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0 que evidentemente inclui as emocdes, voceé sai dela. Torna-se presente.
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A mente em si ndo é disfuncional. E um instrumento maravilhoso.

A disfuncdo instala-se quando vocé procura nela o seu eu e faz dela a sua identidade.”
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Resumo

A corrente investigacdo pretende verificar se a regulacdo emocional tem um impacto
significativo no rendimento académico e no comportamento em sala de aula, em jovens do 2°
Ciclo. Assim sendo, este estudo quantitativo de carécter transversal integrou uma amostra por
conveniéncia de 75 jovens, com idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos. E na
adolescéncia que ocorre a construcdo da identidade pessoal, onde se verifica uma crucial
transformacéo do adolescente, na qual os pensamentos, as emog¢des e 0 corpo sofrem mutacoes.
As emocdes tém uma enorme influéncia nos resultados das avaliagdes escolares, como por
exemplo, a existéncia de elevados niveis de ansiedade, que podem ter repercussdes no
desempenho escolar. As emocgdes exercem um papel fundamental na gestdo de conflitos e na
forma de resolver os mesmos. Os problemas emocionais e comportamentais, que ocorrem nas
salas de aula, aparentam ter um padrdo de reciprocidade entre uma relagdo de causa e
consequéncia. De forma a corroborar o principal objetivo desta investigacdo, 0s jovens
responderam a um protocolo constituido por trés questionarios, sendo que dois deles foram de
autorresposta dos alunos participantes, nomeadamente, o questionario de regulacdo emocional
e 0 questionario sociodemografico/escolar, e o terceiro instrumento foi direcionado aos
professores para que estes avaliassem o comportamento em sala de aula de cada aluno,
individualmente. A analise dos dados revelou um impacto significativo da regulacdo
emocional, mais especificamente da dimensdo do controlo emocional, em todas as restantes

dimensdes das variaveis estudadas, tendo sido possivel cumprir todos os objetivos propostos.

Palavras-Chave: Regulacdo Emocional; Rendimento Académico; Comportamento em Sala de

Aula; Adolescéncia.



Abstract

The current investigation intends to verify whether emotional regulation has a significant
impact on academic results and classroom behavior, in students of Year 5 and Year 6 of Primary
Education. This quantitative cross-sectional study was based on a sample of 75 teenagers, aged
between 10 and 13 years old. It is-during adolescence that the construction of one’s identity
happens. There is a crucial transformation of the subject, in which thoughts, emotions and the
body suffer mutations. Emotions have a huge influence on the results of school evaluations.
The existence of high levels of anxiety can have repercussions on school performance.
Emotions play a key role in managing conflicts and how to resolve them. Emotional and
behavioral problems, which occur in classrooms, appear to have a pattern of reciprocity
between a cause-and-consequence relationship. To corroborate the main objective of this
investigation, the subjects answered a protocol consisting of three questionnaires. The first two
were self-evaluation quizzes, one about the emotional regulation of the subject, the other
focused on the sociodemographic/school situation of the subject. The third questionnaire was
aimed at the teachers so they could evaluate the classroom behavior of each student. The
analysis of this dataset revealed a significant impact on the emotional regulation, more
specifically of the dimension of the emotional control, in all the other dimensions of the studied

variables. Hereupon, it was possible to fulfill all the proposed objectives.

Keywords: Emotional Regulation; Academic Performance; Classroom Behavior;

Adolescence.
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Introducéo

A presente investigacdo, realizada no ambito do Mestrado de Psicologia Clinica e de
Aconselhamento, pretende verificar se a regulagdo emocional tem um impacto significativo no
rendimento académico e no comportamento em sala de aula, em jovens do 2° Ciclo do Ensino
Basico. A amostra deste estudo integra alunos entre os 10 e os 13 anos de idade.

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS), a adolescéncia é um periodo
compreendido entre os 10 e 0s 19 anos de idade e caracteriza-se, resumidamente, como a etapa
da vida em que se iniciam as alteraces fisicas da puberdade e que se encerra com a aceitacdo
de papéis sociais dos adultos (Riediger & Klipker, 2014). A adolescéncia é uma etapa de
transicdo entre o estado infantil e o estado adulto, na qual surgem mudancas bioldgicas, tais
como o crescimento fisico repentino, alteracdes nas dimensdes corporais e o alcance da
maturidade sexual (Gleitman, 1999 citado por Caldeira, 2019). Caracteriza-se igualmente por
ser um periodo de desenvolvimento onde ocorrem variadas e rapidas alteracbes nos campos
emocional, psicologico, cognitivo, comportamental e social (Xavier, 2016). No que se refere
ao desenvolvimento das caracteristicas socioemocionais, como 0 aumento da autoconsciéncia
e do pensamento critico, 0s anseios com as avalia¢des sociais negativas e com a necessidade de
ser aceite e incluido no grupo de pares, estas podem ser um incentivo para o aparecimento de
novos potenciadores de stress associados a aparéncia fisica, a aptiddo social e a constituicdo de
relacBes interpessoais (Nelson et al., 2005; Steinberg, 2010b; Wolfe & Mash, 2006; Xavier,
2016). Todas as alteracbes do desenvolvimento, integrantes deste periodo de transformacdo, ao
alinharem-se com o cotejo de eventos emocionalmente desafiantes para o adolescente, vao
contribuir para que o adolescente aprenda sobre regulacdo emocional, sendo que esta pode ser
adaptativa ou mal adaptativa (Silk et al., 2003; Steinberg et al., 2006; Xavier, 2016). E nesta
fase do desenvolvimento que a inexisténcia ou a lacuna, naquela que €é a aprendizagem de
competéncias de regulacdo emocional adaptativas, podera trazer adversidades ao ajustamento
psicoldgico, social e académico e ainda promover futuramente comportamentos de risco para a
salde e para o bem-estar do jovem (e.g. abuso de substancias, violéncia, comportamentos
autolesivos). Existem diversos estudos que corroboram que a desregulacdo emocional é um
fator de risco para a psicopatologia na adolescéncia (McLaughlin et al., 2011 citado por Xavier,
2016).

O desenvolvimento emocional relaciona-se inerentemente com 0s processos cognitivos,
biologicos, sexuais e interpessoais produzidos na passagem para a adolescéncia (Xavier, 2016).

A reconstrugdo dos papéis sociais, expetativas e relagdes com a familia, grupo de pares e
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ambiente escolar acontecem ao mesmo tempo que as mudancas fisicas repentinas do
desenvolvimento pubertério (Xavier, 2016), sendo que estas alteracfes fisioldgicas (e.g.
aumento hormonal) associam-se também as mutacGes de afetos e aos estados de humor que 0s
adolescentes sentem e expressam (Brooks-Gunn & Graber, 1994 citado por Xavier, 2016). A
forma como o jovem encara estas oscilacdes ird depender das estratégias e dos mecanismos que
dispde para suportar a adversidade e o sofrimento, tal como a instabilidade psicoldgica
caracteristica da puberdade (Xavier, 2016).

Na adolescéncia, as emocgOes negativas expdem-se de uma forma mais eminente e
significativa, uma vez que estd proeminente uma maior sensibilidade nas interacbes com 0s
pares, a procura de recompensas e retribuicdes e um crescente comprometimento em objetivos
sociais a longo prazo (Nelson et al., 2005). Contudo, a adolescéncia provoca também uma
maior vulnerabilidade, potenciadora do desenvolvimento da desregulacdo comportamental e
emocional (Steinberg, 2005). A regulagdo emocional define-se como um processo através do
qual os individuos conseguem controlar as suas emocoes e a forma como as experienciam e as
expressam (Gross, 1998 citado por Caldeira, 2019).

Os adolescentes tém tendéncia a reagir mais vigorosamente aos acontecimentos que lhes
provocam emocdes fortes, do que as criancas ou o0s adultos, experienciando-as de forma
negativa, para além de que as disposi¢cdes emocionais oscilam com enorme facilidade (Riediger
& Klipker, 2014; Caldeira, 2019). As mudancas que ocorrem nesta etapa podem agravar a
capacidade de adaptacdo dos adolescentes mais vulneraveis, podendo-se constatar um aumento
de problemas de internalizacdo (e.g. depressdo, ansiedade, somatizacdo) e de externalizacéo
(e.g. agressividade, problemas de comportamento, hiperatividade, impulsividade), ou de outras
perturbacdes (Riediger & Klipker, 2014; Deplus et al., 2016; Caldeira, 2019).

Segundo Cepeda-Hernandez (2016) as emocdes contém elementos a nivel bioldgico,
psicoldgico, social e ambiental, que fazem com que o ser humano assuma um determinado
ponto de vista ou resposta comportamental, que, por sua vez, pode ser comedido através de
estratégias de regulacdo emocional. A regulacdo emocional integra sistemas definidos como
automaticos, que permitem aos individuos controlarem que experiéncias emocionais tém,
quando as tém, como as experienciam e como as expressam (Gross, 1998 citado por Caldeira,
2019). A regulacdo emocional pode ser definida como a competéncia de um individuo para
identificar, assimilar e aceitar experiéncias emocionais, controlar comportamentos impulsivos,
e modular com agilidade as respostas emocionais (Gross, 1999 citado por Caldeira, 2019). Para
um funcionamento psicologico saudavel é indispensavel que exista uma regulagdo emocional

adequada e eficiente (Teixeira et al., 2018).
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A capacidade de regulacédo emocional desenvolve-se durante a adolescéncia e a escolha
do mecanismo de autorregulacdo a ser utilizado torna-se mais especifico de acordo com a
motivacdo, com a emocao que ocorreu e com fatores socioambientais (Caldeira, 2019). A
consciéncia emocional caracteriza-se como um elemento crucial na regulacdo das emocdes
(Barrett et al., 2001; Caldeira, 2019). O desenvolvimento da competéncia de pensar sobre as
suas emogdes, e as dos outros, faculta um melhor controlo emocional (Compas et al., 2017).

A regulacdo emocional tem uma fungdo fundamental no ajustamento psicolégico uma
vez que se associa a uma maior habilidade social (e.g. desenvolver e manter relacionamentos),
comportamentos prossociais, melhor desempenho académico, menos problemas de
internalizagéo e de externalizacdo (Riediger & Klipker, 2014; Zeman et al., 2006; Caldeira,
2019), uma maior aceitacé@o pelos pares e menor probabilidade de sofrer de bullying (Riediger
& Klipker, 2014; Caldeira, 2019).

Iremos inicializar este estudo com o capitulo do Enquadramento Tedrico, seguido do
capitulo do Método, que engloba topicos como a definicdo do problema, o delineamento do
estudo, os objetivos da investigacdo, as hipdteses colocadas, a descricdo dos participantes,
assim como a caracterizacdo da amostra, a designacdo dos instrumentos utilizados e ainda a
explicacdo dos procedimentos utilizados na respetiva investigacdo. Por fim, apresentaremos o
capitulo dos Resultados, incluindo a discussdo dos mesmos, e o capitulo da Conclusao, onde
daremos procedimento a conclusdo deste estudo, mas também onde falaremos sobre os limites

da presente investigacdo e sobre indicacOes para futuras investigacoes.
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Parte | — Enquadramento Teorico
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Capitulo 1 | Adolescéncia

1.1 Conceito de Adolescéncia

A definicdo do conceito de adolescéncia é pouco concordante e bastante complexa. A
etiologia da palavra adolescéncia vem de duas raizes inter-relacionadas: do latim ad (a, para) e
olescer (crescer) e também de adolesce — origem da palavra adoecer. S0 a partir do séc. XIX é
que a adolescéncia foi reconhecida como uma fase distinta do desenvolvimento humano, sendo
que durante varias décadas esta mesma etapa esteve associada a uma fase de confusao, conflito
e tensdo para o adolescente e para todos aqueles que o rodeavam (Ribeiro, 2011).

A crianga inicia, gradualmente, a construcdo do que seré a sua adolescéncia. Para isso,
muitas vezes, a mesma necessita de deixar de se relacionar tanto com 0 mundo que a rodeia
para se “fechar no seu casulo” e se relacionar mais consigo, dando origem a sua propria
metamorfose (Becker, 2017). Desta forma, da inicio a transformacéo que a levara a ser um
adulto maduro, e que fara com que desenvolva as ferramentas necessarias para ter capacidade
de reproduzir a sua propria vida (Becker, 2017).

E na adolescéncia que ocorre a construcio da identidade pessoal, considerada como o
processo mais importante nesta fase da vida, onde se verifica uma crucial transformacéo do
adolescente num adulto produtivo e maduro (Schoen-Ferreira et al., 2003).

No processo de transformacao da adolescéncia, 0s pensamentos, as emocdes e 0 Corpo
sofrem mutacg6es, pois 0 adolescente pensa e sente de forma bastante diferente de um adulto.
Passa a interagir com o mundo de outra maneira, assim como a receber exigéncias diferentes
do ambiente que a rodeia (Becker, 2017). No entanto, durante esse processo de transformacéo
(a adolescéncia) da crianca 0s pensamentos, as emogdes e 0 corpo sofrem imensas alteracdes.
Muitas vezes, o adolescente sera mais dinamico, mais mutavel, noutras sera imprevisivel,
podera também ficar mais confuso, pois as mudancas no corpo tendem a ser a grande
transformacéo visivel aos olhos, que faz com que ele préprio e as pessoas ao seu redor nao o
vejam mais como uma crianca (Becker, 2017). No entanto, 0 mesmo ndo acontece a nivel
psicologico e das relagcbes do jovem com o ambiente, uma vez que o0s padrBes de
comportamento sdo muito diferenciados de cultura para cultura, de grupo para grupo numa
mesma cultura, e de individuo para individuo num mesmo grupo (Becker, 2017).

David Levinsky (1995 citado por Bock, 2007) considera a adolescéncia como sendo
uma fase do desenvolvimento evolutivo, em que a crianga gradualmente passa para a vida adulta
de acordo com as condi¢Bes ambientais e da historia pessoal. Levinsky (1995 citado por Bock,

2007) entende a adolescéncia como sendo de natureza psicossocial, no entanto, ao debater o
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surgimento desta fase, vincula-a a puberdade e ao desenvolvimento cognitivo. Para o autor, a
adolescéncia € caracterizada pelo modo com que a sociedade a representa, ou seja, nas
sociedades modernas ela é mais lenta e dolorosa, ja nas sociedades ancestrais ela era agilizada
e atenuada pelos ritos de passagem e pela maior facilidade em participar no mundo adulto
(Bock, 2007).

Segundo a Organizacdo Mundial de Satude (OMS), a adolescéncia surge entre 0s 10 e
0s 19 anos de idade, definindo-se como uma etapa biopsicossocial na qual ocorrem
transformacdes de carater fisico, social, cognitivo e emocional (Martins, 2005). Para Erikson
(1959 citado por Verissimo, 2002) a fase da puberdade e adolescéncia surge entre os 13 e 0s 21
anos de idade.

Ainda de acordo com Erikson (1968 citado por Schoen-Ferreira et al., 2003), construir
uma identidade implica definir quem a pessoa €, quais sdo 0s seus valores e quais as direcdes
que deseja seguir pela vida. A identidade € uma visao de si mesmo, composta por valores,
crencgas e objetivos com os quais o individuo se comprometeu. Assim sendo, a formacdo da
identidade recebe influéncia de diversos fatores, como por exemplo, fatores intrapessoais (as
capacidades inatas do individuo e as caracteristicas adquiridas da personalidade); fatores
interpessoais (identificagdes com outras pessoas) e fatores culturais (valores sociais a que uma
pessoa estd exposta, tanto a nivel global como a nivel comunitério) (Schoen-Ferreira et al.,
2003).

Marcia (1966 citado por Schoen-Ferreira et al., 2003) apresenta duas dimensdes
essenciais para a formacdo de qualquer identidade: uma crise ou exploracdo e um
comprometimento ou compromisso. Por crise ou exploracdo, a autora entende o periodo de
tomada de decisdo, ou seja, quando antigos valores e antigas escolhas sdo questionados e
reavaliados, podendo ser de forma repentina ou gradual (Schoen-Ferreira et al., 2003). Na
segunda dimensdo, comprometimento ou compromisso, a autora supde que o jovem tenha
realizado uma escolha relativamente segura, servindo como base ou guia para a sua acdo. O
comprometimento é medido pelo grau de investimento pessoal 1ue o jovem demonstra e investe
(Marcia, 1966; 1967 citado por Schoen-Ferreira et al., 2003), sendo que este € o resultado
desejado da exploracéo, ou seja, 0 comprometimento do jovem com alguma funcéo especifica
ou com alguma determinada ideologia. Os compromissos representam as questes que o0 jovem
mais valoriza e com as quais mais se preocupa, sendo o reflexo da sua identidade pessoal
(Schoen-Ferreira et al., 2003).

O sentimento de construcdo da identidade pessoal ocorre por meio a duas formas: na

primeira, 0 jovem percebe-se e aceita-se como sendo ele mesmo, continuo no tempo e no
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espaco; na segunda, percebe que os outros reconhecem essa semelhanca e continuidade em si
(Schoen-Ferreira et al., 2003). Os autores Kimmel e Weiner (1998 citado por Schoen-Ferreira
et al., 2003) defendem que, quanto mais desenvolvido esta o sentimento de identidade, mais o
jovem valoriza o facto de ser parecido ou diferente dos que o rodeiam, e mais nitidamente sabe
reconhecer as suas capacidades e limitagdes. Quanto menos desenvolvido o sentimento de
identidade, mais 0 jovem necessita de apoio de opinides externas, e mais Ihes d& importancia,
para se autoavaliar e para compreender as outras pessoas como diferentes de si (Schoen-Ferreira
et al., 2003).

Segundo Erikson (1968 citado por Verissimo, 2002), quando terminada a infancia e até
ao jovem desenvolver a sua identidade pessoal, 0 mesmo passa por uma auténtica “revolucao
fisiologica” que o leva a atravessar uma crise de identidade, isto €, o processo de transformacao
que ja falamos anteriormente. Esta mesma crise de identidade € o que o faz querer afirmar as
suas diferencas face ao que foi anteriormente, uma crianga, assim como as suas proprias
diferencas face aos adultos (Verissimo, 2002). E nesta etapa, designada por moratoria, uma vez
que estd entre os dois mundos — infantil e adulto — que o adolescente é “convidado” a
desempenhar e a experimentar diversos papeis e responsabilidades de entre as muitas que vao
surgindo. E neste contexto que 0 seu ego tenta estabelecer um sentido de coeréncia no self,
perguntando-se sobre quem é como pessoa, 0 que vale, qual a impressdo que causa nos outros
(Verissimo, 2002). Neste processo, em que o adolescente se tenta encontrar e afirmar, assume
sobretudo fungbes e compromissos no seio do grupo de iguais entre os quais se identifica.
Assim sendo, aos poucos Vvai estabelecendo aquilo que é ou que quer ser e aquilo que ndo é e
em que nao se revé (Verissimo, 2002). O adolescente, ao ter liberdade para explorar o meio ao
seu redor através da identificacdo, permite-se a desenvolver um sentido de identidade do ego
firme e adequado, ou seja, permite-se a conhecer o0s seus talentos, aptiddes e capacidades, mas
também a ter um sentido adequado das suas limitagcdes, assim como das suas proprias defesas
face a ameacas e angustias (Verissimo, 2002).

E nesta confusdo de papéis, entre a entrega e 0 medo da rejeicdo que, muitas vezes, ao
sentir-se isolado, vazio, angustiado e indeciso, o adolescente pode, pelo contrério, ndo aceitar
a sua prépria integracdo no complexo mundo dos adultos adotando uma identidade social e, ao
invés disso, guia-se por formas imaturas de agir. Por vezes, nestas situaces, 0s pais,
preocupados e conscientes da situacdo, acabam por tentar ocultar fases tidas como indesejaveis
ou menos préprias, mas que sdo significativas da realidade (Verissimo, 2002). Contudo, isto
em nada contribui para que o adolescente tenha sucesso na sua integragdo social no mundo

adulto, uma vez que ao tentarem fazer com que ele s6 contacte com o que do seu ponto de vista
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Ihe convém, impedem que o0 mesmo reconheca a realidade, o que podera resultar num modo de
lidar com o desconhecido por meio da retracdo, tendo em conta que estdo a contribuir para a
concegdo de um modelo mental do mundo adulterado e, posteriormente, inapropriado a uma
interacdo eficaz (Verissimo, 2002).

Ainda relativamente as diferentes fases da adolescéncia, de acordo com a Organizacao
Mundial de Saude (OMS), a adolescéncia, que ocorre entre 0s 10 e os 19 anos completos,
divide-se em trés fases: a pré-adolescéncia (10 aos 14 anos); a adolescéncia (15 aos 19 anos) e
a juventude (15 aos 24 anos) (Belmiro, 2018).

Na pré-adolescéncia ocorre o fendmeno da puberdade, isto é, surge a intimidade do
jovem e o despertar do proprio “Eu”, é também quando se inicia a crise do crescimento fisico,
psiquico e da maturacdo sexual. Por outro lado, o adolescente ainda ndo estad bem consciente
daquilo que ira atravessar (Belmiro, 2018). E, possivelmente, a primeira vez que o jovem toma
consciéncia das suas limitacGes e fraquezas e que se sente inseguro devido a elas. Surge também
0 desequilibrio emocional, que se reflete na sensibilidade e irritabilidade exageradas. O
adolescente ndo procura estar em sintonia com o mundo dos adultos e, muitas vezes, refugia-se
no grupo de amigos ou até mesmo no isolamento (Belmiro, 2018).

Na fase da adolescéncia propriamente dita, entre os 15 e 0s 19 anos, o0 jovem passa do
despertar do “Eu” para a descoberta do “Eu Consciente”, ou da propria intimidade. A
introversdo € agora bem mais evidente, uma vez que o adolescente destas idades tem a
necessidade de viver quase como dentro de si mesmo, isto ¢, “fechar-se no seu casulo”
(Belmiro, 2018). E por esta raz&o que a timidez é uma caracteristica bastante comum nesta fase.
E também nesta etapa da adolescéncia que se manifesta a necessidade de amar e a vivéncia do
“primeiro amor”, ainda que possa ser platonico (Belmiro, 2018). Os conflitos internos do
adolescente, nesta fase, sdo explicados através do medo da opinido alheia, motivados pela
inseguranca em si mesmos e pela desconfianca nos outros, mas também por um sentimento de
inconformismo e de agressividade, provocados pela frustracdo de ainda ndo serem
independentes (Belmiro, 2018).

Por dltimo, na juventude, a etapa final da adolescéncia e inicio da fase adulta, o jovem
comeca a compreender e a observar com mais clareza a sua integracdo no mundo onde vive. E
visivel um significativo progresso na superacdo da timidez e apresenta-se menos vulneravel as
dificuldades que surgem (Belmiro, 2018). Possivelmente, ndo se trata de uma coincidéncia o
facto deste periodo ocorrer exatamente na mesma época de tomada de decisdes importantes,
como por exemplo, o futuro, os estudos e a profissio. E entdo nesta fase que o jovem comeca

a projetar a sua vida e a estabelecer relacdo pessoais mais profundas (Belmiro, 2018).
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1.2 Adolescéncia e a Escola

A palavra “escola” deriva do latim schola e refere-se ao estabelecimento onde se da
qualquer género de instrucdo. E também alusiva ao ensino que se da ou que se recebe, ao
conjunto do corpo docente e discente de um estabelecimento escolar, assim como ao método, a
doutrina e ao sistema, e aos principios que sdo transmitidos (Dicionario Priberam, 2020).

A escola é um lugar privilegiado para se refletir sobre questdes que envolvem criangas
e jovens, pais e filhos, educadores e educandos, bem como as relagdes na sociedade (Marriel et
al., 2006). E na escola que o adolescente permanece a maior parte do seu dia, o que facilita a
sua socializacdo, assim como o estreitamento de vinculos com os pares, a troca de experiéncias
e a transmissdo de conhecimentos (Faial et al., 2016), mas também onde aprendem sobre
cidadania e onde se inicia o desenvolvimento pessoal, atraves da formacdo de atitudes e de
opinides (Marriel et al., 2006). Assim sendo, a instituicdo escolar tem um grande papel no que
se refere a reflexdo e discussdo de temas atuais que afligem a humanidade no seu dia-a-dia.
Esta responsabilidade social deve-se, em parte, ao reconhecimento de que o ambiente vivido na
escola reflete diretamente na socializagéo das criancas e dos adolescentes, assim como no bem-
estar dos mesmos (Marriel et al., 2006). A defini¢do de “ambiente escolar” (school “ethos”)
engloba a participacdo e a responsabilizacdo dos estudantes pela vida escolar, assim como a
relacdo com professores e colegas e a sua continuidade entre a vida familiar e a vida escolar.
Tendo em conta que 0s jovens passam a maior parte do seu tempo na escola, esta tem de ser
vista como o contexto ideal para a realizagcdo de intervengdes destinadas a promover o bem-
estar dos alunos (Matos & Carvalhosa, 2001).

