesmos gestos ouv gestos concordantes .54
» Reconhecer os sentimentos dos outros e agir de modo a influenciar esse sentimentos B2
» Ajustar-se emacionatmente com os sentimentos que 18,

sem necessidade de gestarem de si 61
= Preferir colocar-se frente a frente .60
« Perceber como as pessoas se estio a sentir .54
« Dar expressao verbal a sentimentos colectivos 52

2.° Factor (12.9v.) :Estabilidade pessoal e relacional; o .71

« Dominio sobre os préprios sentimentos .78
« Centrolar a expressio das suas emogdes 70
« RelacBes pessoais estaveis e mantidas ao longo do tempo .B7
» Nas suas relacdes, diz o que pensa, independentemente de outras opinides &3
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