No que diz respeito a socializacdo esta é um processo interativo, imprescindivel para o
desenvolvimento, através do qual o jovem atende as suas necessidades e incorpora a cultura,
simultaneamente ao desenvolvimento da sociedade (Borsa, 2007). A escola desempenha um
papel fundamental na consolidacéo do processo de socializacdo, processo esse que se inicia no
principio de vida da crianca, sendo também essencial e determinante para o desenvolvimento
cognitivo e social infantil e, desta forma, para o resto da vida do jovem (Borsa, 2007). E na
escola que se delineia uma fracdo da personalidade e da identidade de ser e pertencer ao mundo,
pois é no contexto educacional que se adquirem os modelos de aprendizagem, a adquiricdo dos
principios éticos e morais que atravessam a sociedade, assim como onde surgem duavidas,
insegurancas e perspetivas em relacdo ao futuro e as suas proprias capacidades, mas tambem
onde se colocam as expetativas (Borsa, 2007). E através da socializacdo, sobretudo no meio

escolar, que os jovens, estabelecem relagdes com diferentes pessoas e onde criam 0s primeiros
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lacos de amizades, mas também atraves da qual adquirem componentes importantes para se
constituirem como individuos criticos, socializados, com consciéncia integral daquilo que €
importante ser, enquanto pessoas, e daquilo que o mundo espera de si, enquanto individuos
éticos, inteiramente adaptados ao ambiente em que estdo envolvidos (Borsa, 2007).

No entanto, a alienacdo da escola € um problema que existe, associada a sentimentos de
falta de poder e de motivagéo, por parte dos adolescentes, para definirem e alcancarem objetivos
de vida. O afastamento da escola normalmente reflete-se face & desaprovacdo dos valores
sociais e ao desinteresse nas atividades escolares, sendo que tem vindo a ser associado a
comportamentos desviantes ou problematicos, tais como fumar, beber, consumir drogas e ter
atividades sexuais precoces. Por sua vez, este mesmo afastamento favorece o envolvimento
destes jovens com outros adolescentes que tém igualmente auséncia de lacos em relacdo a
escola (Matos & Carvalhosa, 2001a).

Samdal et al. (1998 citado por Matos & Carvalhosa, 2001) defende que s@o necessarias
mudancas ao nivel do ambiente e do funcionamento das escolas, uma vez que estas tém de
possuir ferramentas de prevencao ao sentimento de alienacéo, que esta associado a falta de bem-
estar e, consequentemente, a comportamentos que comprometem a salde dos adolescentes,
promovendo o sentimento de pertenca e de participacdo nas atividades escolares. A conce¢édo
que os alunos tém da vida escolar repercute-se na percecdo dos mesmos quanto aquilo que
entendem como bem-estar, assim como na adocao de comportamentos ligados a satde (Matos
& Carvalhosa, 2001).

E igualmente do senso comum o facto de que as escolas também se representam como
um espaco de propagacdo de violéncia, incluindo brigas, invasdes, roubos e até mesmo, em
casos mais graves, mortes. E um local onde os alunos, em plena fase de desenvolvimento,
observam, experienciam e criam momentos de violéncia que, na maior parte das vezes, estao
associados a vulnerabilidade social (Camacho, 2000).

Segundo Camacho (2000), existem duas formas basicas de violéncia na escola: a
violéncia fisica (brigas, agressbes fisicas e depredacdes) e a violéncia ndo-fisica (ofensas
verbais, discriminaces, segregacdes, humilhacdes e desvalorizacdo com palavras e atitudes de
desmerecimento), sendo a segunda forma, muitas das vezes, mascarada e de dificil
identificacdo. O bullying é uma das formas de violéncia mais comuns, caracterizando-se por
atos repetitivos e de opressdo, tirania, agressao e dominacao de pessoas ou grupos sobre outras
pessoas ou outros grupos, submissos da forga dos primeiros (Lopes et al., 2003), sendo que na
adolescéncia as vitimas sdo normalmente pessoas com dificuldades em reagir diante de

situacdes agressivas, retraindo-se, 0 que também pode contribuir para a alienagdo escolar, tendo
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em conta que, muitas das vezes, ndo conseguem suportar a pressao e o sofrimento a que séo
submetidos naquele ambiente (Marriel et al., 2006).

Num estudo realizado por Samdal et al. (1998 citado por Matos & Carvalhosa, 2001),
concluiu-se que o mais importante preditor da satisfacdo em relacdo a escola € a percecao que
o0s alunos tém de serem tratados com justica, de se sentirem seguros na escola e de terem em
conta os professores e colegas como fontes de apoio.

Sabemos que a adolescéncia é um periodo de intensas alteragdes no desenvolvimento
humano, assinalado por mudancas bioldgicas préprias da puberdade e relacionado com a
maturidade biopsicossocial do jovem (Peres & Rosenburg, 1998 citado por Jatoba & Bastos,
2007). E a fase em que se estabelecem, de forma mais definida, a identidade, os padrdes de
comportamento e o estilo de vida, onde surgem duvidas, necessidade de autoafirmacdo e da
descoberta, desejo de liberdade, e, por consequéncia, o afastamento da familia por parte do
adolescente e a aproximacéo e vinculagédo ao grupo de pares (Minto et al., 2006).

Segundo Traverso-Yépez e Pinheiro (2002), o jovem para conseguir atingir uma
maturidade saudavel necessita de espacos propicios ao desenvolvimento da sua autoestima, da
sua criatividade e do seu projeto de vida. Desta forma, existem hoje em dia intervencGes, em
contexto escolar, direcionadas para a promoc¢édo da saude dos jovens, que adotam uma Vvisdo
integral do ser humano no ambito familiar, comunitario e social. A Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) desenvolveu programas de Ensino de Habilidades de Vida, que consiste em
ensinar aos jovens capacidades emocionais, sociais e cognitivas que os podem ajudar a lidar da
melhor forma com situacdes conflituosas do quotidiano (Minto et al., 2006). Estas habilidades
de vida sdo, nomeadamente, autoconhecimento; relacionamento interpessoal; empatia; lidar
com sentimentos; lidar com stress; comunicacdo eficaz; pensamento critico; pensamento
criativo; tomada de deciséo e resolucdo de problemas (WHO, 1997 citado por Minto et al.,
2006). Nas escolas, os adolescentes relataram que, com esta experiéncia de ensino de
habilidades, sentiram um aumento da capacidade de reflexdo em situacdes de resolucdo de
problemas, melhorias nos relacionamentos interpessoais e da comunicacéo e melhorias ao nivel
da qualidade de vida fisica e mental (Gorayeb, Netto & Bugliani, 2003 citado por Minto et al.,
2006). Desta forma, é possivel retirar como resultado deste tipo de intervencdes a beneficidade
que a implementacédo de programas que promovem a satde das criangas e dos adolescentes tém,
quer sejam melhorias ao nivel das relacdes, da saude fisica e mental, como também melhorias
ao nivel do controlo das emogdes, do comportamento em sala de aula e do rendimento

académico.
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Capitulo 2 | Regulacdo Emocional e Desregulacdo Emocional

2.1 Conceito de Regulacdo Emocional

O estudo do controlo cognitivo das emogdes surgiu com base em antecedentes histéricos
da Psicologia (Bravo, 2012). Segundo as Teorias Psicodinamicas, onde a definic&o de regulagéo
da ansiedade se constituia como o objeto central de estudo (Gross, 1998 citado por Bravo,
2012), era possivel identificar modelos de regulacdo de ansiedade: a regulacdo da ansiedade
que resulta dos impulsos sexuais (libido), cuja exteriorizacdo é negada, e a regulacdo da
ansiedade baseada no id e no superego, que ocorre quando os impulsos exercem pressdo sobre
a acao e 0 ego antecipa como se ira sentir, se esses mesmos impulsos forem manifestados.

A abordagem do stress e do coping foi um grande contributo para o estudo da regulacao
emocional, tendo em conta que esta perspetiva ressalta os processos de coping adaptativos e
conscientes, destacando as variaveis situacionais ao invés das variaveis do individuo, ao
contrério da perspetiva psicanalitica (Vaz, 2009). Isto é, verifica-se uma distingdo entre o
coping focado no problema (que tem como objetivo a resolucédo do problema) do coping focado
nas emocdes (que tem como objetivo a diminuicdo das experiéncias emocionais negativas)
(Folkman et al., 1986 citado por Bravo, 2012).

O estudo da regulagdo emocional tem como constructo o coping focado nas emocgdes,
destacando os processos de coping adaptativos e conscientes e focando-se mais nas variaveis
situacionais do que nas variaveis do individuo (Gross, 1998 citado por Bravo, 2012).

A regulacdo emocional pressupde uma compreensdo da definicdo de emocdes e de
mecanismos, através dos quais as emocdes podem ser reguladas (Silva & Freire, 2014). As
emocOes definem-se como predisposicOes de respostas comportamentais, experienciais e
fisiologicas, sendo que juntas influenciam a forma como o ser humano reage a situacdes
significativas (Silva & Freire, 2014). Influenciam a atencdo, a tomada de decisdo, a memoria,
as respostas fisiologicas e as interacdes sociais, sendo que, tal como influenciam processos intra
e interpessoais, também elas mesmas sdo modificaveis em diversos segmentos, como por
exemplo, na dindmica da emoc¢do (Gross & Thompson, 2007), na propria laténcia, tempo de
ativacdo, magnitude, duracéo e tipo de respostas nos dominios comportamental, experiencial e
fisiologico (Vaz, 2009). Desta forma, a regulacdo emocional concerne aos processos intrinsecos
(e.g., percecdes) e extrinsecos (e.g., apoio dos pais), uma vez que é atraves da intervencao
destes que os individuos vivenciam e expressam as suas emog¢des (Gross & Thompson, 2007).

Os mecanismos de regulagdo emocional unem a expressdo de emocdes especificas,

positivas e negativas, as dindmicas emocionais (e.g., intensidade, duracdo e variabilidade),
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tendo em conta que as emocdes se estabelecem como processos multidimensionais que
sucedem ao longo do tempo (Gross & Thompson, 2007). Gratz e Roemer (2004) defendem que
a regulacdo emocional, para além da modulacdo da ativacdo emocional, também abrange a
consciéncia, a compreensao e a aceitacdo das emocdes, assim como, a predisposicdo para o
controlo dos comportamentos impulsivos e na utilizagdo de mecanismos de regulagéo
emocional adequados e flexiveis. A auséncia de alguns destes, ou de todos, podera ser revelador
de complicagdes na regulacdo emocional ou de desregulagdo emocional (Gratz & Roemer,
2004). Segundo Gross e Thompson (2007), os processos de regulacdo emocional caracterizam-
se por comportamentos, competéncias e métodos que podem ser conscientes ou inconscientes,
automaticos ou controlados por vontade e que servem para regular, impedir ou estimular a
vivéncia e a expressdo emocional. As emocdes podem ser cessadas e sujeitadas ao controlo por
atuacdo propria (autorregulacéo) ou de outros (regulacdo) (Macedo & Sperb, 2013).

As emocdes sdo uma fonte essencial da aprendizagem e da vivéncia, dado que tanto as
criangas, como os adolescentes, os adultos ou os idosos procuram sempre atividades e oficios
onde aquilo que desempenham faga com que se sintam bem, e tendem a evitar atividades ou
cenarios em que se sintam mal (Fonseca, 2016). As emogdes d&o significado a vida humana
enquanto aprendemos, nos adaptamos e nos relacionamos, no entanto, tambem surgem quando
encaramos episodios e acontecimentos que nos fazem sentir magoa, tristeza, frustracdo e
vergonha, por exemplo (Fonseca, 2016). Estas fazem parte do desenvolvimento da espécie
humana e, por sua vez, do desenvolvimento da crianca e do adolescente, estabelecendo-se como
primordial na aprendizagem (Fonseca, 2016). Se ndo tivesse existido uma aprendizagem e
aquisicdao de mecanismos de autorregulacdo emocional a historia da humanidade teria sido uma
anarquia, uma vez que as emocdes dominariam as funcbes cognitivas e o ser humano sé
aprenderia a agir de forma impulsiva, excitavel, euforica e descontextualizada, sendo esta a
razdo pela qual o cérebro humano incorpora inUmeros e complexos processos neuronais de
producdo e de regulacéo de respostas emocionais (Fonseca, 2016).

Assim, quando falamos em regulacdo emocional referimo-nos a um conjunto de
processos de diferentes niveis, bioldgico, comportamental e cognitivo, que sucedem em
resposta a alterac6es significativas na condicdo emocional devido a fatores internos (processos
psicolégicos) ou externos (pessoas ou acontecimentos) (Soares et al., 2009). A regulacédo
emocional pode diminuir, intensificar ou somente manter a emocao conforme os objetivos do
individuo, exercendo influéncia sobre que emocdes surgem num determinado momento,
guando surgem e a forma como sao vivenciadas e expressas (Gross et al., 2006; Rottenberg &
Gross, 2007; Mauss et al., 2007).
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De acordo com Gross e Thompson (2007), tal como j& vimos anteriormente, a
capacidade de regular as emocOes € adquirida através de caracteristicas especificas dos
processos de regulacdo emocional, como por exemplo, podem ser automaticos/inconscientes
ou controlados/conscientes; podem ter efeitos em um ou mais momentos NOS Processos
gerativos da emocdo; podem ser intrinsecos e/ou extrinsecos (ambos considerados primordiais);
podem ter um foco nas emogdes tanto positivas como negativas, embora, segundo Gross et al.
(2006), na idade adulta sejam maioritariamente utilizados para regular emogdes negativas (Rei,
2012).

Levando em consideracdo as distintas caracteristicas destes processos de regulacdo
emocional, percebemos que existem diferentes tipos de estratégias que regulam as emocées, no
entanto, ndo é possivel afirmar se uma técnica é correta ou ndo por si s6, uma vez que o essencial
€ que numa determinada situagdo as mesmas sejam ajustaveis e sobretudo que resultem,
trazendo beneficios ao individuo (Gross & Thompson, 2007). Independentemente da estratégia
de regulagcdo emocional aplicada, 0 mecanismo de regulacdo ira alterar a dindmica da emocao
e ndo a sua particularidade, ou seja, podera existir uma modificacdo ao nivel da intensidade da
mesma, da duracdo de resposta ou da rapidez com que a resposta é dada, considerando 0s
objetivos do individuo nessa situacdo em particular, mas a emocao ndo se altera, isto significa
que sera a mesma (Thompson & Meyer, 2007). Neste sentido, a regulacdo emocional adaptativa
ndo diz respeito a eliminacdo de determinadas emoc6es, mas sim a modulacdo da experiéncia
emocional (Bravo, 2012).

Saarni et al. (1998 citado por Bravo, 2012) defendem igualmente este posicionamento,
afirmando que a regulacdo emocional é descrita pela modulacdo da emocao. Salientam ainda a
funcédo das circunstancias contextuais e relacionais na regulacdo das emocdes, dando énfase a
regulacdo emocional como indispensavel para um adequado funcionamento social e como
possivel reguladora de relacGes.

Eisenberg e Spinrad (2004) adotam um posicionamento mais restrito, sugestionam que
0 conceito de regulacdo emocional deve ser designado a regulacdo das emocdes e ndo a
regulagdo dos processos cognitivos, comportamentais e relacionais pelas emogdes, “a regulagao
emocional consiste no processo de iniciar, evitar, inibir, manter ou modular a ocorréncia, forma,
intensidade ou duracdo de estados de sentimentos internos, fisioldgicos, relacionados com
emocOes, processos atencionais e/ou concomitantes das emocgdes ao servico de uma adaptacao
social ou bioldgica relacionada com o afeto ou para atingir objetivos individuais” (Eisenberg &

Spinrad, 2004, p. 338 citado por Bravo, 2012).
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Deste modo, como podemos analisar, apesar de haver um gradual reconhecimento da
importéancia da regulagdo emocional e do desenvolvimento do conhecimento acerca desta, a
investigacdo ainda ndo agrega conformidade quanto a definicdo deste conceito (Weinberg &
Klonsky, 2009). No entanto, € possivel verificar alguma concordancia entre varios autores, no
que concerne a maior parte dos estudos relativos a regulacdo emocional, onde existe o conceito
de que se trata de um processo fisiologico, comportamental e cognitivo, que habilita o ser
humano a modular a experiéncia e a expressao de emocoes positivas e negativas (Bridges et al.,
2004).

2.2 Conceito de Desregulacdo Emocional

A andlise da qualidade da regulagdo emocional diferencia-se entre um processo
regulatorio adaptativo e a desregulacdo emocional (processo regulatério desadaptativo)
(Chicchetti et al., 1991). A desregulacdo emocional representa um conjunto de estratégias que
aplicadas constantemente, e de forma inflexivel, ndo beneficiam o ajustamento do individuo
em contextos espaciais e temporais divergentes (Dodge & Garber, 1991; Sroufe, 1996; Bridges
et al., 2004). Desta forma, podemos verificar que a aplicagdo obstinada de mecanismos
regulatorios ou até mesmo a auséncia destes podem ser igualmente um indicador de
desregulacdo emocional (Sroufe, 1996).

Segundo Gratz e colaboradores (2004; 2006), a desregulacdo emocional € um conceito
multidimensional que contém caréncias em varias areas, nomeadamente, ao nivel da
consciéncia, da compreensdo e da aceitacdo das emocdes; na capacidade de realizar
comportamentos com enfoque nos objetivos, assim como na capacidade de inibir
comportamentos impulsivos quando surgem emocdes negativas; na maleabilidade de utilizagéo
de estratégias que tém como objetivo a modelacdo da intensidade e da duracdo das respostas
emocionais; e no encorajamento para vivenciar emocdes negativas, percebendo-as como
essenciais para o processo continuo dos objetivos individuais (Bravo, 2012). As dificuldades
na regulacdo emocional subdividem-se em diversos géneros, como por exemplo, a nao-
aceitacdo da resposta emocional, a falta de entendimento e desconhecimento das emogdes, as
dificuldades em preservar um desempenho com foco nos objetivos, dificuldades em conter 0s
impulsos e um acesso restrito a estratégias de regulacdo emocional e ainda a inexisténcia de
compreensdo emocional (Gratz & Roemer, 2004; Gratz et al., 2006; Gratz & Gunderson, 2006;
Bravo, 2012).
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A desregulacdo emocional € resultado de uma eminente fragilidade emocional e de
inabilidade para regular as emogdes (Linehan, 1993; Linehan & Kehner, 1993 citados por
Bravo, 2012), de uma forma mais objetiva, isto significa incapacidade para alterar ou adaptar
vestigios emocionais, experiéncias, acles, respostas verbais ou ndo verbais diante do
aparecimento de diversas emocdes em simultdneo e de dificuldades de adaptagdo (Bravo,
2012). Por sua vez, a elevada instabilidade emocional resulta numa sensibilidade crescente face
a estimulos emocionais, assim como numa excessiva reatividade, na maior parte das vezes
negativa, e numa recuperacao lenta no que diz respeito a ativacdo emocional (Linehan et al.,
2007; McMain et al., 2001). A desregulacdo emocional € ainda caracterizada pelo excesso de
experiéncias emocionais repulsivas; incapacidade para regular a ativacdo fisioldgica;
dificuldades em conduzir a atencdo para outros estimulos que ndo os estimulos emocionais;
alteracdes cognitivas; falhas no processamento de informacéo; dificuldades em organizar
atividades direcionadas a continuacdo de objetivos ndo emocionais apés a ativacdo emocional;
assim como, a existéncia de momentos de “congelamento” (estados de congelamento) ou de
dissociacdo, aquando de niveis elevados de stress (Linehan et al., 2007; McMain et al., 2001).

Segundo Bridges et al. (2004) ndo é expectavel que o individuo consiga realizar todas
as suas técnicas comportamentais de forma equilibrada e harmoniosa, uma vez que existirdo
inconstancias, nomeadamente a nivel contextual, que o levara, em determinadas situacdes, a ter
de utilizar mecanismos regulatdrios que requerem muito do seu funcionamento global e que,
por sua vez, arrastam-no para a desregulacdo comportamental (Bravo, 2012). Contudo, aquilo
que diferencia estas situacGes contextuais, ditas normativas, de um funcionamento
desadaptativo regulatério global (desregulacdo emocional) é a utilizacdo, de uma forma
transversal e pouco versatil, de mecanismos regulatorios que de forma incessante
impossibilitam outros métodos comportamentais a cumprirem as suas finalidades (Dodge &
Garber, 1991; Sroufe, 1996; Bridges et al., 2004; Bravo, 2012).

2.3 Modelos de Regulagdo Emocional

Os modelos de regulacdo emocional sdo desenvolvidos com o objetivo de explicar como
é que os individuos regulam espontaneamente as respostas aos estimulos emocionais, servindo
igualmente para descrever e clarificar o conceito de desregulacdo emocional (Hasking et al.,
2017). Todos os modelos incluem pressupostos basicos sobre 0s processos mentais humanos,
particularmente no que se refere a experiéncia emocional ou a correlagdo entre a emogao e o

comportamento.
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A regulacdo emocional, embora ocorra em resposta a qualquer estimulo emocional e,
assim sendo, seja uma pratica diaria regular, € mais frequentemente usada para explicar como
é que o0 ser humano modula as expressdes internas e externas da emog¢do ao encontrar estimulos
que podem desencadear emog0Oes negativas (Hasking et al., 2017). Tendo em conta a extenséo
de estratégias e mecanismos integrantes da regulacdo emocional, iremos abordar 0s seguintes
quatro modelos: Modelo Processual da Regulagdo Emocional de Gross (1998); Escala de
Dificuldades na Regulacdo Emocional de Gratz e Roemer (2004); Modelo de Evitagédo
Experiencial de Chapman, Gratz e Brown (2006) e 0 Modelo da Cascata Emocional de Selby e
Joiner (2009), seguindo a respetiva ordem (Hasking et al., 2017).

2.3.1 Modelo processual da regulacéo emocional.

O Modelo Processual da Regulacdo Emocional (Gross, 1998 citado por Hasking et al.,
2017) defende que as emogdes surgem num contexto pessoa-circunstancia no qual a atencao é
focada em caracteristicas especificas, as quais sao atribuidos significados pessoais, e a partir da
qual uma resposta emocional é provocada. Gross (1998 citado por Hasking et al., 2017)
descreve cinco processos de regulacdo emocional neste modelo, sendo eles (1) a selecdo da
situacdo; (2) a modificacdo da situacao; (3) a fixacdo da atencdo; (4) a alteracdo cognitiva e (5)
a modulacdo da resposta. A selecdo da situacdo refere-se ao processo pelo qual um individuo
entra num cenario pessoa-situacdo particular. Uma vez selecionada a situacéo, a teoria alega
que o individuo passa para o envolvimento na modificacdo da situacdo, de forma a aumentar
ou diminuir o seu impacto emocional (Hasking et al., 2017). O impacto emocional da situacéo
pode ser alterado respondendo de forma distinta aos acontecimentos carregados de emocéo
numa determinada circunstancia (desenvolvimento da atencao), sendo que também pode ser
modificado por meio de alteracdo cognitiva ou através do reenquadramento do significado da
carga emocional atribuido a situacdo, como por exemplo, o individuo pode escolher interpretar
uma observacdo como benéfica/neutra ao invés de insultuosa/pessoal (Hasking et al., 2017).
Por fim, o individuo também pode escolher limitar a expressdo da resposta emocional por meio
da modulacgdo da resposta, reduzindo ativamente a resposta fisioldgica e/ou emocional, no caso
de esta estar a acontecer, por exemplo, tomando medidas para reduzir o stress fisioldégico ao
sentir raiva (respirando fundo) (Hasking et al., 2017).

O Modelo Processual determina duas das estratégias predominantes da regulacéo
emocional, sendo estas as estratégicas focadas nos antecedentes e as estratégias focadas na

resposta (Hasking et al., 2017). No que diz respeito as estratégias focadas nos antecedentes, o
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individuo utiliza técnicas de regulacdo emocional, relacionadas aos primeiros quatro processos
acima mencionados (selecdo da situacdo, modificacdo da situacdo, fixacdo da atencdo e
alteracdo cognitiva), ainda antes das emocgOes serem concebidas e percecionadas. Nas
estratégias focadas na resposta o foco estd na modulacdo da resposta emocional apds surgir a
emogdo (Hasking et al., 2017).

Gross e John (2003) elaboraram um questionario de regulacdo emocional de forma a
avaliarem a mudanca cognitiva, designada como reavaliacdo cognitiva, € a modulagdo da
resposta, designada como supressdao emocional. A reavaliacdo cognitiva caracteriza-se pela
mudanca do significado de um episddio com consequéncias no seu impacto emocional, levando
a diminuicdo da experienciacdo de emoc¢des negativas, a0 mesmo tempo que aumenta a
vivéncia de emog0es positivas (Silva & Freire, 2014; Neves et al., 2016). No entanto, a
supressdo emocional gera um sentimento de divergéncia entre as emoc6es que o individuo
vivenciou e aquilo que demonstra aos outros, conduzindo-o a sentir emogdes negativas acerca
de si proprio e dificultando o desenvolvimento de relagdes emocionalmente proximas, estando
também relacionada a niveis reduzidos de experiéncias e expressdes emocionais positivas
(Gross & Thompson, 2007; Silva & Freire, 2014; Neves et al., 2016). Quando comparadas estas
duas ultimas estratégias de regulacdo emocional, verifica-se que a reavaliagdo cognitiva
aparenta ter maior relacdo com emocfes positivas, assim como com a otimizacdo do

funcionamento e bem-estar psicologicos (Neves et al., 2016).

2.3.2 Modelo integrativo de regulacdo emocional.

Gratz e Roemer (2004) defendem que a aceitacao da emocao experienciada é uma etapa
fundamental da regulacdo emocional, uma vez que o esfor¢co consciente de controlar ou
suprimir as emocdes indesejadas, assim como as respostas fisioldgicas e cognitivas associadas,
podera tornar-se prejudicial e, por sua vez, originar desordens emocionais (Hasking et al.,
2017). Estes autores alegam também que a flexibilidade é necessaria para controlar
comportamentos de forma a estes estarem alinhados com os objetivos desejados. Desta forma,
propde que a regulacdo emocional exige (1) consciéncia e compreensdo das emocdes; (2)
aceitacdo das emoc0es; (3) capacidade de controlar impulsos e comportamentos de acordo com
0s objetivos e (4) capacidade de ser flexivel, utilizando estratégias adequadas ao contexto
(Hasking et al., 2017). De acordo com o modelo, um individuo que ndo apresente competéncias
em qualquer uma das dimensdes definidas revela dificuldades de regulagdo emocional ou

desregulacdo (Gratz & Roemer, 2004).

28



A Escala de Dificuldades na Regulacdo Emocional (DERS) de Gratz e Roemer (2004)
surgiu com base na investigacao realizada por Linehan (1993 citado por Hasking et al., 2017)
sobre a desregulacdo emocional em pessoas com Perturbacdo de Personalidade Bordeline
(PPB), sendo uma medida compreensiva de dificuldades de regulacdo emocional, que inclui as
dimensdes referidas anteriormente. Este modelo de regulacdo emocional especifica que as
teorias de regulacdo das emocdes ndo se podem centrar apenas na modulagdo da exaltacdo que
surge em resposta a estimulos emocionais, mas que também devem abordar as competéncias

na capacidade de vivenciar de forma consciente as emocdes (Hasking et al., 2017).

2.3.3 Modelo de evitacdo experiencial.

O Modelo de Evitagdo Experiencial ¢ um modelo comportamental desenvolvido
especificamente para explicar o comportamento autolesivo (Hasking et al., 2017). Chapman et
al. (2006), ao proporem o modelo, supuseram que 0s comportamentos autolesivos estéo
relacionados com a regulacdo de afeto, fundamentando-se na suposicdo de que O
comportamento é forcado negativamente, reduzindo uma excitacdo emocional negativa ou
indesejada, ou seja, 0 individuo tem propensdo para se envolver em comportamentos
autolesivos ap0s uma série de situacOes adversas (Santos & Faro, 2018). Referiu também que
algumas pessoas apresentam uma tendéncia geral para a evitagdo experiencial, isto é, o desejo
de evitar sentir emoc¢des negativas, sendo que, normalmente, estas pessoas se envolvem em
diversos comportamentos em funcdo da evitacdo das emoc¢6es, como por exemplo, recorrer ao
uso de substancias ilicitas ou através da supressdo emocional (Hasking et al., 2017). Estas
tendéncias de resposta as emocdes sdo particularmente comuns em pessoas que tém
comportamentos autolesivos (Hasking et al., 2017), por exemplo, um estimulo que provoca
uma resposta emocional negativa forte, ao juntar-se com possiveis dificuldades na regulacédo
emocional, resulta numa baixa tolerancia ao perigo levando ao desejo de evitar essa emogéo
negativa, no qual o alivio se reflete por meio da autolesdo (Santos & Faro, 2018). Através da
repeticdo, este comportamento torna-se numa resposta automatica condicionada a excitacédo
emocional (Santos & Faro, 2018).

Nock e Prinstein (2004) delinearam uma abordagem, onde definem autolesdo a partir
de uma teoria de aprendizagem comportamental, que identifica quatro mecanismos distintos,
mas que contribuem para os comportamentos autolesivos e que tém como objetivo atingir a
regulacdo emocional, sendo eles o (1) Reforco Automatico Negativo (RAN, através do qual os

sentimentos negativos sdo diminuidos); (2) Reforco Automatico Positivo (RAP, através do qual
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0s estados emocionais desejados, como a autopunicdo, aumentam); (3) Reforco Social Negativo
(RSN, através do qual o comportamento autolesivo surge como forma de evitar ou de escapar
de uma demanda interpessoal) e (5) Reforco Social Positivo (RSP, através do qual a autoleséo
ajuda o individuo a receber atencdo de outras pessoas ou a ter acesso a algo que deseje) (Santos
& Faro, 2018).

De uma forma geral, s&o as mulheres quem praticam mais comportamentos de
autolesdo, descrevendo-os como uma tentativa de supressdao de pensamentos negativos e
indesejados (Chapman et al., 2006; Hasking et al., 2017). J& nos adolescentes, estes
comportamentos estdo associados a evitacdo experiencial, assim como a supressao de emogdes,
perturbacdes alimentares e abuso de substancias, como alcool e drogas (Howe-Martin, Murrell
& Guarnaccia, 2012; Santos & Faro, 2018).

2.3.4 Modelo da cascata emocional.

O Modelo da Cascata Emocional tem como base investigagdo realizada por Linehan
(1993) com o intuito de explicar comportamentos desregulados que foram observados em
pessoas com Perturbacdo de Personalidade Borderline (Selby & Joiner, 2009; Hasking et al.,
2017). Segundo estes autores, comportamentos desregulados como o uso de substancias ilicitas,
perturbacdes alimentares e comportamentos de autolesdo ndo-suicida sdo 0s principais escapes
de experiéncias emocionais negativas que surgem de um circulo vicioso e continuo de “cascatas
emocionais” (Hasking et al., 2017). As cascatas emocionais iniciam-se através de estimulos
emocionais meticulosos, que vao sendo ampliados através da ruminagdo. Por sua vez, a
ruminacdo é um aspeto fundamental para o0 Modelo da Cascata Emocional, uma vez que €
considerada como um processo cognitivo que associa as experiéncias emocionais aos
comportamentos de autolesdo ndo-suicida (Hasking et al., 2017).

Neste modelo de regulacdo emocional, a ruminagdo ¢ designada como “uma tendéncia
para pensar repetidamente sobre as causas, fatores situacionais e consequéncias da propria
experiéncia emocional negativa, por outras palavras, pensar continuadamente e focar a atencéo
em estimulos emocionalmente relevantes” (Selby & Joiner, 2009, p. 220; Nolen-Hoeksema et
al., 2008; Hasking et al., 2017). No entanto, apesar da ruminagéo ser um conceito independente
do Modelo da Cascata Emocional, esta é caracterizada como um processo de desenvolvimento
de atencdo no qual os individuos sdo imersos nos estados afetivos e cognitivos associados a
circunstancia inicial (Webb et al., 2012; Hasking et al., 2017).
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2.4 Regulacédo Emocional na Adolescéncia

Sabemos que a adolescéncia tem vindo a ser descrita como uma etapa desenvolvimental
definida pela presenca de alteracBes bioldgicas — particulares da puberdade — psicoldgicas e
sociais (Silva & Freire, 2014). Apesar deste conjunto de alteragdes, confirma-se que esta fase
é uma das mais saudaveis do ciclo de vida, sendo caracterizada pelo rapido desenvolvimento
de competéncias fisicas, cognitivas e emocionais (Gilbert, 2012).

Né&o tém sido constantes os estudos concluidos no &mbito da regulacdo emocional na
fase da adolescéncia, sendo estes mais comuns em periodos desenvolvimentais mais tardios
(Bravo, 2012). Contudo, da investigacao ja realizada, tem-se comprovado que as alteracdes a
nivel fisico, psicoldgico e social podem encaminhar a novas experiéncias de ativagdo emocional
e respostas emocionais mais acentuadas e intensas, concebendo oportunidades para utilizar e
aprimorar as competéncias de regulacdo emocional que possibilitam garantir o funcionamento
adaptativo (Gilbert, 2012; Larson & Richards, 1994; Silk et al., 2003; Silva & Freire, 2014),
uma vez que os sistemas cognitivos, hormonais e neurais implicitos a regulacdo emocional
aparentam amadurecer durante esta fase de desenvolvimento (Silk et al., 2003; Bravo, 2012).

Segundo Hall (1904 citado por Silva & Freire, 2014), a adolescéncia é a fase onde
ocorrem variagdes de humor de uma forma instantanea. Os adolescentes descrevem vivenciar
maiores mudangas nos estados emocionais diarios e revelam tempos de reacdo mais rapidos na
resposta a estimulos emocionais em comparacdo com criancas e adultos, para além de que
experienciam mais afeto negativo do que estes, levando a que se verifique um aumento direto
na experienciacdo de emocdes negativas ao longo da adolescéncia e uma diminuicdo na
vivéncia diaria de emocdes positivas (Gilbert, 2012; Larson et al., 2002). A maior parte dos
sistemas hormonais, neuroldgicos (e.g., desenvolvimento dos lobos frontais) e cognitivos (e.g.,
maior percecdo dos estados emocionais) relacionados a regulacdo emocional progridem durante
a adolescéncia (Gross & Thompson, 2007; Silk et al., 2003; Steinberg, 2005; Silva & Freire,
2014).

De acordo com Thompson (1991 citado por Bravo, 2012), o desenvolvimento da
regulacdo emocional na adolescéncia relaciona-se com a teoria de emocao pessoal, que alcanca
niveis de coeréncia e consisténcia consideraveis nesta fase de desenvolvimento. A teoria de
emocao pessoal surge do conhecimento que o adolescente tem sobre as suas emoc¢oes e sobre o
modo como as pode gerir, sendo gque este mesmo conhecimento vai-se solidificando em paralelo
com o desenvolvimento das capacidades cognitivas e metacognitivas (Thompson, 1991 citado

por Bravo, 2012). O autoconhecimento emocional colabora ao mesmo tempo que é delineado
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por aspetos da autoconsciéncia, que se vao estabilizando durante a fase da adolescéncia
(Thompson, 1991 citado por Bravo, 2012).

As alteracBes psicossociais particulares da adolescéncia também cooperam neste
processo de desenvolvimento de capacidades regulatérias (Steinberg, 2005). Os adolescentes
tém de encarar novos stressores relacionados com as suas relagdes sociais, assim como pressoes
para se ajustarem as expetativas dos adultos, tal como uma maior autonomia face ao suporte
dos pais na regulagdo emocional (Bariola et al., 2011). Durante a adolescéncia, uma das mais
importantes etapas, a nivel desenvolvimental, € a individuagdo ou singularidade individual, um
processo que exige da parte do adolescente uma concordancia entre maior autonomia dos pais
ao mesmo tempo que ainda se mantém emocionalmente proximos destes (Gunlicks-Stoessel &
Powers, 2008 citado por Silva & Freire, 2014). Para tal, os adolescentes tém de aprender a
equilibrar o afeto de forma gradual sem a indicacédo parental (Bariola et al., 2011; Morris et al.,
2007).

A importancia da familia, mais concretamente dos pais, tem vindo a ser evidenciada
como uma indispensavel intermediaria de socializacdo no desenvolvimento de regulagéo
emocional, uma vez que é através da interacao familiar que as criangas aprendem a manifestar
as suas emocdes, assim como a interpretarem as mensagens que transmitem, e 0s seus varios
processos regulatérios (Bariola et al., 2011; Larson et al., 2002; Morris et al., 2007; Silva &
Freire, 2014). Contudo, na adolescéncia, existe uma diminuicdo da influéncia e da intervencao
dos pais, verificando-se um aumento do conflito com estes e uma consideragcao crescente por
pessoas que nao sdo da familia (e.g., pares, professores) (Morris et al., 2007).

O desenvolvimento do processo de regulacdo emocional € assim influenciado a nivel
social pela prestacdo de cuidados dos pais aos filhos e mais tarde atraves do relacionamento
com outras pessoas proximas, como 0s amigos, mas igualmente devido a maturacao dos
sistemas cognitivos (Suveg et al., 2007).

E possivel verificar que, no desenvolvimento da regulacdo emocional, entre os 8 e 0s
12 anos, as criancas/pré-adolescentes sdo capazes de especificar estratégias cognitivas que
utilizam para modificarem os seus estados mentais e, por sua vez, terem experiéncias mais
alegres, como por exemplo, ao tentarem desmemoriar as experiéncias mais desagradaveis (Pons
et al., 2004; Rei, 2012). Esta fase do desenvolvimento da regulacdo emocional exp&e-se como
a fase de revolucdo cognitiva, tendo em conta que as criangas e pré-adolescentes apercebem-se
de que podem vivenciar diferentes estados emocionais ao mesmo tempo, surgindo uma melhor

compreensdo das emogdes simultaneas (Papalia et al., 2001; Stegge & Terwogt, 2009).
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Com o desenrolar da adolescéncia, a intervencdo cognitiva nos estados emocionais
comeca-se a consolidar (Flavell & Green, 1999 citado por Rei, 2012), originando-se também
um reconhecimento das emog¢des com um objetivo social, devido ao fortalecimento da relagéo
com os pares, assim como a necessidade de reconhecer, interpretar e lidar com as emocdes de
uma forma mais complexa, permitindo uma maior adaptacdo a grupos e evitando conflitos
sociais (Soares et al., 2009), surgem também novos mecanismos de regulagdo emocional, como
por exemplo, a atribuicdo de novos significados, a compreenséo da perspetiva do outro e a
representacdo adequada de objetivos temporariamente distantes (Bravo, 2012).

Nesta fase, ocorre igualmente uma divergéncia entre os valores que foram ensinados e
incutidos pelos pais ao longo da infancia, com as imposicoes que a adolescéncia em si promove
face a influéncia dos pares, mais concretamente dos amigos (Rei, 2012). Como forma de
moderar esta incompatibilidade, os adolescentes desenvolvem e adotam algumas estratégias de
regulacdo emocional, com o intuito de melhorarem o modo como tomam decisdes e como
respondem a uma determinada situacéo, ou seja, a adolescéncia trata-se de uma fase de enorme
exigéncia emocional gragas a complexidade, que por vezes consta, em harmonizar os valores
anteriormente adquiridos e ensinados pelos pais com os valores que os amigos defendem, sendo
estes muitas das vezes opostos, levando os adolescentes a sentirem-se inseguros sobre como
agir em novos ambiente (Steiner & Feldman, 1996; Stegge & Terwogt, 2009; Rei, 2012). E
também nesta etapa que se desenvolve uma percecédo do self que integra a compreensao do seu
carater emocional e interpessoal, bem como as estratégias eleitas de regulacdo emocional
(Gross & Munoz, 1995 citado por Bravo, 2012), sendo que este autoconhecimento origina uma
maior capacidade de resposta estratégica através do desenvolvimento de esfor¢os no controlo
da manifestacdo das emocdes (MacDermott et al., 2010).

Desta forma, podemos entéo observar que o0s jovens iniciam a regulacdo emocional com
estratégias externas (Sroufe, 1995 citado por Rei, 2012) e, conforme a maturagéo cognitiva, vao
adotando estratégias internas que acabardo por se manter na idade adulta (Thompson & Meyer,
2007). No entanto, as emocdes nem sempre tém um efeito adequado ao longo das nossas
experiéncias de vida, uma vez que existem adolescentes que, naturalmente devido ao empenho
dos pais no seu desenvolvimento, conseguem manifestar estratégias de regulacdo emocional
mais eficazes e, assim, uma melhor capacidade de regulacdo emocional, sendo que, ao
contrario, também existem jovens com resisténcias em lidar com circunstancias de adversidade
e que face as necessidades das situacfes ndo conseguem aplicar estratégias adaptativas de

regulacdo emocional (Soares et al., 2009).
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2.5 Regulacdo Emocional e as Diferengas entre Género

Existem vérias investigacfes que tém estudado as diferencas na regulacdo emocional
em funcdo do sexo. Numa dessas investigacOes, observou-se que as raparigas ddo mais
importancia aos estimulos emocionais como guias e reguladores dos seus comportamentos do
que os rapazes (Morris et al., 2007; Alves, 2006; Bravo, 2012), para além de que as
manifestagbes emocionais apresentam ter maior significancia nas interages sociais das
raparigas do que na dos rapazes (Morris et al., 2007; Leppanem & Hietanen, 2001; Bravo,
2012). Desta forma, € possivel verificar que o sucesso interpessoal evidenciado pelas raparigas
poder-se-a originar de uma analise dos estimulos emocionais mais eficaz (Leppanem &
Hietanen, 2001; Bravo, 2012). Foram igualmente feitos estudos que indicam que 0s homens
adultos inibem mais as suas reagdes aos estimulos emocionais, enquanto as mulheres adultas
apresentam um envolvimento emocional maior (Burton & Levy, 1989; Bravo, 2012).

Neumann et al. (2009), no estudo de validacdo da Escala de Dificuldades de Regulagéo
Emocional (EDRE) para adolescentes, indicou que as raparigas dispdem de uma maior falta de
clareza emocional, isto €, a ndo-aceitacdo das emocdes negativas, incapacidade de se
comprometerem com comportamentos guiados por objetivos quando vivenciam emocdes
negativas e 0 acesso restrito a estratégias de regulacdo emocional (Bravo, 2012). Quanto aos
rapazes, verificou-se que estes possuem uma maior falta de consciéncia emocional, ou seja, no
que se refere ao reconhecimento das suas emocdes (Bravo, 2012).

As diferencas entre sexos, no que diz respeito a qualidade da regulacdo emocional, tem
vindo a ser constantemente comprovada no sentido em que normalmente sdo as raparigas que
regulam melhor as suas emocdes face aos rapazes (Morris et al., 2007; Silk et al., 2003; Bravo,
2012). No entanto, também sdo as raparigas que sdo melhores a inibir respostas
comportamentais inapropriadas, face aos rapazes (Else-Quest et al., 2006; Bravo, 2012), sendo
que é possivel que os rapazes tenham um melhor controlo inibitério a medida que se vao
desenvolvendo, conseguindo “apanhar” as raparigas, neste aspeto, aquando da adolescéncia

(Neumann et al., 2009; Bravo, 2012).
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Capitulo 3 | Rendimento Académico

3.1 Conceito de Rendimento Académico

Por rendimento académico entende-se o resultado das competéncias académicas dos
alunos, quando avaliados nas diferentes areas de aprendizagem. Segundo estudos de Lemos et
al. (2008), o rendimento académico tem vindo a ser medido desde o inicio do séc. XX com
auxilio de testes psicoldgicos, através da avaliacdo da inteligéncia e das dificuldades de
aprendizagem dos alunos.

Uma das preocupacdes da educacdo, nos dias de hoje, foca-se na problematica do
fracasso escolar e do consequente abandono precoce da escola (Paiva & Lourenco, 2011). A
suplantacdo do insucesso escolar move-se pela elaboracdo de ambientes de sala de aula, isto &,
a criacdo de métodos de aprendizagem que promovam nos alunos um aumento do envolvimento
e do interesse em aprender, que desenvolvam um papel de agentes ativos no que se refere ao
reconhecimento de sinais capazes de explicar a causa e 0 desenvolvimento de problemas ao
nivel educacional e adaptativo (Paiva & Lourenco, 2011). Antonio Huertas (2000) menciona a
importancia de se criarem ambientes em que os alunos se sintam a vontade e seguros para
comunicarem 0s seus ideais e onde possam experienciar sensacGes de progresso na sua
aprendizagem e de satisfacao por aquilo que fazem. O aluno, estando num ambiente em que se
sinta seguro, facilmente coloca ddvidas, criando-se assim as condigdes necessarias para uma
melhor aprendizagem, que posteriormente se ira refletir no seu rendimento académico. Desta
forma, podemos entender os ambientes educacionais como contextos psicossociologicos
condicionantes da aprendizagem (Fraser, 1986 citado por Paiva & Lourenco, 2011).

A motivacdo, segundo algumas investigacGes portuguesas, podera conseguir explicar
porque € que na adolescéncia os momentos de avaliacdo perdem alguma capacidade explicativa
dos niveis de rendimento académico dos alunos, dando a entender que, nesta fase do
desenvolvimento, o mais decisivo e mais impactante no rendimento académico sdo fatores
motivacionais (Almeida & Lemos, 2005; Lemos, Almeida & Primi, 2007; Miranda & Almeida,
2011). Do ponto de vista do paradigma cognitivista ou sociocognitivo, a motivacdo escolar
estabelece-se pelos processos psicoldgicos internos que conduzem a acdo do individuo, a sua
subsisténcia na tarefa e a rececdo afetiva que o adolescente sente face aos resultados que
conseguiu alcancar (Boekaerts, 2002; Manuel Suarez & Fernandez Suarez, 2011; Miranda &
Almeida, 2011). Ao longo do seu percurso escolar o aluno fortalece o seu self académico, sendo
este designado como o fator subsequente e impulsivo dos seus comportamentos escolares, por

exemplo, as oportunidades e deveres de aprendizagem, a informagéao recebida de professores e
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colegas, o exercicio de autoavaliagcdo, 0s sucessos e insucessos experienciados, o tipo e o grau
de apoio que recebe por parte dos professores, pais e colegas, entre outros, tendo tudo isto
influéncia nos niveis motivacionais do adolescente (Boekaerts, 2002; Manuel Suarez &
Ferndndez Suarez, 2011; Miranda & Almeida, 2011), que, por sua vez, repercutira no seu
rendimento académico.

A atitude ativa do aluno, no que diz respeito ao estudo, tem vindo a ser realcada em
diversas investigagdes como sendo fundamental para o seu rendimento académico, ou seja, 0
envolvimento do jovem, naquele que é o seu processo de aprendizagem, interfere quer ao nivel
das estratégias cognitivas e metacognitivas, que o conduz para a realizagdo das tarefas, quer
sobre a regulacdo do esforco e persisténcia, tendo influéncia direta e positiva sobre o
rendimento académico dos alunos (Nufiez Pérez et al., 1995; Nufiez Pérez et al., 1997; Monteiro
et al., 2005). Segundo Davies et al. (1997 citado por Monteiro et al., 2005) os alunos que melhor
conhecem 0s seus métodos de estudo sdo também aqueles que apresentam um melhor
rendimento académico, tendo os autores verificado que os resultados escolares eram superiores
nos jovens que utilizavam estratégias mais proximas da compreensao do que estratégias focadas
na memorizacdo de contetdos. Biggs (1991 citado por Monteiro et al., 2005) apresenta trés
tipos de abordagem ao estudo: (1) a abordagem superficial; (2) a abordagem profunda e (3) a
abordagem de alto rendimento. A primeira, baseia-se na resolucdo automatica de problemas,
estando associada a um baixo rendimento académico; a segunda, tem como objetivo a
compreensdo dos contetdos, sendo adotada por alunos que procuram satisfazer o seu interesse
e o significado atribuido aos trabalhos; a terceira, correlaciona-se com resultados escolares
muito elevados, embora as motivacdes que levam a estes resultados sejam diversas (Violato &
Andrews, 1994; Rosario, 1999 citados por Monteiro et al., 2005), ou seja, € uma abordagem
gue tem como objetivo a exibicdo das proprias competéncias a partir de elevadas classificactes
nas avaliacGes (Biggs, 1993 citado por Monteiro et al., 2005).

Através de um estudo de Rosario et al. (2001) verificou-se que a abordagem profunda
e a abordagem de alto rendimento apresentam correlagfes positivas e significativas com o
rendimento académico, sendo a correlacdo da abordagem profunda mais acentuada. Desta
forma, € possivel observar que os alunos tém como objetivo compreender aquilo que lhes é
ensinado, investido cada vez mais nas suas aprendizagens pessoais, 0 que por sua vez se reflete
no rendimento académico. Ja os alunos que tém como método de estudo a abordagem
superficial tendem a apresentar resultados escolares mais baixos (Rosario et al., 2001). Segundo
Figueira (2000), de uma forma geral, os bons alunos demonstram conhecer e empregar mais

estratégias de aprendizagem para além de estarem também mais capacitados, do que 0s outros,
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no que diz respeito a elaboragdo de mecanismos que 0s orientam para adquirir, organizar e

utilizar aquilo que aprendem de forma mais adequada.

3.2 Rendimento Acadéemico e a Regulacdo Emocional

Atualmente, existem diversos fatores que, ao se agruparem, definem o nivel de
rendimento da crianca ou do adolescente, face a sua situacao de aprendizagem (Medeiros et al.,
2000; Fernandes, 2010), sendo que um desses mesmos fatores, segundo varios estudos, tem a
ver com as experiéncias emocionais individuais, que tém uma forte influéncia nas
aprendizagens, motivacdes e acdes dos alunos, tal como no modo como estes processam
informacdes (Boekaerts, 2007; Fernandes, 2010).

Segundo Roeser e Eccles (2000), a condicdo emocional dos alunos ndo funciona de
forma auténoma, isto é, ndo € independente do desempenho académico destes. As emocdes tém
uma enorme influéncia nos resultados das avaliagcdes escolares que, por sua vez, interferem nos
sentimentos e nos comportamentos dos jovens (Fernandes, 2010). Pekrun et al. (2006)
defendem que o curriculo escolar dos alunos adapta as emocdes e as avaliagdes escolares destes
que, por consequéncia, influenciam os métodos de aprendizagem e 0 ambiente em sala de aula
(Boekaerts, 2007).

Segundo Simdes (2011), o ambiente de sala de aula permite obter informacdes
importantes para analisar o autoconceito, onde, por sua vez, a escola tem desempenhado uma
funcdo marcante na vida afetiva dos adolescentes, a0 mesmo tempo que dispde de recursos para
estes se autoconhecerem. O autoconceito designa-se como uma ferramenta elementar para a
personalidade de cada individuo, que regula as acbes de formas distintas, consoante se sao
positivas ou negativas, sendo importante entender como é que estas se manifestam
diferencialmente nos adolescentes, uma vez que podera possibilitar uma melhor compreenséo
de como € que estes se adaptam aos diversos contextos de vida em que se envolvem (Paiva,
2004; Paiva & Lourenco, 2011). Bandura (1986, p. 409 citado por Paiva & Lourengo, 2011)
definiu o autoconceito como “uma visdo composta de um individuo que é formada através da
experiéncia direta e avaliagdes adotadas de outras pessoas significativas”. O autoconceito
quando associado ao rendimento académico, é possivel que venha a ser designado como a
varidavel motivacional mais importante para agilizar a adaptacdo aos diferentes niveis de ensino
(Paiva & Lourenco, 2011).

Com base em algumas investigacgdes, verificou-se que a existéncia de dificuldades ao

nivel emocional, particularmente, elevados niveis de ansiedade, influencia de forma
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significativa o desempenho escolar (Fernandes, 2010). Desta forma, € possivel compreender
que os alunos com mais dificuldades ao nivel da autorregulacdo emocional sdo também aqueles
que tém um rendimento académico mais baixo (Magalhaes, 2007), posto que a capacidade de
regulacdo emocional interfere nas necessidades destes, assim como no grau de motivacao, de
empenho, na capacidade de manter a atencdo e de concentracao e na capacidade de memorizar
e de raciocinar (Ratner, 2007). Magalhdes (2007), numa investigacdo desenvolvida por si,
corroborou que os alunos com maiores niveis de ansiedade apresentam resultados escolares
mais baixos, sendo a correlagdo entre estas duas variaveis bastante significativa.

Medeiros e Loureiro (2004) afirmam que 0s jovens que manifestam maiores
dificuldades de aprendizagem exibem modos de encarar as situacdes do dia-a-dia pouco
apropriados, tal como criam relagdes interpessoais desajustadas. E comum, nos jovens com uma
baixa capacidade de autorregulacdo emocional, terem comportamentos de hostilidade e de
resisténcia as normas (Fernandes, 2010). Arnold et al. (2005) mencionam que 0S jovens com
dificuldades de aprendizagem revelam também maiores niveis de sintomas depressivos, de
ansiedade, sintomas somaticos, para além de terem mais dificuldades de autorregularem as
emocOes, em comparacdo com o0s alunos com um desempenho académico satisfatorio
(Fernandes, 2010).

Os jovens com niveis de ansiedade mais elevados revelam também um comportamento
mais autocritico e estdo mais sujeitos a experienciarem sentimentos negativos, devido a
inquietacdo e a ansiedade, durante a execucdo de trabalhos escolares, como momentos de
avaliacdo, em comparacdo com 0s alunos que tém niveis mais baixos de ansiedade (Mendes,
2006; Fernandes, 2010), sendo que esses mesmos indicios de ansiedade e de preocupacédo
podem atrapalhar o estudo e a aprendizagem, levando a reducdo do rendimento académico
(Neuderth et al., 2009) ou até mesmo, em casos mais extremos, ao afastamento escolar (Rosario
& Soares, 2003).

As crencas de autoeficdcia tém um papel bastante importante no desempenho
académico dos alunos, uma vez que os alunos que responsabilizam o seu fraco desempenho
académico pelas suas baixas capacidades possuem uma menor motivacdo para a realizacdo de
atividades escolares, enquanto 0s jovens gque apresentam objetivos, no que diz respeito ao
desempenho, por norma alcancam um rendimento académico mais elevado (Haynes et al.,
2008; Fernandes, 2010).
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Capitulo 4 | Comportamento em Sala de Aula

4.1 Conceito de Comportamento em Sala de Aula

Segundo Skinner (s.d.), a analise do comportamento é uma ciéncia e uma abordagem
psicoldgica que tem como finalidade de estudo o comportamento, sendo que a procura pelo
entendimento do comportamento humano passa pela compreensdo do mesmo a partir da sua
interacdo com o ambiente (condicionamento respondente, condicionamento operante, reforgo e
punicdo, o papel do contexto, entre outros), sendo importante salientar que o constructo de
ambiente, neste contexto, envolve tudo aquilo que pode influenciar o comportamento, sejam
eles aspetos mecanicos e quimicos, biolégicos e/ou sociais, etc. (Moreira & Medeiros, 2007).

No que se refere ao comportamento em contexto de sala de aula, a reviséo de literatura
tem sido coesa no reconhecimento de uma sélida associacdo entre as perturbacdes emocionais
e do comportamento e o baixo rendimento académico (Lopes, 2001). Atualmente, existem
diversas definicbes de comportamentos problematicos, no entanto, segundo Achenbach (1982
citado por Marinho & Lopes, 2010) verificam-se dois tipos de modelos de comportamento,
designados por “comportamentos externalizados” (comportamentos agressivos, disruptivos dos
ambientes em que ocorrem) e “comportamentos internalizados” (ansiedade, isolamento,
tristeza). Quay (1972 citado por Marinho & Lopes, 2010) ja tinha também assinalado 4 termos
para definir comportamentos problematicos, embora de forma mais clinica, sendo eles as
“perturbagdes da conduta” (agressao, desobedi€éncia, irritabilidade); “perturbagdes da
personalidade (ansiedade, isolamento, queixas somaticas); “imaturidade” (passividade,
estratégias de coping reduzidas, preferéncia por se relacionar com colegas mais novos) e
“delinquéncia socializada” (envolvimento em subculturas de gang).

Os alunos que tendem a ter comportamentos perturbadores em sala de aula podem
apresentar distintas combinacdes de caracteristicas pessoais e comportamentais, no entanto, tém
algo em comum entre eles que € o facto de requererem muito mais tempo, energia e paciéncia
do professor do que a maiorias dos colegas (Brophy, 1996 citado por Marinho & Lopes, 2010).
No que diz respeito aos comportamentos perturbadores em sala de aula estes podem ser
designados como comportamentos ndo esperados, ou seja, comportamentos que desordenam o
objetivo principal da aula (o ensino), ou comportamentos que o0s alunos necessitam de expressar
e ndo expressam, ndo sendo, porém, necessariamente comportamentos inerentes de
perturbagdes ou sindromes (Lopes, 2007). Para além disso, existem ainda alguns alunos que

tém comportamentos perturbadores apenas como uma estratégia de evitamento das tarefas que
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Ihes séo atribuidas pelos professores, uma vez que as percecionam de forma negativa (Marinho
& Lopes, 2010).

A revisdo de literatura tem tambeém vindo a revelar que existem dificuldades expressas
pelos professores em saber distinguir alunos que tém problemas comportamentais de alunos
que tém problemas de aprendizagem (Marinho & Lopes, 2010). Posto isto, e embora 0s
professores afirmem que o controlo do comportamento em sala de aula e a gestdo da mesma
sejam as suas primazias, em muitos casos essa perce¢ao ndo é posta em préatica, ou seja, as
providéncias tomadas passam muitas vezes por medidas “reativas” como a suspensao escolar,
sendo esta a forma mais comum de a escola lidar com alunos com problemas de
comportamento, apesar de ser uma medida que revela baixa eficacia na mudanca
comportamental (Abebeb & Hailemariam, 2007; Knipe, Reynolds & Milner, 2007; Schiff &
BarGil, 2004; Marinho & Lopes, 2010) e pode até mesmo vir a reforcar esse género de
comportamentos. Em contrapartida, também se observou que determinados comportamentos
dos alunos podem ndo provocar ou obter as mesmas reacOes ou feedbacks em professores
distintos (Johnson & Fullwood, 2006), por outras palavras, existem alguns alunos que tém
determinados comportamentos, que geram problemas, com um professor, enquanto com outros
professores ndo os tém.

Quando os problemas de comportamento em sala de aula dao a entender que tém origem
no comportamento de um aluno (ou mais alunos), em particular, o professor necessita acima de
tudo, mais do que impor-lhe castigos ou sujeita-lo a um controlo extrinseco, compreender o
aluno de forma a conseguir perceber as causas e 0s fundamentos dos respetivos
comportamentos (Picado, 2009). Embora o objetivo ndo seja desculpar necessariamente o
comportamento do aluno, verifica-se que apenas é possivel entendé-lo se se der importancia e
apreco ndo sé a organizacdo psicoldgica do aluno, mas igualmente as atitudes dos outros em
relacdo a ele (Picado, 2009). Praticamente tudo aquilo que ocorre tem alguma consequéncia
sobre 0 comportamento dos alunos, como por exemplo, o ambiente escolar, a idade, o sexo, 0
autocontrolo, o autoconceito e o carater cognitivo, tratando-se de limitacGes e condicionantes
elementares, que o professor deve ter em considera¢do quando lidar com diferentes turmas e
diferentes alunos (Fontana, 1988 citado por Picado, 2009).

Verificou-se também que os métodos de ensino e a realizacdo escolar se correlacionam
com diferentes percecdes do professor face aos comportamentos perturbadores (Brophy, 1996
citado por Marinho & Lopes, 2010), ou seja, existe uma ligagéo entre as expetativas que o
professor deposita no rendimento académico dos alunos e as expetativas do mesmo face as

sensacOes que 0os comportamentos dos alunos lhe provocam (Good & Brophy, 2000). Assim
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sendo, é importante que haja a compreensao e a consciéncia de quais sdo 0s comportamentos
considerados adequados e quais sdo 0s comportamentos considerados perturbadores para o
professor, no contexto de sala de aula (Marinho & Lopes, 2010).

Estrela (1986 citado por Almeida, 2015) definiu os comportamentos perturbadores em
trés modelos, sendo estes os “comportamentos perturbadores da comunicagdo”, um género de
comportamentos disruptivos que perturbam particularmente a relacdo pedagdgica, uma vez que
ocorrem, na maior parte das vezes, em contextos essenciais de escuta para a turma, mas
igualmente em contextos em que sdo comunicados conceitos, dadas novas tarefas e/ou
elaboradas atividades que carecem de um ambiente que possibilita a harmonia entre o professor
e os alunos, sendo que conversas paralelas ao contetdo da sala de aula, como brincadeiras,
ruidos e interrupcOes afetam a comunicacdo; em segundo, apresentam-se os “‘comportamentos
perturbadores do ensino-aprendizagem”, por exemplo, as movimentagdes sucessivas em que 0s
alunos saem do seu lugar para ir afiar o lapis, ir a casa de banho, e outros incontaveis motivos,
perturbam o ambiente da sala de aula, como também o “relaxamento” e as brincadeiras
continuas, por exemplo, sdo outros tipos de comportamentos que prejudicam o ensino-
aprendizagem; por ultimo, os “comportamentos perturbadores das relacdes interpessoais”
ocorrem quando as divergéncias de carater fisico e/ou verbal afetam a normalidade do processo

de socializacao.

4.2 Comportamento em Sala de Aula e a Regulacdo Emocional

As emocdes estdo intrinsecamente relacionadas com o conflito, ou seja, ativam-se
através do conflito e este, por sua vez, também as incentiva (Garcia-arista Sanchez, 2014;
Nunes-Valente & Monteiro, 2016). As emoc¢oes podem complexificar um controle positivo do
conflito por diversos motivos, por exemplo, interferem na atencdo; a sua demonstracdo pode
tornar o individuo suscetivel a manipulacdo e dificultam o pensamento objetivo e preciso
(Maciel, 2013). Ja a capacidade de lidar de forma positiva com estas, aumenta a probabilidade
de se alcancarem objetivos numa negociacdo (Nunes-Valente & Monteiro, 2016). Diversos
estudos afirmam que as emocg6es exercem uma funcdo fundamental na gestdo de conflitos e
também na escolha das diferentes formas de resolver os mesmos (Kiel, 2010; Leung, 2010;
Shih & Susanto, 2010; Nunes-Valente & Monteiro, 2016). A escolha das diferentes formas de
resolver os conflitos, ou seja, a gestdo destes, é impactada pela relacdo que existe entre a

regulacdo emocional e as respostas comportamentais (Leung, 2010).
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Os problemas emocionais e comportamentais, que ocorrem nas salas de aula, aparentam
ter um padrdo de reciprocidade entre uma relacdo de causa e consequéncia, sendo que esta
correlacdo apresenta resultados nitidamente significativos (Marinho & Lopes, 2010). Existem
alguns estudos que afirmam que a medida que os alunos progridem na escola as exigéncias
tendem a aumentar e, para a maior parte dos alunos, a sua capacidade de resposta, face as
sucessivas exigéncias, diminui, com um sequente desinteresse sobre as tarefas escolares (Lopes,
2001). Segundo Chuang et al. (2011) o estado emocional positivo tem uma repercusséo positiva
sobre os estilos colaborativos, enquanto o estado emocional negativo tem uma repercussdo
positiva sobre o estilo competitivo e 0 comportamento de evitacédo.

Relativamente aos jovens com perturbacdes emocionais e comportamentais, estes
pendem a demonstrar com regularidade caracteristicas que dificultam o seu éxito, seja dentro
ou fora do ambito escolar, como por exemplo, tendéncia para ndo conseguirem manter relacdes
sociais adequadas, dificuldades nas variadas disciplinas e problemas de comportamento
obstinados, que podem envolver desobediéncia, agressdo e desafio as figuras de autoridade
(Jolivette et al., 2000). A multiplicidade de problemas encontrados nestes alunos relaciona-se
com continuas suspensdes escolares e uma fraca realizagdo escolar (Coleman & Vaughn, 2000),
tal como também se relaciona com menos oportunidades de vivenciar o sucesso escolar e com
menos interagcdes e comunicacdo com os professores ao nivel do ensino e da aprendizagem, isto
é, estes alunos acabam por ter uma menor relacdo, em tempo e em envolvimento, com 0s
conteudos académicos e passam maiores periodos de tempo “desligados” dos mesmos
(Marinho & Lopes, 2010).

Embora exista a convicgdo de que 0s problemas emocionais ou comportamentais, em
idade escolar, se constituem como perturbacdes inerentes aos alunos, o reconhecimento da
ligacdo que existe entre 0 jovem e 0 seu contexto de vida tem vindo a ser caracterizado e
identificado como um dos motivos primordiais para a compreensdo deste tipo de situacdes,
mais do que qualquer perturbacdo ou patologia da crianca ou do adolescente e dos seus
ambientes de vida (Schiff & BarGil, 2004). Ha& propensdo para conceptualizar os problemas
comportamentais de forma sistematizada e técnica, como consequéncia de uma dificil
comunicacdo entre as caracteristicas da crianca ou do adolescente, do seu background familiar

e do contexto escolar, particularmente, das interacdes professor-aluno (Schiff & BarGil, 2004).
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4.3 Problemas de Comportamento
4.3.1 Perturbacao de hiperatividade com défice de atencdo (PHDA) e

perturbacdes disruptivas do comportamento.

A Perturbacdo de Hiperatividade € uma perturbacdo neurocomportamental (Pinho et al.,
2007) continua, que se manifesta na infancia e perdura na idade adulta. Normalmente esta
associada ao Défice de Atencdo, uma vez que 0 mesmo apresenta igualmente um conjunto de
caracteristicas semelhantes aos da Perturbacdo de Hiperatividade, tais como a falta de atencéo,
impulsividade, irrequietude, impaciéncia, facilidade de distracdo, falta de motivacdo, entre
outros (Rodrigues, 2013).

A origem desta perturbacdo é resultado, em parte, de fatores familiares e/ou genéticos,
suspeitando-se que tenha uma causa hereditéaria (Rodrigues, 2013). Segundo Antunes (2011, p.
162) “(...) sendo a PHDA uma disfungdo de carater genético ¢ frequente um dos progenitores
ter também um grau de impulsividade ¢ baixa resisténcia a frustragdo (...)”. A Perturbagdo de
Hiperatividade com Défice de Atencdo (PHDA) é também uma perturbacao psicossocial (Pinho
et al., 2007), tendo em conta que interfere na qualidade de vida dos jovens nas perspetivas
psicolégica e social, provocando comportamentos que revelam baixa autoestima, fraca
integracdo e aceitacao social, baixa resisténcia e elevados niveis de frustracdo (Antunes, 2011).

A Associacdo Portuguesa de Pessoas com Perturbacdo de Hiperatividade (APCH)
descreve a PHDA como “uma perturbacao de desenvolvimento com carater cronico, com base
genética e neurologica. Esta perturbacéo interfere com a capacidade do individuo em regular e
inibir o nivel de atividade (hiperatividade), inibir comportamentos (impulsividade) e prestar
atencdo as tarefas (...). As manifestacdes surgem em varios contextos (casa, escola, trabalho,
atividades de tempos livres) e interferem com o seu funcionamento adequado. As criangas
experimentam as consequéncias negativas desses comportamentos em casa, nas relagdes com
os colegas, no rendimento escolar e tém maior propensdo em acidentes e comportamentos de
risco.” (Pinho et al., 2007, p. 3).

A PHDA, que tem vindo a ser estudada desde ha muito tempo, comegou a ser
identificada em idades muito precoces, na pré-escola ou no jardim de infancia, mas apenas é
diagnosticada por volta dos 6 anos, pois é quando a crianga entra na escola e lhe comecam a ser
feitas exigéncias ao nivel das capacidades e das competéncias, assim como na aprendizagem e
na integragdo com os colegas (Pinho et al., 2007). Esta perturbacdo tem maior predominio no
sexo masculino, apesar de no sexo feminino ser diagnosticada mais tarde, uma vez que 0S

sintomas caracteristicos também retardam a aparecer (Moura, 2008).
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As criangas e 0s jovens com PHDA sdo permanentemente denominados como
criancas/jovens problematicos, irrequietos, distraidos, desmotivados, indisciplinados,
irresponsaveis, agitados, malcriados e até pouco inteligentes, devido as suas dificuldades em
ficarem quietos, concentrados e atentos (Rodrigues, 2013). A PHDA afeta a vida das criancas
ou dos adultos que a possuem, assim como afeta quem os rodeiam, uma vez que 0S Seus
comportamentos, mesmo quando controlados, tém consequéncias nas relacGes sociais
(Rodrigues, 2013).

A PHDA, assim como as perturbacbes de comportamentos externalizados,
nomeadamente, as perturbacdes do comportamento disruptivo, que incluem a Perturbacdo de
Conduta (PC) e a Perturbacdo de Oposicdo e de Desafio (POD), sdo dos quadros
psicopatoldgicos mais comuns da infancia e da adolescéncia (Garland et al., 2001 citado por
Camargo Junior, 2019). Por comportamentos externalizados entende-se comportamentos de
desinibicdo, comportamentos antissociais, comportamentos agressivos, comportamentos de
oposicdo/desafio, perturbacGes da conduta, adi¢Ges, dificuldade no controlo de impulsos e
hiperatividade (American Psychiatric Association, 2014). Quanto aos comportamentos
internalizados estes caracterizam-se por comportamentos de retracdo, pela ansiedade, sintomas
depressivos e somatizacdo (American Psychiatric Association, 2014).

O comportamento de oposicéo e de desafio, segundo 0 DSM-5: Manual de Diagndstico

e Estatistico das Perturbacdes Mentais (American Psychiatric Association, 2014), enquadra-se

dentro das perturbacdes disruptivas, do controlo de impulsos e da conduta. Para se definir como
perturbacdo de comportamento, o comportamento disruptivo deve durar, no minimo, seis
meses, e compreender quatro dos seguintes sintomas: encolerizar-se, discutir com os adultos,
desafiar ou recusar cumprir os pedidos ou regras dos adultos, aborrecer deliberadamente as
outras pessoas, culpar os outros dos seus proprios erros ou mau comportamento, ser facilmente
incomodado pelos outros, sentir raiva ou estar ressentido, ser rancoroso ou vingativo, ter
frequentemente atos impulsivos (S4, Albuquerque & Simdes, 2008).

Com base num estudo epidemiol6gico nacional da saude mental, observou-se que as
criancas e adolescentes apresentam um maior risco de desenvolvimento de perturbacdes
depressivas e de ansiedade, nomeadamente as raparigas, assim como de perturbacdes de

controlo dos impulsos, sobretudo os rapazes (Almeida & Xavier, 2013 citado por Castro, 2018).
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Capitulo 5 | Definicdo do Problema, Pertinéncia e Objetivos da Investigacao

5.1 Definicéo do Problema e Pertinéncia do Estudo

Este estudo define-se pelo interesse em analisar se existe uma relacdo entre a regulacéo
emocional e o rendimento académico, assim como uma relagdo entre a regulacdo emocional e
0 comportamento em sala de aula. Por outras palavras, analisar de que forma a regulacdo
emocional interfere no rendimento académico e no comportamento em sala de aula e que
impacto ou implicacbes terd, especificamente, nestes jovens do 2° ciclo. Assim sendo,
investigou-se até que ponto é importante, em contexto escolar, 0s jovens terem uma boa
capacidade de regulacdo emocional, uma vez que é expectavel que esta tenha uma enorme
influéncia no desempenho escolar dos mesmos e, aquando incentivada e desenvolvida,
repercuta significativas melhorias ao nivel do rendimento académico e do comportamento em
sala de aula dos alunos. Com isto, quero dizer, a evolucdo ao nivel das notas académicas, ou
seja, da media dos alunos; melhorias ao nivel da atencéo e da concentragdo, como também, um
melhor controlo de comportamentos inapropriados ao contexto, tudo isto atraves da aptiddo do
saber ser resiliente a fatores stressores, da capacidade de saber gerir as proprias emocoes,
insegurancas, frustracdes, etc., assim como também a capacidade de conseguir manter uma boa
relacdo com colegas e professores, que muitas vezes ¢ afetada pela desregulacdo emocional.

E possivel afirmar que a capacidade de regulagdo emocional, em contexto escolar,
impactua de modo positivo nos jovens e nos processos de aprendizagens, através de
investigacOes realizadas anteriormente que vém comprovar o objetivo deste mesmo estudo
(Fonseca, 2016).

Cole, Michel e Teti (1994 citado por Fonseca, 2016) preveem que 0S jovens com uma
boa capacidade de regulacdo emocional respondem as continuas exigéncias com uma variedade
de respostas socialmente aceitaveis e suficientemente flexiveis, permitindo tanto a
espontaneidade como a inibicdo de comportamento. Pelo contrério, jovens com desregulacéo
emocional tendem a mostrar uma excessiva reatividade emocional e/ou défices emocionais,
incluindo emocdes contritas, empatia atenuada e reacBes afetivas ndo apropriadas aos
contextos. Os jovens que estdo sujeitos a muitas situacdes que Ihes causam stress no dia-a-dia
podem vir a sofrer de problemas emocionais como ansiedade, depressdo, desmotivacdo,
vulnerabilidade, baixa produtividade, etc., que, por sua vez, podem interferir com o seu
rendimento escolar, presente e futuro, assim como com o seu comportamento em sala de aula
(Fonseca, 2016).
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A relacdo entre as emocBes e as aprendizagens escolares é muito intrinseca, dai a
necessidade de explorar algumas das suas implica¢des reciprocas, uma vez que a aprendizagem
pressupde um processo inicial de tentativas e de inexperiéncias (visto o ser humano nascer
imperito) (Fonseca, 2016). O cérebro imaturo do ser aprendente, neste caso, 0 jovem, precisa
de seguranca dada pelo cérebro maturo de seres experientes (adultos) para assumir riscos,
incluindo os de cometer erros e de originar inadaptacGes iniciais as tarefas ou aos problemas
propostos (Fonseca, 2016). Esta seguranga emocional so € possivel desenvolver-se num clima
de seguranca afetiva, pois, s6 assim as emocdes abrem caminho as cognicdes e, por sua vez, a
uma disponibilidade para a aprendizagem (Fonseca, 2016).

As emoc0es estdo intrinsecamente envolvidas nas fungdes de atencdo, de significacéo e
de relevancia e valor social, relacional e motivacional que atravessam as varias fases do
processo de aprendizagem, dado que este ndo ocorre de forma isolada ou espontanea, mas sim
de forma compartilhada e continuada (Fonseca, 2016). Prestar atencdo, estar motivado e
envolvido cognitiva e continuadamente séo funcdes do cérebro emocional humano, para que se

harmonizem neurofuncionalmente no processo de aprendizagem (Fonseca, 2016).

5.2 Objetivos da Investigacéo
5.2.1 Objetivo geral.

Esta investigacdo tem como objetivo geral verificar se a capacidade de regulacao
emocional tem impacto no rendimento académico e no comportamento em sala de aula, em

jovens do 2° ciclo.

5.2.2 Objetivos especificos.
1. Verificar se a regulacdo emocional tem impacto no rendimento académico;
2. Verificar se a regulacdo emocional tem impacto no comportamento em sala de aula;
3. Verificar se existem diferencas quanto ao género em relacdo as variaveis estudadas;

4. Verificar a regulacdo emocional, em jovens do 2° ciclo.
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Parte 11 — Metodologia da Investigacéo
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Capitulo 6 | Método

Neste capitulo iremos descrever a parte metodoldgica do presente estudo empirico,
nomeadamente, descrever o delineamento da investigacdo, identificar as hipdteses de estudo,
caracterizar os participantes, assim como os instrumentos utilizados e, por fim, detalhar os

procedimentos seguidos no decorrer do estudo.

6.1 Delineamento do Estudo

Este estudo apresenta uma metodologia de paradigma positivista, tal como o proprio
nome indica, fundamenta-se no positivismo l6gico, sendo que o processo de investigacdo esta
livre de valores, baseando-se em critérios de validade, de fidelidade e de objetividade.

O paradigma positivista enfatiza o estudo das relacdes entre variaveis ou fenomenos,
cujos dados devem ser objetivamente deduzidos e processados, com o0 apoio de métodos
estatisticos, para que entdo possam ser extraidas previsoes e relagdes causais entre as variaveis
(Gephart, 1999; Myers, 1997). Trata-se igualmente de um estudo de cariz quantitativo, que se
rege pela medicao/avaliacao de variaveis, uma vez que tem como finalidade a recolha de dados,
que serdo medidos e avaliados através de questionarios guantitativos e de autorresposta, e 0
tratamento dos mesmos por meio de analise estatistica com o objetivo de abranger uma amostra
representativa, de forma a confirmar as hipoteses teoricas (McCusker & Gunaydin, 2015).
Caracteriza-se por ser uma investigacdo com um desenho transversal/observacional-analitico,
que tem como proposito analisar de que forma a variavel “Regulacdo Emocional” podera

impactuar sobre as variaveis “Rendimento Académico” e “Comportamento em Sala de Aula”.

6.2 Hipdteses de Estudo

Segundo Baptista e Sousa (2011, p. 26) “as hipdteses sdo uma resposta prévia ao
problema proposto e, habitualmente, sdo desenvolvidos com base em estudos anteriormente
realizados de acordo com o tema escolhido”, sendo que a “hipdtese deve justificar o trabalho
da parte empirica da investigacao” (Hill & Hill, 2008).

Considerando a literatura revista, o problema de investigacao e os respetivos objetivos
estabelecidos, propomos a verificacdo das seguintes hipdteses de estudo:
H1: Existe uma correlacdo positiva entre a regulacdo emocional e o rendimento
académico.

H2: A regulacdo emocional prevé e explica uma correlagdo com o rendimento académico.
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De modo a confirmar teoricamente a primeira e a segunda hipoOteses propostas,
verificou-se que, segundo Roeser e Eccles (2000), a condicdo emocional dos alunos nédo
funciona de forma auténoma, o que significa que esta ndo é independente do desempenho
académico. As emogdes tém uma enorme influéncia nos resultados das avaliagces escolares
que, por sua vez, interferem nos sentimentos e nos comportamentos dos alunos (Fernandes,
2010). Os jovens com niveis de ansiedade mais elevados revelam também um comportamento
mais autocritico e estdo mais sujeitos a experienciarem sentimentos negativos, devido a
inquietagdo e a ansiedade, durante a execucdo de trabalhos escolares, como momentos de
avaliacdo, em comparagdo com o0s alunos que tém niveis mais baixos de ansiedade (Mendes,
2006; Fernandes, 2010), sendo que esses mesmos indicios de ansiedade e de preocupacéao
podem interferir com o estudo e a aprendizagem, levando a reducéo do rendimento académico
(Neuderth et al., 2009). Magalhaes (2007), numa investigacdo desenvolvida por si, corroborou
que os alunos com maiores niveis de ansiedade apresentam resultados escolares mais baixos.
Assim, é percetivel que a correlagé@o entre estas duas variaveis é bastante significativa e que a

regulacdo emocional é capaz de prever e explicar a mesma.

H3: Existe uma correlacdo positiva entre a regulacdo emocional e 0 comportamento em
sala de aula.

H4: A regulacdo emocional prevé e explica uma correlagdo com o comportamento em sala
de aula.

Como forma de corroborar a terceira e quarta hipoteses propostas, encontraram-se
alguns estudos de autores que afirmam que as emocdes exercem uma funcdo fundamental na
gestdo de conflitos e também na escolha das diferentes formas de resolver os mesmos (Kiel,
2010; Leung, 2010; Shih & Susanto, 2010; Nunes-Valente & Monteiro, 2016). A escolha das
diferentes formas de resolver os conflitos, ou seja, a gestdo destes, é impactada pela relacéo que
existe entre a regulacdo emocional e as respostas comportamentais (Leung, 2010). Segundo
Chuang et al. (2011) o estado emocional positivo tem uma repercussao positiva sobre os estilos
colaborativos, enquanto o estado emocional negativo tem uma repercussao positiva sobre o
estilo competitivo e o comportamento de evitacdo. Os problemas emocionais e
comportamentais, que ocorrem nas salas de aula, aparentam ter um padrdo de reciprocidade
entre uma relacdo de causa e consequéncia, sendo que esta correlacdo apresenta resultados

nitidamente significativos (Marinho & Lopes, 2010).
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H5: Existem diferencas significativa quanto ao género em relacgéo as variaveis estudadas.

Por Gltimo, para roborar a quinta hipotese proposta, encontraram-se estudos que relatam
que as raparigas dao mais importancia aos estimulos emocionais como guias e reguladores dos
seus comportamentos do que os rapazes (Morris et al., 2007; Alves, 2006; Bravo, 2012), para
além de que as manifestagdes emocionais apresentam ter maior significancia nas interacdes
sociais das raparigas do que na dos rapazes (Morris et al., 2007; Leppanem & Hietanen, 2001;
Bravo, 2012). As diferencas entre género, no que diz respeito a qualidade da regulacéo
emocional, tem vindo a ser constantemente comprovada no sentido em que normalmente séo
as raparigas que regulam melhor as suas emocdes face aos rapazes (Morris et al., 2007; Silk et
al., 2003; Bravo, 2012). No entanto, também sdo as raparigas que sdao melhores a inibir
respostas comportamentais inapropriadas, face aos rapazes (Else-Quest et al., 2006; Bravo,
2012), sendo que é possivel que os rapazes tenham um melhor controlo inibitério a medida que
se vdo desenvolvendo, conseguindo ‘“apanhar” as raparigas, neste aspeto, aquando da
adolescéncia (Neumann et al., 2009; Bravo, 2012). Num outro estudo desenvolvido por
Poborskii et al. (2009), que teve como finalidade avaliar os niveis de ansiedade e regulacdo da
frequéncia cardiaca, antes de um momento de avaliacdo, também, se verificaram altos niveis
de ansiedade ou traco de ansiedade durante a realizacao de prova, tendo sido encontrados niveis
de ansiedade e de stress mais elevados em raparigas. Salamé (1984 citado por Magalhaes, 2007)
refere que as variaveis de ansiedade (falta de confianca, medo, desvalorizacdo social, entre
outras) parecem exercer um maior impacto no sexo feminino do que no sexo masculino, no que
diz respeito as variaveis motivacionais, a preparacdo para 0s exames e ao proprio rendimento

académico.

6.3 Participantes

Neste estudo, foi utilizada uma amostra por conveniéncia, sendo que a populagédo
participante é constituida por jovens que frequentam o 2° Ciclo do Ensino Bésico. Trata-se de
uma amostra de conveniéncia, ndo probabilistica, uma vez que se utilizou uma populacédo ja
previamente definida.

A amostra é composta por um total de 75 jovens, com idades compreendidas entre 0s
10 e 0s 13 anos (M=10.88; DP=0.805), que frequentam uma escola publica pertencente a regido
de Lisboa e Vale do Tejo. Da amostra de 75 jovens, 35 (46.7%) estdo a frequentar o 5° ano, o
que corresponde a trés turmas, e os outros 40 (53.3%) jovens sdo do 6° ano, correspondendo a

duas turmas.
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A selecéo dos jovens participantes neste estudo dependeu exclusivamente da idade e da
autorizacao dos Encarregados de Educacéo (E.E.).

No que se refere aos fatores de inclusdo e de exclusdo dos jovens participantes no
estudo, séo estes:

e Fatores de Inclusdo: Todos os jovens que sejam alunos do 2° Ciclo e que entreguem
a autorizacéo dos E.E. devidamente assinada.

e Fatores de Exclusdo: Todos os jovens que ndo entreguem a autorizagcdo dos E.E.
devidamente assinada, ou que apresentem algum impedimento ao nivel do desenvolvimento
fisico e cognitivo, que os impeca de participar na respetiva investigacao.

No que se refere as questdes éticas, foi elaborado um documento de Consentimento
Informado (Anexo A), que foi posteriormente entregue aos E.E., garantindo a confidencialidade
dos mesmos. E de referir que este documento respeita as normas éticas da Declaragdo de

Helsinquia e foi aprovado pela Comissdo de Etica da Universidade Autonoma de Lisboa.

6.3.1 Caracterizacdo da amostra.

A amostra é composta por um total de 75 jovens, com idades compreendidas entre 0s
10 e os 13 anos (M=10.88; DP=0.805), que frequentam uma escola publica pertencente a area
de Lisboa e Vale do Tejo. Da amostra de 75 jovens, 35 (46.7%) estdo a frequentar o 5° ano, o
que corresponde a trés turmas, e os outros 40 (53.3%) jovens séo do 6° ano, correspondendo a
duas turmas. No que se refere ao sexo dos participantes, 38 (50.7%) jovens sdo do sexo
masculino e 37 (49.3%) sdo do sexo feminino. Quanto ao Agregado Familiar dos participantes,
12 (16%) jovens referem viver com o pai e a mae; 38 (50.7%) jovens afirmam viver com o pai,
a mée e irmao(s); e os restantes 25 (33.3%) alunos escolheram outras opc¢des de Agregado
Familiar. No que diz respeito a problemas de saude, 64 (85.3%) dos participantes responderam
ndo ter nenhum problema de satde e 11 (14.7%) alunos afirmam ter algum. Relativamente a
questdo se o aluno ja tinha reprovado alguma vez de ano de escolaridade, 68 (90.7%) jovens
afirmam ndo terem reprovado em nenhum ano e 7 (9.3%) alunos afirmam ja terem reprovado.
Quanto a disciplina preferida dos participantes, destacaram-se trés das varias op¢oes, 10
(13.5%) dos alunos escolheram “Inglés”; 11 (14.9%) jovens escolheram “Historia e Geografia
de Portugal”; 17 (23%) alunos escolheram “Educacéo Fisica”; e os restantes 37 (48.6%) alunos

escolheram outras opcoes.
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Tabela 1
Caracterizacao sociodemografica/escolar (n=75)

N %

Género

Feminino 37 49.30

Masculino 38 50.70
Idade

10 anos 26 34.70

11 anos 35 46.70

12 anos 11 14.70

13 anos 3 4.00
Agregado Familiar

Eu, Pai e Mae 12 16.00

Eu, Pai, M&e e Irmé&o(s) 38 50.70

Outros 25 33.30
Problemas de Salde

Sim 11 14.70
Nao 64 85.30

Escolaridade

5° ano 35 46.70

6° ano 40 53.30
Se reprovou algum ano

Sim 7 9.30

Nao 68 90.70
Disciplina Preferida

Educacéo Fisica 17 23.00

Histdria e Geografia de Portugal 11 14.90

Inglés 10 13.50

Outras 37 48.60

6.4 Instrumentos

Foram utilizados instrumentos adequados a medicdo das varidaveis em estudo.
Inicialmente, aplicou-se um Questionario Sociodemografico/Escolar (Anexo B), desenvolvido
para o efeito, que teve como objetivo conhecer algumas das caracteristicas da amostra,
nomeadamente a idade, o género, o ano de escolaridade, a situacdo de agregado familiar, a
disciplina preferida e as notas obtidas no 1° periodo escolar.

De forma a avaliar a variavel “Regulacdo Emocional” foi aplicado o Emotion
Regulation Index for Children and Adolescents (ERICA) (Anexo C) de MarcDermott et al.
(2010), tendo sido traduzido e adaptado para a versdo portuguesa por Reverendo (2011). Para

a avaliacdo da varidvel “Comportamento em Sala de Aula” foi aplicada a Escala de Conners
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para Professores de Keith Conners (1997) (Anexo D), traduzida e adaptada para a versao
portuguesa por Rodrigues (2005). Por fim, a variavel “Rendimento Académico” foi avaliada
através das notas que os alunos obtiveram no 1° periodo. Optou-se por se utilizar as notas dos
alunos referentes ao 1° periodo escolar uma vez que estes dados ja estavam recolhidos, embora
tenha-se pedido permissao aos pais dos alunos para que a escola pudesse facultar as notas do 2°
periodo. Contudo, devido as circunstancias, muitos pais ndo responderam aos e-mails e, desta
forma, perder-se-ia mais de metade dos participantes se se optasse por trabalhar com a avaliacéo
do 2° periodo.

6.4.1 Questionario sociodemografico/escolar.

O Questionario Sociodemografico/Escolar foi desenvolvido para a presente
investigacdo, dividindo-se em duas partes. A primeira parte apresenta questdes relativas as
caracteristicas sociodemograficas das criancas, entre elas, a idade, o género, o agregado familiar
e uma questdo sobre salde; a segunda parte contem questdes referentes a escola, mais
especificamente, pergunta qual € o ano em que o aluno se encontra, qual € a disciplina preferida,
se ja reprovou algum ano letivo e quais foram as notas obtidas em cada uma das disciplinas,
individualmente. O questionério foi realizado de forma a ser de facil preenchimento, simples e

apelativo (Anexo B).

6.4.2 Emotion regulation index for children and adolescents (ERICA).

O Emotion Regulation Index for Children and Adolescents (ERICA de MacDermott,
Allen, King & Tong, 2010) é uma medida de autorrelato que foi desenvolvida com o objetivo
de avaliar a qualidade de regulacdo emocional em criancas e adolescentes, com idades
compreendidas entre 0s 9 e 0s 16 anos (Reverendo, 2011). Este instrumento resultou da revisao
do Self-Report Emotion Regulation Checklist for Adolescents (ERCA de Biesecker &
Easterbrooks, 2001 citado por Reverendo, 2011), um instrumento caracterizado por uma
consistente fundamentacédo tedrica (MacDermott et al., 2010 citado por Reverendo, 2011) e
boas propriedades psicométricas (MacDermott et al., 2010 citado por Reverendo, 2011). No
entanto, na versao original a sua aplicacdo encontrava-se restrita a adolescentes de 16 anos ou
mais velhos, contudo, MacDermott et al. (2010 citado por Reverendo, 2011), em resposta a esta
limitacdo, alargaram o seu espectro de aplicacdo a um periodo desenvolvimental mais precoce,
criancas e adolescentes mais novos (Reverendo, 2011). Os conteudos e 0s objetivos originais

ndo foram alterados, tendo-se apenas reformulado todos os itens no sentido de simplificar a
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linguagem e fazer as substituicdes apropriadas a referida faixa etéaria (Reverendo, 2011). Em
termos de caracteristicas psicométricas, a anélise fatorial, obtida através da rotacdo Varimax,
revela a presenga de uma estrutura de 3 fatores que explicam 42.75% da variancia. Estes
resultados conduziram a distingdo de 3 subescalas: Controlo Emocional, Autoconsciéncia
Emocional e Responsividade Situacional, que contribuem para 17.4%, 12.54% e 12.47% da
variancia, respetivamente (Reverendo, 2011). Segundo MacDermott et al. (2010) as subescalas
séo descritas da seguinte forma:

1. Controlo Emocional (7 itens): Avalia a desregulacéo do afeto negativo, assim como,
as expressoes e as respostas emocionais socialmente inapropriadas (e.g. Quando as coisas ndo
correm como eu quero, fico aborrecido(a) facilmente) (Reverendo, 2011);

2. Autoconsciéncia Emocional (5 itens): Refere-se ao reconhecimento e flexibilidade
emocional no sentido de potenciar as emogdes positivas e diminuir as emoc¢des negativas. Inclui
itens que refletem a autoconsciéncia emocional (e.g. Sou uma pessoa feliz) e a modulacao
emocional (e.g. Quando fico aborrecido(a), consigo ultrapassar isso rapidamente). De facto,
ndo pudemos deixar de reforcar que a literatura tem sido consistente quanto a relevancia da
consciéncia e do reconhecimento emocional no desenvolvimento das competéncias de
regulacdo emocional (Reverendo, 2011);

3. Responsividade Situacional (4 itens): Diz respeito a sensibilidade social e as respostas
emocionais socialmente apropriadas. Esta subescala engloba itens que expressam a empatia
(e.g. Eu gosto de ver os outros a magoarem-se ou a ficarem aborrecidos) e as respostas
situacionalmente apropriadas (e.g. Quando as outras crian¢as sao simpaticas comigo, eu sou
simpatico(a) com elas). Trata-se da dimensdo mais desejavel de qualquer instrumento de
regulacdo emocional, visto que o funcionamento da competéncia emocional esta dependente da
aptidao ao nivel da regulacdo das emocoes de forma adaptativa e flexivel face as exigéncias do
contexto social (Gratz & Roemer, 2004 citado por Reverendo, 2011).

O ERICA é constituido por 16 itens cotados pelos sujeitos, de acordo com o seu grau
de concordancia, através de uma escala de Likert de 5 pontos: “Concordo Totalmente” (5);
Concordo (4); “Nao concordo nem Discordo” (3); “Discordo” (2); “Discordo Totalmente” (1).
A pontuacdo total é calculada através da soma do valor atribuido a cada item, sendo os itens 5,
7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14 e 16 de cotacdo inversa (Reverendo, 2011). Os valores elevados
representam uma regulacdo emocional mais adaptativa e funcional. Este foi adaptado no sentido
de integrar a recolha dos dados biogréaficos pertinentes, tais como, a idade, ano de escolaridade
e sexo (Reverendo, 2011) (Anexo C).
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No que se refere aos Alfas de Cronbach, a subescala de Controlo Emocional tem um
Alfa de .76; a subescala de Autoconsciéncia Emocional tem um Alfa de .42 e a subescala de
Responsividade Situacional tem um Alfa de .61. Tendo em conta que duas das trés subescalas
apresentam um Alfa de Cronbach menor que o valor do Alfa satisfatorio (o >.70), optdmos por
ndo trabalhar a subescala de Autoconsciéncia Emocional devido a ser a subescala que apresenta
um valor de Alfa mais baixo. No entanto, apesar da subescala de Responsividade Situacional
apresentar igualmente um Alfa menor que o valor do Alfa satisfatério, decidimos trabalhar
igualmente esta subescala uma vez que, caso contrario, apenas sobraria a subescala de Controlo
Emocional para avaliar, o que ndo seria fiavel para a obtencédo de resultados. Desta forma, sendo
a subescala de Responsividade Situacional a que mais se aproxima do valor de Alfa satisfatorio
(o.>.70), definimos avalia-la em conjunto com a subescala de Controlo Emocional. O ERICA,
de forma integral, apresenta um Alfa de .75.

6.4.3 Escala de Conners para professores.

A Escala de Conners para Professores (forma reduzida), traduzida e adaptada para a
versdo portuguesa por Rodrigues (2005), € uma simplificacdo da escala original de Keith
Conners (1997). A selecdo dos itens baseou-se nos resultados de diversas analises fatoriais da
versdo original, abandonando-se aqueles que ndo apresentavam uma saturacdo fatorial
suficientemente elevada, reformulando-se os que eram repetitivos ou muito semelhantes,
integrando-se num s item outros que dantes eram auténomos e simplificando-se apenas a
linguagem utilizada, sem mudar no essencial o contetdo da versdo original. O resultado foi
uma escala que cobre menos dimensdes do comportamento, mas que, em contrapartida, se
tornou mais facil de administrar e de interpretar (Fonseca et al., 1996).

A Escala de Conners para Professores — Versdo Revista (forma reduzida) consta de 28
itens, relativos a diversos problemas de comportamento, como as caracteristicas tipicas da
PHDA, e a outras que lhe estdo associadas, como a oposicdo, a irrequietude e a desatencdo, e
pode ser utilizada com individuos dos 3 aos 17 anos (Fonseca et al., 1996; Rodrigues, 2005).
Os comportamentos a que eles se referem podem ser observados na escola primaria, no ciclo
ou na escola secundaria. A tarefa do professor é indicar se a caracteristica do comportamento
descrita em cada item da escala se aplica a crianca, com uma Escala Lickert de 4 pontos: Nunca
(0); Um pouco (1); Frequentemente (2) e Muito Frequentemente (3) (Fonseca et al., 1996)
(Anexo D).
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A Escala de Conners divide-se em quatro subescalas que medem os Problemas de
Oposicdo (PO); os Problemas de Desatengdo/Cognitivos (PD/C); os Problemas de Excesso de
Atividade Motora (PAM) e o Indice da Perturbagio de Hiperatividade e Défice de Atencio
(PHDA), que diz respeito as caracteristicas nucleares da PHDA (Rodrigues, 2005). A pontuacéao
total é calculada através da soma do valor atribuido a cada item.

No que se refere aos Alfas de Cronbach, a subescala PO tem um Alfa de .94; a subescala
PD/C tem um Alfa de .92; a subescala PAM tem um Alfa de .91 e, por fim, a subescala PHDA
tem um Alfa de .92. De forma global, a Escala de Conners apresenta um Alfa de .96.

6.5 Procedimento

Os jovens foram convidados a participar num estudo de cariz transversal, que tem como
principal objetivo verificar se a regulacdo emocional tem algum tipo de impacto ou implicacGes
no rendimento académico e no comportamento em sala de aula, dos jovens do 2° ciclo. Posto
isto, houve um periodo de mediacao/avaliacdo destas trés variaveis, que se realizou no més de
fevereiro, num Gnico momento para cada uma das cinco turmas envolvidas. Os jovens
responderam a um protocolo constituido por trés questionarios, dos quais dois dos questionarios
foram de autorresposta dos alunos participantes e o terceiro questionario foi para os professores
responderem sobre cada aluno, individualmente. Assim sendo, 0s instrumentos que foram
utilizados foram os seguintes:

e Questionario sociodemografico/escolar — acesso as notas do jovem para aferir o
rendimento académico (Anexo B);

e Inventario de emocdes e comportamentos (Emotion Regulation Index for Childrens
and Adolescents - ERICA) — regulacdo emocional (Anexo C);

e Atencdo/concentracdo — comportamento em sala de aula (Escala de Conners para
Professores) (Anexo D).

Para que este estudo fosse iniciado, primeiramente, contactou-se a escola e marcou-se
uma reunido com a mesma, para esclarecimento da finalidade do estudo e obtencdo do
consentimento. Em seguida, entregou-se aos alunos cartas dirigidas aos pais contendo o
documento de consentimento informado (Anexo A), sendo que este mesmo consentimento
explica a finalidade do estudo e fez o pedido para que 0s pais, assim como 0s respetivos jovens
interessados, autorizassem a participacdo na investigacdo. Apos a recolha dos consentimentos
informados, os jovens responderam aos questionarios na escola, sob a presenca da investigadora

e dos respetivos professores diretores de turma.
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Relativamente a administracdo destes, foram identificados previamente o nome dos
alunos que tinham devolvido o consentimento informado devidamente assinado e, assim, foram
chamados e entregue o respetivo protocolo a cada um para o preenchimento de respostas. Todos
os questionarios foram codificados. Aos professores foi dada a possibilidade de preencherem
0S Seus questionarios em casa, no prazo de uma semana, uma vez que tiveram de responder a
um questionario por cada aluno, sendo que os professores também tinham em sua posse a
informacao de quais os alunos que iriam participar no respetivo estudo.

O projeto de dissertacdo desta investigacdo foi submetido uma segunda vez a Comissdo
Cientifica, tendo em conta a atual situacdo que estamos a viver devido ao surto da COVID-19
que se originou em Portugal. Este projeto de dissertacdo sofreu algumas alteracdes no que diz
respeito as variaveis e, por consequéncia, ao principal objetivo de estudo do mesmo.
Anteriormente, o projeto da presente dissertacao tinha como objetivo verificar se as técnicas de
mindfulness tém impacto na regulacdo emocional, no rendimento académico e no
comportamento em sala de aula, dos jovens do 2° ciclo. No entanto, tal como referido
anteriormente, devido ao surto da COVID-19 deu-se 0 encerramento de todas as escolas do
pais, e desta forma optou-se por se retirar do projeto a variavel mindfulness para poder dar
continuidade ao estudo, uma vez que para a manter necessitdvamos de ter contacto presencial
com os alunos envolvidos. Foi retirada a variavel “Tecnicas de Mindfulness” do projeto e
escolheu-se como novo objetivo deste estudo verificar se a capacidade de regulacdo emocional
tem impacto no rendimento académico e no comportamento em sala de aula, em jovens do 2°
ciclo. Assim sendo, €, tendo em conta as alteracdes que foram realizadas, esta dissertacéo teve
como base a recolha de dados que foi previamente conseguida, ndo acrescentando quaisquer
instrumentos novos para a avaliagdo das variaveis em estudo. Por conseguinte, aos alunos, pais
e respetivos professores envolvidos foram-lhes comunicadas as referentes alteraces ocorridas
no presente estudo, de forma que todos pudessem estar cientes das mesmas e, assim, consentir
a continuacdo da participacao dos jovens no projeto.

Quanto a recolha de dados, a maioria dos professores diretores de turma conseguiram
ainda entregar 0s questionarios pessoalmente, aqueles que ndo conseguiram enviaram por e-
mail. Apds a finalizacdo da recolha de dados, todos os questionarios foram codificados e
inseridos numa base de dados, obedecendo aos procedimentos da Comissdo de Protecdo de
Dados. Numa primeira fase foi realizada uma analise através da estatistica descritiva, utilizando
medidas, desvios-padréo e distribuicdo de frequéncias. Por fim, foi feita a analise estatistica

principal recorrendo ao software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
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6.6 Procedimento da Analise de Dados

Na analise estatistica foi utilizado o SPSS versdo 26.0 para macOS. E relevante
mencionar que a analise estatistica incluiu medidas de estatistica descritiva, nomeadamente
frequéncias absolutas e relativas, médias e respetivos desvios-padréo.

No que se refere as variaveis dependentes e independentes, é importante esclarecer que
nesta investigagdo temos como varidvel independente a “Regulagdo Emocional” e como
varidveis dependentes o “Rendimento Académico” e o “Comportamento em Sala de Aula”, ndo
existindo variaveis moderadoras nem mediadoras.

O nivel de significancia para rejeitar a hipétese nula foi determinado em (a) < .05.
Recorreu-se ao teste de normalidade e ao coeficiente de consisténcia interna Alfa de Cronbach,
atraves do teste Kolmogorov-Smirnov; ao teste de t de Student; ao teste de Levene para verificar

a homogeneidade de variancias e ainda se realizaram correlacGes e regressoes.
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Parte 111 — Resultados da Investigagéo
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Capitulo 7 | Resultados Descritivos da Amostra

7.1 Apresentacdo e Anélise dos Resultados

A andlise estatistica, da investigacdo em questdo, incluiu medidas de estatistica
descritiva como frequéncias absolutas e relativas, médias e respetivos desvios-padrdo. O nivel
de significancia para rejeitar a hipotese nula foi determinado em (o) <.05.

Aplicou-se o teste Kolmogorov-Smirnov para testar a normalidade e o coeficiente de
consisténcia interna Alfa de Cronbach, utilizou-se o teste t de Student e realizaram-se
correlagdes e regressoes.

Relativamente a homogeneidade de variancias esta foi analisada através do teste de
Levene, quanto a normalidade de distribuicdo nas amostras a mesma demonstrou uma dimenséao
superior a 30, de acordo com o teorema do limite central.

A analise estatistica foi realizada através do SPSS versao 26.0 para macOS.

7.2 Estatistica Descritiva

A consisténcia interna das dimensdes, avaliada com o coeficiente de consisténcia
interna do Alfa de Cronbach, variou entre um minimo de .419 (baixo) na dimensdo de
“Autoconsciéncia Emocional” do ERICA a um maximo de .937 na dimensdo de “Problemas de
Oposicao” da Escala de Conners. A categorizacdo dos valores do Alfa segue o referenciado em
Hill (2005).

Tabela 2
Consisténcia interna
Alfa de Cronbach N° de Itens
Escala de Conners .964 28
Problemas de oposicédo 937 5
Problemas de desatencdo/cognitivos 922 5
Problemas de excesso de atividade motora .908 7
indice de hiperatividade (PHDA) 923 11
ERICA 751 16
Controlo emocional .755 7
Autoconsciéncia emocional 419 5
Responsividade situacional .609 4
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Contudo, tal como explicado anteriormente, uma vez que duas das trés subescalas do
instrumento de avaliagdo da regulagdo emocional — ERICA — apresentam um Alfa de Cronbach
menor que o valor do Alfa satisfatorio (o > .70), optdmos por ndo trabalhar a subescala de
“Autoconsciéncia Emocional” devido a ser a subescala que apresenta um valor de Alfa mais
baixo (a= .42). Apesar da subescala de “Responsividade Situacional” apresentar igualmente
um Alfa menor que o valor do Alfa satisfatério, mas ainda aceitavel (a= .61), decidimos
trabalhar esta subescala uma vez que, caso contrario, apenas restaria a subescala de “Controlo
Emocional” para avaliar, o que ndo seria fiavel para a obtengdo de resultados.

7.2.1 Regulagdo emocional.

O Emotion Regulation Index for Children and Adolescents (ERICA), tal como descrito
anteriormente, é constituido por 16 itens, sendo que a pontuacdo minima exequivel de se obter
é 16 e a pontuacdo maxima exequivel de se obter é 80. Contudo, ndo foi utilizada uma das
subescalas deste instrumento de avaliacdo, nomeadamente a subescala de “Autoconsciéncia
Emocional”, resultando assim em 11 itens possiveis de se avaliar. Desta forma, avaliando as
subescalas “Controlo Emocional” e “Responsividade Situacional em conjunto, a pontuagao
minima possivel de obter € 11 e a pontuagdo maxima possivel de obter é 55. No que diz respeito
a subescala de “Controlo Emocional” esta ¢ composta por 7 itens, assim sendo, analisando-a
isoladamente, a pontuagdo minima possivel é 7 e a pontuacdo maxima possivel é 35; quanto a
subescala de “Responsividade Situacional” esta ¢ constituida por 4 itens, sendo que a pontuagao
minima é 4 e a pontuacdo maxima é 20.

De forma a podermos analisar a regulacdo emocional, em jovens do 2° ciclo,

observemos os resultados apresentados na Tabela 3.

Tabela 3
Analise da regulacdo emocional
Minimo Maximo Média — Doovio-
Padrao
ERICA
Controlo emocional 9.00 35.00 23.07 5.10
Responsividade situacional 6.00 20.00 17.13 2.42
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Assim sendo, verifica-se que na dimensao “Controlo Emocional” obteve-se um valor
minimo igual a 9 e um valor maximo igual a 35, com uma média de 23.07 e um desvio-padréo
igual a 5.10. Tendo em conta que nesta subescala o valor méximo possivel de se obter é 35, a
pontuacdo média da mesma seré 17.5. Posto isto, podemos observar que os jovens obtiveram
um resultado acima da média no que se refere a capacidade de controlo emocional. Quanto a
dimensdo “Responsividade Situacional” atingiu-se um valor minimo igual a 6 e um valor
maximo igual a 20, com uma média de 17.13 e um desvio-padrao igual a 2.42. Considerando
que nesta subescala o valor maximo possivel de se alcancar € 20, a pontuacdo média da mesma
sera 10. Deste modo, € igualmente possivel de se observar que os jovens também obtiveram um

resultado acima da média no que diz respeito a competéncia de responsividade situacional.

7.2.2 Rendimento académico.

No Questionario Sociodemografico/Escolar foi também pedida a avaliagdo dos alunos
no 1° periodo, de forma que fosse possivel realizar uma analise do rendimento académico e,
posteriormente, poder verificar se a regulacdo emocional dos alunos tem impacto neste.

Assim sendo, na Tabela 4 podemos verificar que, de uma forma global, existe um maior
namero de alunos a ter como avaliagdo final do 1° periodo a nota “3” na maior parte das
disciplinas. Por exemplo, na disciplina de Matematica houve mais alunos a ter uma nota de
valor “3” (N=24; 32%) do que alunos a ter notas de outros valores, assim como a Portugués
(N=31; 41.3%), a Ciéncias Naturais (N=36; 48%), a Educacdo Visual (N=36; 48%) e a
Educacdo Tecnologica (N=28; 37.3%). Existiram ainda outras trés disciplinas onde um maior
namero de alunos teve como avaliacao final a nota “4”, como por exemplo, a Historia Geografia
de Portugal (N=31; 41.3%), a Educacao Fisica (N=38; 50.7%) e a Educacdo Musical (N=32;
42.7%). Na disciplina de Inglés, houve um maior nimero de alunos a ter como avaliacao final
a nota “2” (N=28; 37.3%).
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Tabela 4
Analise da avaliacao do 1° periodo

1 2 3 4 5

Matematica Freq. 1 23 24 21 6
% 1.30 30.70 32.00 28.00 8.00

Portugués Freq. 0 12 31 29 3

% .00 16.00 4130 38.70 4.00

Freq. 0 8 36 31 0

Ciéncias Naturais % .00 1070 48.00 4130 .00

Freq. 1 28 18 17 11

Inglés % 130 37.30 2400 2270 14.70

o : Freq. 0 11 23 31 10
Historia e Geografia de Portugal % 00 14.70 30.70 41.30 13.30
A s Freq. 0 0 34 38 3
Educagéo Fisica % 00 .00 4530 5070 4.00
Lo Freq. 0 2 36 33 4
Educacéo Visual % 00 270 48.00 44.00 5.30
3 , . Freq. 0 2 28 22 23
Educagdo Tecnologica % 00 270 37.30 29.30 30.70
5 ) Freq. 0 7 26 32 10
Educagdo Musical % 00 930 3470 4270 13.30

Podemos verificar também que, de uma forma geral, os alunos tém melhores notas as
disciplinas de Histdria e Geografia de Portugal, Educacédo Fisica e Educacdo Musical, sendo a
disciplina de Educacdo Fisica a que obtém mais alunos com uma melhor avaliacdo em
comparagdo com as restantes.

E igualmente curioso observar que duas das trés disciplinas com melhores avaliacdes

sdo também as disciplinas preferidas dos alunos, nomeadamente Histéria e Geografia de

63



Portugal e Educagdo Fisica. Ja a terceira disciplina preferida dos alunos foi também aquela que

teve mais jovens com pior avaliacdo do que as restantes, o Inglés.

7.2.3 Comportamento em sala de aula.

A Escala de Conners, previamente caracterizada, € composta por 28 itens, sendo que a
pontuacdo minima factivel € 0 e a pontuagdo maxima factivel € 84. No entanto, este instrumento
de avaliagdo do comportamento divide-se em subescalas, sendo assim avaliadas. Relativamente
a subescala “Problemas de Oposigdo” esta ¢ formada por 5 itens, onde a pontuagdo minima
possivel de se obter é 0 e a pontuacdo maxima possivel de se obter € 15; quanto a subescala
“Problemas de Desateng¢ao/Cognitivos” esta é igualmente formada por 5 itens, sendo assim a
pontuacdo minima possivel também igual a 0 e a pontua¢do maxima possivel igual a 15; no que
diz respeito a subescala “Problemas de Excesso de Atividade Motora” esta € constituida por 7
itens, desta forma, a pontuacdo minima exequivel de se atingir € 0 e a pontuacdo maxima
exequivel de se atingir é 21; por ultimo, a subescala “indice de Hiperatividade (PHDA)” é
constituida por 11 itens, sendo a pontuacdo minima alcangavel igual a 0 e a pontuacdo maxima
alcancavel igual a 33.

De forma a podermos analisar o comportamento em sala de aula, avaliado pelos

professores, observemos os resultados apresentados na Tabela 5.

Tabela 5
Analise do comportamento em sala de aula
Minimo  Maximo Média Desv[o-
Padrao
Escala de Conners
Problemas de oposicéao .00 14.00 1.79 3.08
Problemas de desatencdo/cognitivos .00 15.00 2.71 3.54
Problemas de excesso de atividade .00 18.00 2.97 3.92
motora
indice de hiperatividade (PHDA) .00 30.00 6.39 6.15

Verifica-se que na dimensdo “Problemas de Oposigdo” obteve-se o valor minimo
possivel (0) e um valor maximo igual a 14, com uma média de 1.79 e um desvio-padrao igual
a 3.08. Tendo em conta que nesta subescala o valor maximo possivel de se obter é 15, a
pontuacdo média da mesma serd 7.5. Posto isto, podemos observar que 0s jovens obtiveram um

resultado bastante abaixo da média no que se refere a manifestacio de
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problemas/comportamentos de oposi¢do. Na subescala “Problemas de Desatengdo/Cognitivos”
obteve-se também o valor minimo (0) e o valor maximo (15) possiveis, com uma média de 2.71
e um desvio-padréo igual a 3.54. Tendo em conta que, nesta subescala, 0 valor maximo possivel
também é 15, a pontuagdo média da mesma é igualmente 7.5. Assim sendo, observa-se que 0s
jovens também obtiveram um resultado bastante abaixo da média no que diz respeito a
revelacdo de problemas de desatengdo/cognitivos. Quanto a dimensdo “Problemas de Excesso
de Atividade Motora” alcangou-se idem o valor minimo (0) e um valor maximo igual a 18, com
uma média de 2.97 e um desvio-padréo de 3.92. Uma vez que o valor maximo alcancéavel é 21,
o valor médio sera 10.5. Posto isto, constata-se que os alunos obtiveram igualmente um
resultado muito abaixo da média no que concerne a manifestacdo de problemas de excesso de
atividade motora. Por fim, na subescala “indice de Hiperatividade (PHDA)” atingiu-se
identicamente o valor minimo possivel (0) e um valor méaximo igual a 30, com uma média de
6.39 e um desvio-padrdo de 6.15. Tendo em conta que o valor maximo alcancavel, nesta
subescala, é 33, o valor médio € 16.5. Conseguinte, verifica-se que também nesta dimenséo, da

Escala de Conners, se obteve um valor abaixo da média.

7.3 CorrelacgOes entre Variaveis

Tabela 6
Interpretacdo do coeficiente de correlacdo de Pearson

Coeficiente de Correlagédo Correlagéo
Ry =1 Perfeita positiva
0.8<Ry<1 Forte positiva
0.5<Ryx<0.8 Moderada positiva
0.1 <Ry <05 Fraca positiva
0<Rxy<0.1 infima positiva
0 Nula
-0.1<Ry<0 infima negativa
-0.5<Rxy<-01 Fraca negativa
-0.8<Ryxy<-0.5 Moderada negativa
-1<Ry<-038 Forte negativa
Ry =-1 Perfeita negativa

Nota. Fonte: Recuperada de “Estatistica Descritiva — Manual de Autoaprendizagem” de C. Santos, 2007.
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Hipdtese 1 — Existe uma correlacao positiva entre a regulacdo emocional e o rendimento
académico.

No que se refere a correlagdo entre a regulacdo emocional (ERICA) e o rendimento
académico (Média dos Alunos), observando a Tabela 7, corrobora-se que a subescala “Controlo
Emocional” correlaciona-se de forma positiva e significativa com a “Média dos Alunos” (R=
451, p=.000). Desta forma, podemos concluir, por sua vez, que a correlacdo positiva entre o
“Controlo Emocional” e a “Média dos Alunos” significa que o controlo emocional tem
repercussdes no rendimento académico dos jovens, ou seja, quanto maior controlo emocional
um jovem tiver mais hipdtese de melhor desempenho académico tera também, enquanto um
menor controlo emocional podera significar uma repercussdo negativa no rendimento
académico. Quanto a subescala “Responsividade Situacional” a mesma ndo apresenta uma
correlacdo significativa com a “Média dos Alunos”, o que poderad significar que uma nao

influencia a outra.

Tabela 7
Correlacgao entre a regulacdo emocional e o rendimento academico

Meédia dos Alunos

Correlagédo de Pearson 451
Controlo Emocional
Sig. .000**
Correlagédo de Pearson .198
Responsividade Situacional
Sig. .088

Nota. * p <.05 ** p <.01 *** p <.001

Hipotese 3 — Existe uma correlacdo positiva entre a regulacdo emocional e o
comportamento em sala de aula.

No que se refere a correlacdo entre a regulacdo emocional (ERICA) e 0 comportamento
em sala de aula (Escala de Conners para Professores), observando a Tabela 8, verifica-se que a
subescala de “Controlo Emocional” correlaciona-se de forma negativa e significativa com os
“Problemas de Oposi¢ao” (R=-.454, p=.000); com os “Problemas de Desaten¢ao/Cognitivos”
(R=-.309, p=.007); com os “Problemas de Excesso de Atividade Motora” (R= -.348, p=.002)
e com o “Indice de Hiperatividade (PHDA)” (R= -.507, p= .000). Podemos concluir, por sua
vez, que a correlagdo negativa entre 0 “Controlo Emocional” ¢ os “Problemas de Oposi¢ao”

significa que uma tem influéncia sobre a outra, ou seja, quanto maior controlo emocional os
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jovens tiverem menor sera a probabilidade de existirem problemas de oposic¢do, assim como
quantos mais problemas de oposicdo existirem menor sera a capacidade de controlo emocional.
O mesmo acontece com as restantes dimensdes da Escala de Conners, ou seja, um maior
controlo emocional por parte dos jovens traduz-se numa menor probabilidade destes terem
problemas de desatengdo/cognitivos, e vice-versa; assim como quanto maior controlo
emocional existir também menos problemas de excesso de atividade motora haverdo, sendo que
0 mesmo tem influéncia ao contrario; por ultimo, verifica-se também que um maior controlo
emocional significa um indice de hiperatividade reduzido, da mesma forma que quanto maior
for o indice de hiperatividade menor seré a capacidade de controlo emocional dos jovens.
Relativamente a subescala “Responsividade Situacional” a mesma ndo apresenta
correlacOes significativas com nenhuma das dimensdes da Escala de Conners, o que podera

significar que esta ndo tem influéncia sobre as outras, e vice-versa.

Tabela 8
Correlacgao entre a regulacdo emocional e o comportamento em sala de aula
Problemas indice de
Problemas Problemas de de Excesso ) ..
x .. Hiperativi-
de Desatengédo/Cogniti- de
. .. dade
Oposicao VoS Atividade (PHDA)
Motora
Correla-
Controlo cao de - 454 -.309 -.348 - 507
Emocional Pearson
Sig. .000** .007** .002** .000**
Correla-
Responsivida- ¢éo de -.137 -.121 .098 -.086
de Situacional Pearson
Sig. .242 .300 405 465

Nota. * p <.05 ** p <.01 *** p <.001

Hipotese 5 — Existem diferencas significativas quanto ao género em relacéo as variaveis
estudadas.

Observando a Tabela 9, podemos verificar que na dimensdo de ‘“Problemas de
Oposigdo” da Escala de Conners, t(73) = 2.158, p = .034, existem diferengas significativas
quanto ao género, sendo que se valida que o sexo masculino (M= 2.57; DP= 3.38) apresenta
mais problemas de oposicdo face ao sexo feminino (M= 1.03; DP= 2.57). O mesmo acontece

na dimensdo de “Problemas de Excesso de Atividade Motora” da Escala de Conners, t(60.641)
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= 3.798, p = .000, onde se verifica que 0 sexo masculino (M= 4.53; DP= 4.37) apresenta mais
problemas de excesso de atividade motora face ao sexo feminino (M= 1.38; DP=2.61). Quanto
ao “Indice de Hiperatividade (PHDA)” da Escala de Conners, t(73) = 3.761, p =.000, confirma-
se igualmente que o sexo masculino (M= 8.82; DP= 6.47) apresenta um maior indice de
hiperatividade face ao sexo feminino (M= 3.89; DP= 4.71). Ja na dimensdo de “Controlo
Emocional” do ERICA, t(73) = - 2.712, p = .008, verificamos que o sexo feminino (M= 24.62;
DP=4.38) apresenta uma maior capacidade de controlo emocional face ao sexo masculino (M=
21.55; DP= 5.35).

Tabela 9
Diferencas entre género em relacéo as variaveis estudadas

Feminino Masculino
M DP M DP t
Escala de Conners
Problemas de oposicéo 1.027 2566 2526 3.383  2.158*
Problemas de desatencdo/cognitivos 2.514 2864 2.895 4.132 463
Problemas de excesso de atividade 1.378 2.607 4.526 4373  3.798*
motora
indice de hiperatividade (PHDA) 3.892 4707 8.816 6.468  3.761*
ERICA
Controlo emocional 24.619 4.380 21553 5.351 -2.712*
Responsividade situacional 17.267 2.643 17.000 2.218 - 475
Média do Alunos 3.544 621 3341 641 -1.390

Nota. * p <.05 ** p <.01 ***p <.00]

7.4 Regressoes entre Variaveis
Hipotese 2 — A regulacdo emocional prevé e explica uma correlacdo com o rendimento
académico.

Observando a Tabela 10, podemos verificar que a subescala de “Controlo Emocional”
¢ uma variavel preditora da “Média dos Alunos” (B=.433, p=.000), sendo que o R Quadrado
Ajustado explica que 18.4% da média dos alunos esté correlacionada positivamente ao controlo
emocional. Contudo, a subescala de “Responsividade Situacional” ndo ¢ uma variavel preditora

significativa da “Média dos Alunos”.
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Tabela 10
Regressdo entre a regulagdo emocional e a média dos alunos

Média dos Alunos

. R Quadrado
B : .
eta Sig Ajustado
ERICA
Controlo emocional 433 000*
ivi ituaci ' ' 184
Responsividade situacional 056 617

Nota. * p <.05 **p <.01 ***p <.001

Hipdtese 4 — A regulacdo emocional prevé e explica uma correlagdo com o comportamento
em sala de aula.
a. Regulacéo emocional e os problemas de oposicédo (PO).

Observando a Tabela 11, podemos confirmar que a subescala de “Controlo Emocional”
¢ uma variavel preditora da subescala de ‘“Problemas de Oposigao” (B= -.458, p=.000), sendo
que 0 R Quadrado Ajustado explica que 18.4% dos problemas de oposicdo associam-se,
negativamente, ao controlo emocional, ou seja, um aumento da variavel ‘“Problemas de
Oposi¢do” origina uma diminuigdo da variavel “Controlo Emocional”. No entanto, a subescala
de “Responsividade Situacional” ndo ¢ uma varidvel preditora significativa dos ‘“Problemas de

Oposigao™.

Tabela 11
Regressdo entre a regulacdo emocional e os problemas de oposi¢do

Problemas de Oposi¢édo

. R Quadrado
Beta Sig. Ajustado
ERICA
Controlo emocional - 458 .000*
Responsividade situacional 014 901 184

Nota. * p <.05 ** p < .01 *** p <.001

b. Regulacdo emocional e os problemas de desatencéo/cognitivos (PD/C).
Observando a Tabela 12, podemos corroborar que a subescala de “Controlo Emocional”
¢ uma variavel preditora da subescala de “Problemas de Desatengdo/Cognitivos” (B=-.302, p=
.013), sendo que o R Quadrado Ajustado explica que 7.1% dos problemas de

desatencédo/cognitivos correlacionam-se negativamente ao controlo emocional, ou seja, um

69



aumento da varidvel “PD/C” provoca uma diminui¢do da varidvel “Controlo Emocional”. A
subescala de ‘“Responsividade Situacional” ndo é uma variavel preditora significativa dos

“Problemas de Desatencdo/Cognitivos”.

Tabela 12
Regressao entre a regulacdo emocional e os problemas de desatencéo/cognitivos

Problemas de Desatencdo/Cognitivos

. R Quadrado
Beta Sig. Ajustado
ERICA
Controlo emocional -.302 .013*
Responsividade situacional -.022 .853 ot

Nota. * p <.05 **p <.01 ***p <.001

c. Regulacdo emocional e os problemas de excesso de atividade motora (PAM).
Observando a Tabela 13, podemos constatar que tanto a subescala de “Controlo
Emocional” (B=-.426, p=.000) como a subescala de “Responsividade Situacional” (B= -.238,
p=.040) sdo variaveis preditoras da subescala de “Problemas de Excesso de Atividade Motora”,
sendo que o R Quadrado Ajustado explica que 14.8% dos problemas de excesso de atividade
motora associam-se de forma negativa ao controlo emocional e a responsividade situacional,
isto é, um aumento da variavel “PAM” gera uma diminui¢ao da variavel “Controlo Emocional”

e uma diminui¢do da variavel “Responsividade Situacional”.

Tabela 13
Regressdo entre a regulacdo emocional e os problemas de excesso de atividade motora

Problemas de Excesso de Atividade Motora

. R Quadrado
Beta Sig. Ajustado
ERICA
Controlo emocional - .426 .000*
Responsividade situacional -.238 .040* 148

Nota. * p <.05 ** p <.01 *** p <.001

d. Regulacédo emocional e o indice de hiperatividade (PHDA).
Observando a Tabela 14, verifica-se que a subescala de “Controlo Emocional” é uma
variavel preditora da subescala de “Indice de Hiperatividade (PHDA)” (B= -.537, p= .000),

sendo que o R Quadrado Ajustado explica que 24.4% do indice de hiperatividade correlaciona-
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se negativamente com o controlo emocional, isto significa que, um aumento da variavel
“PHDA” promove uma diminui¢do da variavel “Controlo Emocional”. Quanto a subescala de
“Responsividade Situacional” esta nfo é uma variavel preditora significativa do “indice de
Hiperatividade (PHDA)”.

Tabela 14
Regressado entre a regulacdo emocional e o indice de hiperatividade

indice de Hiperatividade (PHDA)

Beta Sig. R Quadrado Ajustado
ERICA
Controlo emocional - .537 .000* 5
Responsividade situacional -.091 .398 244

Nota. * p <.05 **p <.01 ***p <.001

7.5 Discussao dos Resultados

Objetivo 1 - Verificar se a regulacdo emocional tem impacto no rendimento académico.
Hipotese 1 — Existe uma correlagdo positiva entre a regulacdo emocional e 0 rendimento
académico.

Hipotese 2 — A regulacdo emocional preveé e explica uma correlagdo com o rendimento
académico.

A Hipdtese 1 da nossa investigacdo foi parcialmente confirmada, tendo em conta que
nem todas as dimensdes, das que foram avaliadas, do instrumento de regulacdo emocional
revelaram uma relacdo significativa com o rendimento académico. Encontrou-se uma relacéo
significativa e positiva entre a dimensdo do controlo emocional e a média dos alunos (R=.451,
p=.000), no entanto, a dimensao de responsividade situacional ndo revelou qualquer relacao
relevante com a média dos alunos.

Em relacdo a Hipotese 2, verificAmos que existe uma regressao significativa entre a
dimens&o de controlo emocional e o rendimento académico (B=.433, p=.000), sendo que 0 R?
(R Quadrado Ajustado) explica que 18.4% da meédia dos alunos esta correlacionada
positivamente ao controlo emocional, ou seja, embora ndo seja uma percentagem elevada
(=100%), esta demonstra que o controlo emocional tem um impacto consideravel sobre o
rendimento académico. No entanto, tal como se verificou na Hipdtese 1, a HipOtese 2 apenas
se confirma em parte uma vez que nao existe regressao significativa entre a dimensdo de

responsividade situacional e o rendimento académico, por outras palavras, a variavel
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responsividade situacional ndo prevé nem explica qualquer efeito significativo sobre o
rendimento académico dos alunos.

Assim sendo, é possivel compreender que o controlo emocional se correlaciona
positivamente com o rendimento académico que, por sua vez, se reflete nos resultados das
avaliagdes, isto €, verifica-se que quanto maior capacidade existir de controlo emocional
também mais alto sera o nivel de rendimento académico, sendo que 0 mesmo acontece no
sentido oposto, ou seja, verifica-se também que uma menor capacidade de controlo emocional
resultarda num nivel mais baixo de rendimento académico, originando baixos resultados
escolares. De acordo com a reviséo de literatura, o controlo emocional tem importancia no
desenvolvimento cognitivo, na motivagdo, na aprendizagem e no desempenho académico, uma
vez que as emogdes positivas apresentam sempre uma relagdo bastante significativa com o
rendimento académico (Bzuneck, 2018). Num estudo realizado por Pekrun et al. (2002)
descobriram-se relagdes positivas e significativas entre a satisfagdo e a esperanga com a
utilizacdo de estratégias de elaboracédo, organizacdo, metacognicao e pensamento critico. Mega
et al. (2014), através da modelacdo de equacdes estruturais, observou que um conjunto de
emocOes positivas interfere diretamente com a regulacdo emocional e com fatores
motivacionais de autoeficacia e metas de realizacdo, tornando possivel que, apenas através
destas variaveis, o controlo emocional afete 0 desempenho escolar e, por sua vez, o rendimento
académico. De acordo com Bandura (2006) e Frederickson (2001), estas associacdes explicam-
se através do facto de que as emocdes positivas, aquando ativadas, tem tendéncia para alargar
o conjunto de agdes originadas de pensamentos, ou seja, as emogdes positivas “abrem” a mente
e fazem com que os desafios recebidos sejam encarados com mais disposi¢do. Segundo alguns
neurologistas, as emocdes positivas estdo relacionadas a niveis mais altos de dopamina, um
neurotransmissor que gera efeitos positivos sobre o processamento cognitivo (Sternberg, 2004).
Contudo, a revisdo de literatura vem também confirmar o oposto, isto é, Mega et al. (2014),
numa analise realizada por si, concluiu que as emocdes negativas nos alunos tém um sentido
de previsdo e de influéncia negativa sobre a motivacdo e a aprendizagem, repercutindo no
desempenho e, por sua vez, no rendimento académico. Eckert et al. (2016) encontrou
evidéncias, num estudo, que revelam que as emocdes negativas estdo altamente associadas a
comportamentos de procrastinacéo.

Com isto, como ja mencionado anteriormente, podemos confirmar que a regulacéo
emocional tem um impacto significativo e positivo no rendimento académico dos alunos, e que
é capaz de prever e de explicar este mesmo impacto, no que se refere a capacidade de controlo

emocional dos mesmaos.
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Objetivo 2 — Verificar se a regulagdo emocional tem impacto no comportamento em sala
de aula.

Hipdtese 3 — Existe uma correlacdo positiva entre a regulacdo emocional e o
comportamento em sala de aula.

Hipdtese 4 — A regulacdo emocional prevé e explica uma correlagdo com o comportamento
em sala de aula.

Quanto a nossa Hipdtese 3 esta ndo se confirma, pois verifica-se que existe uma
correlacdo significativa entre a regulacdo emocional e o comportamento em sala de aula,
particularmente, ao nivel do controlo emocional, contudo, a correlacdo é significativa e
negativa, sendo que na nossa hipdtese esperariamos uma correlacdo positiva. Assim sendo,
constata-se uma correlacdo significativa e negativa entre a dimensdo do controlo emocional e
0s problemas de oposicdo (R= -.454, p=.000); entre o controlo emocional e os problemas de
desatencdo/cognitivos (R= -.309, p= .007); igualmente entre o controlo emocional e os
problemas de excesso de atividade motora (R= -.348, p= .002); e ainda entre o controlo
emocional e o indice de hiperatividade (PHDA) (R= -.507, p=.000).

No que diz respeito a Hipdtese 4 esta confirma-se parcialmente, uma vez que a dimenséo
de responsividade situacional apenas apresenta uma regressao significativa numa das quatro
dimensdes referentes ao instrumento de avaliacdo do comportamento em sala de aula. Contudo,
verificou-se que a dimensdo do controlo emocional é uma variavel preditora de todas as
dimensdes inclusas no comportamento em sala de aula, por exemplo, na dimenséo de problemas
de oposigdo (B= -.458, p=.000) o R? (R Quadrado Ajustado) explica 18.4% dos problemas de
oposi¢do; na dimenséo de problemas de desatencdo/cognitivos (B= -.302, p=.013) o R? explica
7.1% dos problemas de desatencéo/cognitivos; quanto aos problemas de excesso de atividade
motora (B= -.426, p=.000) o R? explica 14.8% dos problemas de excesso de atividade motora;
e, por fim, na subescala do indice de hiperatividade (PHDA) (B= -.537, p=.000) o0 R? explica
24.4% do indice de hiperatividade. Tal como verificAmos anteriormente na Hipotese 2, apesar
das percentagens do R Quadrado Ajustado ndo serem elevadas (=100%) estas demonstram que
o controlo emocional tem um impacto significativo sobre o comportamento em sala de aula, o
que podera explicar que a primeira tem uma forte influéncia sobre a segunda, isto €, tanto os
problemas de oposicdo (PO) como os problemas de desatencdo/cognitivos (PD/C), os
problemas de excesso de atividade motora (PAM) e o indice de hiperatividade (PHDA)
associam-se negativamente ao controlo emocional, ou seja, um aumento de qualquer uma destas
variaveis mencionadas provocard uma diminuicdo da varidvel controlo emocional, salientando

que € a dimensdo referente a PHDA que apresenta uma maior percentagem no R Quadrado
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Ajustado. Em relacdo a dimensdo de responsividade situacional, que integra o instrumento de
avaliacdo da regulacdo emocional, esta apenas apresentou uma regressao significativa na
dimensdo de problemas de excesso de atividade motora (B= -.238, p=.040), sendo que 0 R?
explica que 14.8% dos problemas de excesso de atividade motora associam-se de forma
negativa a responsividade situacional, ou seja, ao haver um aumento da variavel PAM existira
uma diminuicdo da variavel controlo emocional.

De acordo com a revisdo de literatura, a desregulacdo emocional, designada pela
auséncia ou dificuldade na utilizacdo de estratégias adaptativas de controlo emocional (Gross,
1998), e reconhecida, pelo Manual de Diagnostico e Estatistico das Perturbaces Mentais

(DSM), como uma caracteristica comum em perturbagdes mentais e comportamentais (Jazaieri,
Urry & Gross, 2013). Contudo, existe pouca investigacdo referente a correlacdo entre a
regulacdo emocional e o desenvolvimento de problemas externalizados de comportamento,
embora esta se manifeste pela desregulacdo do afeto, nomeadamente a raiva, e a desregulacéo
comportamental (Silk et al., 2003). Tem-se verificado somente que a presenca intensa de
emocOes negativas, ou seja, a existéncia de desregulacdo emocional, impulsiona niveis mais
elevados de raiva, agressividade e impulsividade, que associam a problemas de comportamento
e estes, por sua vez, relacionam-se a estratégias de regulacdo emocional menos adaptativas
(Gilbert, 2012; McLaughlin et al., 2011; Silk et al., 2003; Suveg et al., 2007). Existem também
investigacoes, relativas ao estudo da regulacdo emocional, que comprovam que os adolescentes
com reacdes emocionais mais instaveis, com uma regulacdo emocional menos eficaz, de uma
versatilidade de emocdes intensas, e com uma maior variabilidade emocional apresentam niveis
mais elevados de problemas de comportamentos externalizados, como comportamentos de
desinibicdo, comportamentos antissociais, comportamentos agressivos, comportamentos de
oposicdo/desafio, perturbacGes da conduta, adi¢Ges, dificuldade no controlo de impulsos e
hiperatividade (Neuman et al., 2011; Silk et al., 2003; American Psychiatric Association,
2014). Polaino-Lorente e Avila (2004) referem que o adolescente hiperativo esta sujeito a
alteracdes de humor repentinas, sendo que estas sdo determinantes para o seu comportamento.
Salla et al. (2017) analisou a associacdo entre os comportamentos de PHDA com o stress, nos
adolescentes, tendo constatado que se verifica existir correlagdes significativas entre altos
niveis de stress com a desatencdo, com a hiperatividade e com a impulsividade, mas em especial
com os problemas de desatencéo.

No entanto, quanto a dimensdo de responsividade situacional ndo se evidenciou

qualquer correlagdo significativa com o comportamento em sala de aula.
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Objetivo 3 — Verificar se existem diferencas quanto ao género em relacdo as variaveis
estudadas.
Hipdtese 5 — Existem diferencas significativas quanto ao género em relacdo as variaveis
estudadas.

Relativamente a Hipdtese 5 esta também se confirma parcialmente, uma vez que o fator
género sO apresenta diferencas significativas em algumas das varidveis estudadas,
nomeadamente na regulacdo emocional e no comportamento em sala de aula, no entanto, ainda
assim, dentro destas variaveis, as diferencas significativas ndo se apresentam em todas as
dimensdes constituintes dos instrumentos de avaliacdo das mesmas.

Quanto a regulacdo emocional, encontraram-se diferencas significativas quanto ao
género na dimensdo do controlo emocional, t(73) = - 2.712, p = .008. Verificou-se que as
raparigas (M= 24.62; DP= 4.38) tendem a apresentar uma maior capacidade de controlo
emocional face aos rapazes (M= 21.55; DP= 5.35). A revisdo de literatura vem também
confirmar esta hipdtese, quanto ao controlo emocional, pois, de acordo com Pardal (2012), as
adolescentes raparigas apresentam mais estratégias funcionais externas de controlo emocional
do que os adolescentes rapazes. As raparigas apresentam uma maior vulnerabilidade quanto a
tristeza e a ansiedade, mas ndo quanto aos niveis de irritabilidade (Pardal, 2012). Existem
estudos que afirmam que as raparigas apresentam também maiores competéncias de controlo
emocional, atribuindo-as a sensibilidade, isto €, a capacidade de dar respostas emocionais
adequadas e ajustadas as situacdes sociais (Ferreira, 2015). No entanto, existem outros estudos
que vém discordar destes resultados, uma vez que referem que as raparigas apresentam sim
uma maior capacidade para identificar as emoc¢des, mas no que se refere a utilizacdo de
mecanismos de controlo emocional eficazes e adequados e a aceitacdo das emocdes, 0 sexo
masculino apresenta resultados superiores (Rodrigues, 2020).

Em relacdo a dimensdo da responsividade situacional ndo se encontraram diferencas
significativas quanto ao género, contudo, este resultado vem contrariar um estudo encontrado
que refere que existem diferencas, dado que as raparigas revelam niveis mais altos de empatia,
perspetiva e maior preocupa¢do com 0s outros do que os rapazes, na adolescéncia (Sebatier et
al., 2017). Por sua vez, 0s rapazes apresentam menos preocupacdo empatica em relacdo aos
outros, uma menor sensibilidade e maior tendéncia para ocultar estados emocionais, recorrendo
a estratégias de controlo emocional de forma que 0s outros ndo percebam as suas emocoes,
sobretudo quando se trata de medo e de tristeza (Sebatier et al., 2017).

Em relacdo ao comportamento em sala de aula, verificaram-se diferencas significativas

quanto ao género na dimenséo de problemas de oposi¢do (PO), t(73) = 2.158, p= .034, tendo-
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se observado que sdo os rapazes (M= 2.57; DP= 3.38) quem apresentam mais PO face as
raparigas (M= 1.03; DP= 2.57); também se verificaram diferencas significativas na dimenséao
de problemas de excesso de atividade motora (PAM), 1(60.641) = 3.798, p = .000, sendo
igualmente os rapazes (M= 4.53; DP= 4.37) a apresentarem mais PAM do que as raparigas (M=
1.38; DP= 2.61); por fim, observaram-se diferencas significativas quanto ao género no indice
de hiperatividade (PHDA), t(73) = 3.761, p = .000, confirmando-se que os rapazes (M= 8.82;
DP=6.47) exibem também mais comportamentos de PHDA do que as raparigas (M= 3.89; DP=
4.71). Néo se verificaram quaisquer diferengas consideraveis no que diz respeito a dimens&o de
problemas de desatencdo/cognitivos (PD/C). De acordo com a revisdo de literatura, a maior
parte das investigacfes revelam um predominio de melhor comportamento no sexo feminino
do que no sexo masculino, em particular, face a comportamentos agressivos, impulsivos,
antissociais e de adaptacao escolar (Paiva, 2003). Um estudo de Munkvold et al. (2011) explica
que apesar da prevaléncia de comportamentos antissociais seja maior nos rapazes do que nas
raparigas, a probabilidade de haver perturbagdes comorbidas associadas aos problemas de
oposicdo € maior entre o sexo feminino. Maughan et al. (2004 citado por Homem et al., 2013),
numa investigacao realizada por si, verificou que a comorbilidade entre a POD e a PHDA, com
outras perturbacdes, parece ser mais elevada para as raparigas do que para os rapazes. Maughan
(2003 citado por Homem et al., 2013) refere ainda que as raparigas tendem a apresentar mais
comportamentos de autocontrolo, face aos rapazes, devido as maes encorajarem mais as filhas
a manifestarem comportamentos prossociais e a desencorajarem comportamentos ostensivos e
de exibicdo, sendo que quando ocorrem problemas de comportamento nas raparigas estes
propendem a ser mais internalizados do que externalizados. Segundo Emerich et al. (2012) o
sexo masculino apresenta niveis mais elevados, face ao sexo feminino, no que diz respeito a
manifestacdo de comportamentos externalizados, problemas emocionais/comportamentais,
problemas de hiperatividade e défice de atencdo, problemas de oposicdo e de desafio e
problemas de conduta. No entanto, ha investigacdes que vém afirmar que embora na infancia
exista uma predominancia superior no sexo masculino, sobretudo quando séo solicitados relatos
de professores para estudos, face a comportamentos de oposicdo (Maughan et al., 2004),
durante a adolescéncia verifica-se que esta diferenca significativa tende a tornar-se
aproximadamente proporcional entre 0s rapazes e as raparigas (Silverthorn, 2001), havendo,
desta forma, dados que vém contrariar a nossa hipotese, no que concerne a esta variavel, pois
revelam que as diferencas na expressédo de comportamentos agressivos entre o sexo feminino e
0 sexo masculino sdo peguenas ou praticamente inexistentes, sobretudo na adolescéncia
(Angold & Costello, 2003).
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Por ultimo, relativamente ao rendimento académico ndo se encontraram quaisquer
diferencas significativas quanto ao género. Contudo, diversos estudos evidenciam diferencas
significativas favoraveis ao sexo masculino face a competéncias numéricas e espaciais,
enquanto o sexo feminino apresenta mais competéncias verbais, de criatividade e melhores
resultados de rendimento académico (Codorniu-Roga & Vigil-Colet, 2003; Halpern et al.,
2007; Hyde & Mezulis, 2001; Lubinsk & Benbow, 1992; Lubinski, Benbow & Kell, 2014).

Objetivo 4 — Verificar a regulacdo emocional, em jovens do 2° ciclo.

No nosso objetivo nimero 4 verificAmos que a nossa amostra, de jovens do 2° ciclo,
apresenta uma capacidade de regulacdo emocional acima dos valores médios, particularmente,
no que diz respeito ao controlo emocional, tendo-se auferido uma M= 23.07 e um DP= 5.10,
sendo que o valor médio desta dimensdo é 17.5; e igualmente quanto a responsividade
situacional, uma vez que se obteve uma M= 17.13 e um DP= 2.42, dado que o valor médio
desta subescala ¢ 10. De acordo com MacDermott et al. (2010), através da sua investigacéo
psicométrica relativa ao instrumento de regulacdo emocional — ERICA, constatou que 801
alunos, da 42 classe, 5° ano e 6° ano, com uma média de idades de 10.96 anos (DP= .91),
obtiveram na dimensdo de controlo emocional uma M= 22 e um DP= 5.22 e na dimens&o de
responsividade situacional uma M= 16.42 e um DP= 2.72. Com isto, corroboramos uma vez
mais que a nossa amostra, de jovens do 2° ciclo, apresenta resultados acima da média no que
concerne a capacidade de regularem as suas emocdes. E importante ressaltar que quanto mais
elevados forem os valores das subescalas, ou da escala em geral, mais adaptativa e funcional é
a regulacdo emocional (Reverendo, 2011).

Segundo Gilbert (2012), os adolescentes, para além de viverem as emocdes de forma
mais intensa, também tendem a flutuar mais pelos estados emocionais diarios, apresentando
mais tempo de reacdo a estimulos (Gurgacz et al., 2019). Todas estas alteragdes vividas durante
a adolescéncia sdo conduzidas pelo desenvolvimento de sistemas hormonais, neurolégicos e
cognitivos que se associam a regulacdo emocional (Gross & Thompson, 2007; Silk et al., 2003;
Steinberg, 2005 citado por Silva & Freire, 2014). No entanto, de forma a que os adolescentes
consigam desenvolver a capacidade de regulacdo emocional, necessitam de desenvolver
algumas competéncias emocionais primeiro (Gurgacz et al., 2019), tais como ganhar
consciéncia do impacto da manifestacdo das emocdes nos relacionamentos sociais, sabendo que
ndo existe a necessidade de expressar externamente tudo aquilo que se sente internamente;
encarar de forma adaptativa as emoc¢es, diminuindo a sua intensidade e a sua duracdo, a fim

de autorregula-las; ter consciéncia e saber identificar quais sdo as emog¢des que estdo a sentir,
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ndo se deixando ir na corrente das mesmas; e, por Ultimo, saber igualmente identificar as
emocOes que 0s outros sentem, nas suas diversas relagdes sociais (Santrock, 2014; Gurgacz et
al., 2019).
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Parte IV — Concluséo, LimitacOes e Indicacdes Futuras
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Capitulo 8 | Concluséo Geral

8.1 Concluséo Final

Com este estudo foi possivel constatar que a regulagdo emocional, mais especificamente
0 controlo emocional, tem um impacto significativo no rendimento académico e no
comportamento em sala de aula, em jovens do 2° Ciclo. Foi possivel confirmar parcialmente a
Hipotese 1 do nosso estudo, que colocava como possibilidade a regulagdo emocional ter um
impacto positivo e significativo no rendimento académico, embora dentro da variavel regulacdo
emocional apenas tenhamos constatado haver um impacto relevante no que diz respeito ao
controlo emocional dos adolescentes. Também foi confirmada a Hipotese 2, que pressupunha
que a regulacdo emocional previsse e explicasse esta mesma correlacdo com o rendimento
académico, porém, apenas se verificou uma previsdo e explicagcdo desta mesma correlagéo por
parte do controlo emocional, relativamente a variavel regulacdo emocional. A existéncia de
problemas emocionais na adolescéncia pode prejudicar o rendimento académico dos alunos,
uma vez que existe uma relacao direta entre as emocdes e a capacidade de concentracdo e de
atencdo, o empenho e ainda a capacidade de memorizar e raciocinar. Um aluno que tenha uma
maior competéncia para regular as suas emocdes, de forma eficaz, tera consequentemente um
nivel de rendimento académico mais elevado do que um aluno que experiencie desregulacao
emocional, uma vez que € muito mais provavel que este ultimo passe por momentos de stress,
de elevados niveis de ansiedade e de falta de motivacdo, ou até mesmo a vivéncia de um
autoconceito baixo. A capacidade de regulacdo emocional permite que o individuo consiga
viver no momento presente, e ndo no passado, ao estar deprimido, ou no futuro, ao estar ansioso.
Apenas no momento presente somos capazes de estarmos concentrados e atentos, através da
presenca consciente, desta forma, no que toca ao rendimento académico, na adolescéncia, isto
torna-se uma ferramenta preciosa ndo so para a satde emocional como também para o sucesso
escolar dos jovens.

No que respeita a nossa Hipotese 3, que sugeria que a regulacdo emocional tinha
igualmente um impacto positivo e significativo no comportamento em sala de aula, os
resultados obtidos ndo a confirmaram pelo simples facto de que existe sim um impacto
significativo, contudo, este € negativo. Pois, de acordo com a revisao de literatura, qualquer que
seja 0 problema a nivel comportamental que o aluno apresente, e quanto mais elevada a sua
presenca for, resultara numa menor capacidade de regulagdo emocional, dai a correlacdo ser
negativa visto que a existéncia de comportamentos disruptivos evidencia dificuldades de

controlo emocional. No nosso estudo pudemos verificar, através dos resultados obtidos, que a
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nossa amostra obteve valores abaixo da média em cada uma das dimensdes avaliadas no
instrumento do comportamento em sala de aula. No entanto, sabemos que nos dias de hoje é
cada vez mais comum existirem alunos com diagndsticos de Perturbacdo de Hiperatividade
com Défice de Atencdo (PHDA) ou de Perturbagdes Disruptivas do Comportamento. E que, de
facto, tal como ja pudemos observar anteriormente, as emocdes e 0s comportamentos tém um
paradigma de reciprocidade numa relacdo de causa e efeito, ou seja, os problemas a nivel
comportamental irdo sempre resultar em problemas a nivel emocional e vice-versa. Por aqui se
confere a importancia que tem uma boa capacidade de regulagdo emocional, através de
estratégias e mecanismos eficazes, na vida de um adolescente. Quanto a nossa Hip6tese 4, que
inferia que a regulacdo emocional previsse e explicasse uma correlagdo com o comportamento
em sala de aula, esta confirmou-se parcialmente. Pois, a variavel responsividade situacional
apenas demonstrou ser uma possivel explicacdo da correlagdo existente na dimensdo de
problemas de excesso de atividade motora. Ja em todas as outras dimensdes, do instrumento de
avaliagdo do comportamento em sala de aula, a variavel controlo emocional apresentou valores
significativos.

Por ultimo, a Hipotese 5 confirmou-se em parte dado que revelou que sé existem
diferenca significativas quanto ao género em algumas das variaveis estudadas, nomeadamente
no controlo emocional, onde se percebeu que sdo as raparigas que apresentam uma maior
capacidade de controlo emocional. Em algumas variaveis do instrumento de avaliacdo do
comportamento em sala de aula, mais especificamente nos problemas de oposicdo, nos
problemas de excesso de atividade motora e no indice de hiperatividade (PHDA), verificou-se
que sdo os rapazes que exibem diferencas mais significativas face as raparigas.

Fazendo uma breve andlise geral daquilo que constatdmos através dos resultados
obtidos, assim como se verificou na revisdo de literatura, face a regulacdo emocional na
adolescéncia, esta tem um papel bastante importante na salde dos jovens, quer sobretudo a
nivel emocional e psicolégico, mas também a nivel fisico e social. Na adolescéncia, as emogdes
sdo vividas como uma montanha-russa, pois variam de uma presuncdo extrema a desconsolacéo
e ao desanimo total de um momento para o outro. Desta forma, é fundamental que os jovens
desenvolvam capacidades de diferenciacdo emocional, ou seja, a habilidade de saber reconhecer
e dar um nome as emocdes de forma precisa, uma vez que aqueles que sao capazes de o fazer
tendem a aplicar estratégias de regulacdo emocional mais eficazes para lidarem com
acontecimentos e circunstancias dificeis, ao invés de recorrerem a outros meios perigosos como
0 consumo de substancias ilicitas, o consumo de alcool ou até recorrerem a comportamentos

agressivos. Os adolescentes tendem a experimentar varias emogdes fortes a0 mesmo tempo,
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como a frustragéo, a raiva e a tristeza em simultaneo, sendo uma das razdes pelas quais muitas
das vezes ndo as saibam diferenciar e especificar individualmente. De facto, a adolescéncia é
um periodo confuso a nivel emocional devido ao turbilhdo de emocgbes que ocorrem
conjuntamente. De acordo com a Organizacdo Pan-americana da Saude (OPAS), a pré-
adolescéncia € o periodo mais indicado para se falar sobre programas de prevengdo e promocao
de salde, tendo em conta que 0s comportamentos que prejudicam a salde ainda ndo se
desencadearam, sendo assim mais faceis de se travarem (Breinbauer & Maddaleno, 2005 citado
por Macedo & Sperb, 2013). Um dos nossos objetivos nesta investigacdo era analisar a
regulacdo emocional em jovens do 2° Ciclo e, assim sendo, constatamos que a nossa pequena
amostra de jovens adolescentes revelou uma capacidade de regulacdo emocional acima dos
valores médios, particularmente, no que se refere ao controlo emocional (M= 23.09; DP=5.10)
face a uma investigagdo psicométrica do instrumento de regulagcdo emocional utilizado neste
trabalho, realizada por MacDermott et al. (2010) num estudo com 801 alunos dentro da mesma
faixa etaria, que revelou valores inferiores (M= 22; DP=5.22) aos resultados que obtivemos na
dimensdo de controlo emocional.

A amostra deste estudo foi composta por 75 jovens, sendo que 37 sdo raparigas
(49.30%) e 38 sdo rapazes (50.70%), dentro de uma faixa etaria entre os 10 e os 13 anos de
idade, embora exista um maior namero de jovens com 10 (N= 26; 34.70%) e 11 anos (N= 35;
46.70%). Verificou-se que existem mais participantes que frequentam o 6° ano de escolaridade
(N=40; 53.30%), enquanto os restantes frequentam o 5° ano (N= 35; 46.70%).

Comi isto, conclui-se que a concecao deste estudo foi pertinente uma vez que recai sobre
a tematica da regulacdo emocional em relacdo com a escola dentro da faixa etaria do inicio da
adolescéncia, ou seja, a pré-adolescéncia, que se verificou ser menos estudada do que as
restantes idades, j& mais avancadas, desta fase do desenvolvimento, sendo assim mais um

contributo para a comunidade cientifica.

8.2 LimitacgOes da Presente Investigacao

A presente investigacdo apresenta algumas limitacdes que foram ocorrendo ao longo de
todo o procedimento do estudo. Uma das primeiras limitacbes que surgiu foi com o
aparecimento da COVID-19 em Portugal, que levou ao encerramento das escolas em marco de
2020, e, por sua vez, obrigou-nos a fazer alteracfes no projeto desta investigacdo. O estudo
passou de ter um carater longitudinal para ter um carater transversal, ou seja, apenas houve um

unico momento de avaliacdo das variaveis estudadas. Em seguida, a amostra foi selecionada
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por conveniéncia a nivel de populacdo-alvo e de localizacdo geografica da escola, para além de
que se obteve uma amostra pequena (n= 75).

Relativamente aos questionarios, embora se tenha realizado a aplica¢do do protocolo a
todas as turmas envolvidas ainda antes de as escolas terem sido fechadas, com o encerramento
destas, houve uma enorme prolongacéo do tempo estipulado para a devolucao dos questionarios
preenchidos. Destas adversidades, verificou-se também a desisténcia de alguns encarregados
de educacdo da participacdo dos seus filhos/educandos na investigacao, sendo que o nimero da
amostra inicial foi sofrendo uma diminuicéo gradual.

Particularmente, no que diz respeito ao instrumento de regulagédo emocional (ERICA)
verificaram-se também limitacGes ao nivel da consisténcia interna, uma vez que esta mesma
escala, dividida em trés subescalas, apresentou um Alfa de Cronbach baixo (o <.70) em duas
das dimensdes. Desta forma, optamos por nao trabalhar a subescala de “Autoconsciéncia
Emocional” devido a ser a subescala que apresentava um valor de Alfa mais baixo (0= .42). No
entanto, embora a subescala de “Responsividade Situacional” tenha apresentado igualmente um
Alfa menor que o valor do Alfa satisfatorio (o=.61), uma vez que ainda era aceitavel, decidimos
trabalha-la, tendo em conta que, caso contrario, apenas restaria a subescala de “Controlo
Emocional” para avaliar, o que ndo seria fiavel para a obten¢do de resultados. Com isto,
verificou-se que estas entraves trouxeram limitacGes a analise da regulacdo emocional dos
jovens, ndo tendo sido possivel obter os resultados mais fidedignos possiveis.

Outra das limitacbes consideradas tem a ver com o preenchimento dos questionarios,
dado que de forma a facilitar a disponibilidade dos professores, com aulas por lecionar, e
também de forma a ndo ocupar tempo extracurricular dos alunos e dos respetivos encarregados
de educacdo, a aplicacdo do protocolo sucedeu-se durante uma aula de cada turma. Assim
sendo, mesmo com a indicacdo e explicacdo dos questionarios de forma que estes fossem o
mais individual e verdadeiros possiveis, houve sempre davidas na interpretacéo das frases por
parte dos jovens, que a investigadora tentou explicar individualmente. Contudo, tornou-se numa
limitacdo quando ndo foi possivel estar perto de cada aluno, individualmente, enquanto estes
preenchiam o0s questionarios de autorresposta, tendo havido de certeza alguns que nao
esclareceram as suas davidas por motivos de vergonha levando a que houvesse interpretacdes
incorretas.

Por Gltimo, verificou-se ser menos comum a existéncia de estudos que abrangem a faixa
etaria da pré-adolescéncia e haver mais quantidade de investigacdes que abrangem a idade da

adolescéncia propriamente dita, isto é, um intervalo de idades mais avangado, tendo limitado
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um pouco a procura de revisdo de literatura e a possivel comparagdo com resultados de estudos

factuais.

8.3 Indicacdes para Futuras Investigacoes

Como indicagOes para futuras investigacoes, salientamos uma maior exploracéo e foco
nesta populacéo-alvo em particular, a faixa etéaria da pré-adolescéncia, uma vez que se verificou
ser mais comum haver estudos noutras fases mais avancadas da adolescéncia.

Seria também interessante analisar mais detalhadamente a regulacdo emocional dos
alunos, por exemplo, incluindo uma variavel como os estilos parentais, e assim tentar perceber
de que forma € que os diversos estilos parentais tém impacto na regulagdo emocional dos jovens
e que diferencas existem entre uns e outros quanto a anélise da mesma. Posteriormente, analisar
também o impacto que os distintos estilos parentais tém no rendimento académico e no
comportamento em sala de aula, e se existem diferencas. Aconselha-se também a utilizacéo de
instrumentos de regulacdo emocional que apresentem valores do Alfa de Cronbach mais
elevados de forma que a analise seja 0 mais fiavel possivel.

Por fim, é também uma sugestdo realizar as investigacGes em escolas publicas e
privadas, ou seja, realizar um estudo comparativo, de forma a englobar outros contextos étnicos
e/ou sociodemograficos, com o objetivo de perceber se existem semelhancas ou dissemelhancas

entre elas.
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Anexo A

Anexos

Consentimento informado de investigacao

Cadigo doParticipante

Acordo de Consentimento Informado:

Investigagdo e intervengdo em praticas de mindfulness em contexto
escolar

Convidamos o seu filho ou jovem do qual & detentor da responsabilidade parental a participar
num estudo estatistico de natureza agio-intervencde ndo clinico, em que se irdo desenvaolver
praticas de mindfulness em contexto escolar. Esta investigagio decorre numa escola
publica do concelhe do Barreiro, em articulagio com a Universidade Autdnoma de Lisboa
{Departamento de Psicologia e Centro de Investigagao em Psicologia - CIF).

Objetivos Gerais do estudo - Analisar o impacto positivo das técnicas de mindfulness,
aplicadas em contexto escolar, no comportamento em sala de aula, no rendimento académico
& na regulagaoe emocional nos jovens do 2° ciclo.

0 que fard no estudo - Os jovens serdo convidados a participar num programa de agao-
intervencao de cariz longitudinal com duragio de 5 a 6 meses, onde serdo ensinados a
aplicarem técnicas de mindfulness em contexto escolar, com o objetive de melhorarem as suas
competéncias de atengdo/concentragdo, de regulagdo emocional, comportamento em
sala de aula, e, consequentemente, o seu rendimento académico. Desta forma, a
intervengao das técnicas de mindfulness ocorrera uma a duas vezes por més, durante
o0s 5/6 meses do programa de agio-intervengio, e sera realizada por mim num pegquenao
periodo de tempo (10/15 minutos) do inicio da aula. Sera também cedida aos
professores interessados uma formagao de técnicas de mindfulness com o objetivo de
que estes também possam aplica-las nas suas aulas, contribuindo assim para um maior
impacto positivo.

Recolhade dados - Serdo realizados 2 momentos de avaliagio, um deles acontecera em
janeiroffevereirs e o outro em junho. Mestes momentos, serdo aplicados acs jovens um
protocole constituido por 3 questionarios muito faceis de responder, dos quais dois dos
questionarios serdo de autorresposta dos alunos e o terceiro guestionario sera para 0s
professores responderam sobre cada aluno, individualmente. Assim sendo, os
instrumentos serdo os seguintes:

(a) Questionario sociodemografico;

(b) Inventario de emogies & comportamentos (Questionario de Regulagio
Emocional para Criangas e Adolescentes);

(c) Atenciolconcentragdo — comportamento em sala de aula (Escala de Conners
para Professores);

(d) Aceitaroacesso as notas da crianga para aferir o rendimento académico.

Durante o programa nao serdo recolhidas imagens e todos os dados estatisticos serdo
trabalhados sem a identificagio dos nomes dos alunos, pois sera dado um cadigo a cada um
deles, nao permitindo em qualquer momento que estes sejam identificados. Garantimos assim,
absoluto anonimato e confidencialidade dos dados de cada um dos participantes. Até porque,
assimque o3 dados tiverem sido todos recolhidos, estes ficam automaticamente anonimizados,
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pois eliminamos as codificagies de cada jovem.

M&o se antecipam riscos para os participantes, podera, contudo, & haver beneficios ao nivel da
fungdo cognitiva, comportamento em sala de aula, regulacio emocional, empenho académica,
autoestima e rendimentoacadémico.

Registo dos dades: Pedimos autonzagdo para recolher e arguivar os dados
supramencionados, sem a utilizagdo de nomes para manter o absoluto anonimato dos
alunos.

Arquivo e divulgagio dos dados: Todos os dados recolhidos serdo usados exclusivamente
para efeitos de investigagao cientifica e respeitardo as regras de protegio de dados da ética
cientifica & da lei geral europeia. Os dados recolhidos em papel serdo arquivados, codificados
& sem o nome dos paricipantes. Garantimos a devolugdo dos resultados globais aos
participantes do estudo através do e-mail amgomes@auvtonoma.pt 8fou numa reunido de
divulgagao de resultados no estabelecimento de ensino. Espera-se como resultados deste
estudoapublicacio de artigos cientificos.

Confidencialidade Integridade e Disponibilidade: Os dados pessoais do jovem nao serdo
divulgados e serdo mantidos confidenciais, asseguradas as medidas de seguranca técnicas e
organizacionais mais adequadas. O seu nome sera codificado (atribuigio de um codigo) e
arquivado. Os dados recolhidos serdo mantidos codificados & arquivados numa base de dados
protegida por palavra-passe. Apenas dois elementos da coordenagdo, diregio cientifica do
projetoeresponsavel pelotratamento dedadosterdoacessoaos seusdados pessoais. Todosos
intervenientas que recolhem os dados estio sob compromisso de confidencialidade & de sigilo.
Logo que se saia da presenga do jovem (no momento da dltima avaliagio) os dados tormam-se
anonimos. Todos 0s dados pessoais serdo eliminados, aofinal de cinco anos, apds a publicagio
dos resultados, mantendo-se os dados recolhidos anonimizados.

Participagdovoluntaria: A participagio do jovem é voluntaria. Tem o direito de desistir do
estudo a gualguer momento sem qualquer penalizagio, bastando para isso informar os
coordenadores do projeto.

Mofinaldo estudo, os participantes poderdo pedire ter acesso ainformagdomais especifica
sobre osobjetivos, hipoteses, procedimentos, resultados e conclusdes do estudo.

Se tiver dividas sobre o estude, pode contactar os responsédveis pela coordenagio do
projeto e dainvestigagio:

Coordenadordo Projete de Investigagio: AnaMaria Gomes — ana.m28 gomes@amail.com
ou amgomes@autonoma.ot

Investigadora: Inés Filipa Gaudéncio Fialho — fgf ines@hotmail.com

Responsdvel pelo Tratamento de Dados: CEU Cooperativa de Ensino Universitario, Rua de Sta.
Marta, 56, 1169-023, NIF: 501641238, e-mail: jnvestiggcag privacidade@autonoma. ot

Direitos dos Titulares dos Dados face ao Tratamentoe ou Transferéncia dos Dados: Os
seus dados nao serdo objeto de tratamento para decisdes individuais automatizadas, nem
para definigio de perfis. M&o serdo transferidos para paises terceiros. O titular dos dados
tem o direito de retirar o0 seu consentimento & qualguer altura, aceder, retificar, eliminar,
bloquear ou pedir a portabilidade dos seus dados e limitar ou opor-se ao tratamento dos
dados, devendo para o efeito dirigir-se pessoalmente as instalagies da Universidade
Autonoma de Lisboa, na Rua de Santa Marta, ou contactar-nos através dos e-mails:
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gnam28.gomes@gmailcom ou gmgomes@autonomapt O Fundamento Juridico da

legitimidade do tratamento & feito por assinatura do consentimentoinformado.

Todos os dados pessoais 380 tratados de acordo com os termos do previsto na Lein® 67/98, de
26 de outubro & no Regulamento UE 2016/679 do Fadamenta Europeu & do Conselho. O titular
dos Dados tem o direito de apresentar reclamacao 4 Comissao Nacional de Protecao de Dados
ou a qualguer outra autoridade de controlo.

Mo momento da aplicagdo dos guestionarios ao jovem serdo explicados os objetivos,
caracteristicas da investigagcao e procedimentos. Tendo o cuidado de ajustar a explicagao,
discurso e vocabulano as competéncias de compreensao do jovem.

Nome completo do jovem em maidsculas:

Tomei conhecimento das condigdes de participagio neste estudo e aceito que o jovem
do qual sou detentor da responsabilidade parental participe, para tal assino este
consentimento informado.

Nome completo do detentor da responsabilidade parental em maidgsculas:

Assinatura:

Informagéo Dirigida ao Jovem:

Vinhaconvidar-te a participares num estudo que tem como objetivo aprenderes técnicas de
Mindfulness, onde irds aprender a utilizar a tua respiragio. Estas técnicas v&o ajudar-te a
melhorar a tua concentragao, atengdo, comportamento em sala de aula e o rendimento
académico. Para isso, sera preciso responderes a um questiondrio. Garantimos gue o teu nome
e todas as tuas respostas s&o confidenciais.

Declaro que compreendi os objetivos deste estudo, que a informacg&o por mim fornecida sera
mantida confidencial & apenas utilizada de forma andnima para fins de investigagio cientifica.
Compreendi que em qualquer momento posso abandonar & minha participagio neste estudo e
solicitar junto do investigador a eliminagso da informag&o por mim fornecida. (ex. Identificar o
numero de aplicagtes).

Compreendi que a participago neste estudo, ou a recusa em o fazer, ndo frard consequéncias
negafivas ou qualquer prejuizo. Tive oportunidade de colocar e esclarecer todas as dividas que
finha sobre estainvestigacao.

Assinatura do Jovem

Lisboa de

de 2020.
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Anexo B

Questionario sociodemografico/escolar

QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO/ESCOLAR

1. Idade: Coloca um X na tua idade.

10

11

2. Sou: P, ! .
Menina

O

3. Vivo com: Faz um circulo na opgdo que aches mais semelhante a tua.

T

Eu, o Pai e a Mae

JH.

EueoPai

12

Eu,o Pai,aMaeelrmao(s)

4. Tens algum problema de satude? Se a resposta for sim, consegues dizer qual?

Sim

Se viveres com outras pessoas, desenha-as aqui.

Nao
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5. Ano de Escolaridade: Coloca um X no ano de escolaridade em que te encontras.

5° Ano 6° Ano

6. Alguma vez reprovaste de ano? Coloca um X no respetivo quadrado da tua resposta. Se a
resposta for sim, escreve qual foi o ano em que reprovaste, no local indicado para o
mesmo.

Sim Nao

7. Disciplina Preferida: Escreve o nome dadisciplina de que mais gostas.

8. Quenotastiveste no 1°Periodo? Colocaum X nas notas que obtiveste emcadadisciplina.

1 2 3 4 5

Matematica

Portugués

Ciéncias Naturais

Inglés

Historia e
Geografia de
Portugal

Educacado Fisica

Educacao Visual

Educacao
Tecnologica

Educacao Musical

Muito Obrigada pela tua colaboragao!
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Anexo C
Questionario de regulacdo emocional para criancas e adolescentes/Emotion regulation index
for children and adolescents (ERICA)

Emotion Regulation Index for Children and Adolescents (ERICA)
MacDermott & Gullone & Allen & King & Tonge, 2010
Traducao e Adaptacao da Versao Portuguesa
Isabel Reverendo & Teresa Machado, 2010, FPCE-UC

D Idade: Ano de escolaridade: Sexo: M/ F Data:

Pedimos-te que leias com atencdo cada uma das afirmacdes que se seguem e assinales com uma cruz o
grau em que cada uma te parece mais verdadeira para ti. Nao te concentres muito tempo em cada item. Lembra-
te, ndo existem respostas certas ou erradas, responde de acordo com o que geralmente sentes.

1. Discordo totalmente

2. Discordo

3. Nao concordo nem discordo
4. Concordo

5. Concordo totalmente

1 - Sou uma pessoa feliz. 1 12 (3|45
2 - Quando os adultos sdo simpaticos comigo, eu sou simpatico(a) com eles. 112 (3 (4|5
3 - Eu reajo bem quando as coisas mudam ou tenho de experimentar algo novo. 1|12 (3|45
4 - Quando fico aborrecido(a), consigo ultrapassar isso rapidamente. 112 (3 (45
5 - Quando as coisas ndo correm como eu quero, fico aborrecido(a) facilmente. 112|345
6 - Quando as outras criangas sdo simpaticas comigo, eu sou simpatico(a) com elas. 1 12 (31|45
7 - Eu tenho explosdes de raiva. 112 (3 (4|5
8 - Eu gosto de ver os outros a magoarem-se ou a ficarem aborrecidos. 112 (3 (4 ]5
9 - Eu sou perturbador quando ndo devo. 112 (3[4 ]5
10 - Eu fico zangado(a) quando os adultos me dizem o que posso ou ndo fazer. 112 (3 (4|5
11 - Eu sou uma pessoa triste. 1 (2|3 (4|5
12 - E dificil para mim esperar por algo que eu queira. 112 (3 (4|5
13 - Eu sou calmo(a) e timido(a) e ndo mostro os meus sentimentos. 1 123|415
14 - Eu fago as coisas sem pensar primeiro. 112|345
15 - Quando os outros estdo preocupados, eu fico triste e preocupado(a) com eles. 112 (3 (4|5
16 - Eu aborrego os outros porque me meto no que nao me diz respeito. 1 12 (3|45
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Anexo D

Escala de atencdo e concentracao/Escala de Conners para professores

Acaptaco pars s mterno peia Cormits oz Puccioge

ESCALA DE CONNERS PARA PROFESSORES - VERSAO REVISTA
(FORMA REDUZIDA)

(Keith Conners PhD . 1897)
Tradugo e Adaptagiio para investigagdo de Ana Nascimento Rodrigues -

Departamento de Educagdio Especial @ Reabilitagdo da Faculdade de Motricidade
Humana - parte integrante da dissertacio de doutoramento

Nome da Crianga Género. M ___ F
Data de nascimento ____ /____ /___ Idade: __ Ano de Escolaridade
Nome do Professor Data de preenchimento: ___ /___
Observagdes

Abaixo estdo discriminados os problemas mais comuns que afectam as criancas
no seu percurso de desenvolvimento. Muitas destas caracteristicas sdo normais e
mlmdudomﬂoumnﬂuhmmdwmanlomnnlma
intensidade, frequéncia e duraglo. Por favor, responda avaliando o
comportamento da crianca durante o Gitimo més. Por cada item, pergunte-se: *
Com que frequéncia isto aconteceu no (itimo més?" e marque a melhor resposta
para cada um. Nenhuma, nunca, raramente ou com pouca frequéncia, pode
marcar 0. Verdadeiramente, ou se ocorre muitas vezes e frequentemente marque
3. Pode marcar 1 ou 2 para classificagdes entre um e outro. Por favor, responda a
todos os itens.

[ 'ﬂ,’“ J wr?uco [mmmzmelmrow

1. Desatento, distractil (faciimente distractil) 0 | 1
2C to de desafio face ao adulto 0| 1
3 Inquieto, “tem bichos carpinteiros” (mexe o corpo sem sair | 0 | 1 e
 do lugar)
| 4_Esquece-se de coisas que |a aprendeuy

5. Perturba as outras
6. Desafia o adulto @ ndo colabora com os pedidos que Ihe
sdo feitos

7. Mexe-se muito como se estivesse sempre “ligado a um
motor”

8 Soletra de forma pobre

9 Ndo consegue manter-se sossegado

oo
-

oo O
- -
asleo
o leo
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: Moo pars u oo pets Conmta 6¢ Pecoioge

| 83pago

10. Vingativo(a) e maldoso(a) 0]l1]213
11. Levanta-se do lugar na sala de aula ou noutras situagdes | 0 | 1 | 2 | 3
_em % deveria ficar sentado(a)

12 "Mu_mm:ﬂy_‘mu_‘mmtm 0|1 :
1: leitura X0 do es| 0 | 1 f
14, Tem um tempo curto de atenglo 1 f
15, Argumenta com os adultos 11213
16. D& apenas atenglio a coisas em que estd realmente 112]3

2

17. Tem Idade em esperar a sua vez 1
' 18. Ndio se interessa pelo trabalho escolar 1

19. o tando tempo de atenglho 1

20. T temperamento explosivo @ imprevisivel 1

21 Corre em volta do espago ou trepa de forma excessiva em 1

sl ue esses comportamentos nio sllo adequados
22 Pobre em aritmética 0l1]2

23. Interrompe e Intromete-se (por exemplo nos jogos ou| 0 | 1 | 2 | 3
conversas F outros)

24, Tem dificuldade em empenhar-se em jogos ou actividades | 0 | 1 | 2 | 3
_de lazer, de forma sossegada

% Ndo termina as coisas que comega 0]1]213

N&o termina as tarefas inerentes a instrugbes que the | 0 | 1 | 2 | 3

foram dadas, bem cmo ndio termina o trabalho escolar (ndo

devido a comportamentos de oposiglio nem por falta de

reenslio do que |he fol pedido

27. e impulsivo 0l1]121]3
28. Inquieto(a), sempre a levantar-se e a movimentar-se pelo| 0 | 1 | 2 | 3

Muito obrigado pela sua colaboraglio.
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