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Wherever you go, there you are.”
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Resumo

A presente investigacdo teve como objetivo verifisa a préatica denindfulness
influencia as competéncias emocionais, o rendimestolar e 0 comportamento em sala de
aula, em criancas do 1° Ciclo. Assim sendo, estelesjuantitativo de carater longitudinal,
comparativo e de intervencao-acao, integrou umastm@or conveniéncia de 187 criancas
com idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 12 asoxighcas em idade escolar enfrentam
varias mudancas a nivel cognitivo, social, fisicps&ologico. A escola é o local onde as
criancas desta idade passam mais tempo, sendo gee dia-a-dia se baseia em adquirir
competéncias e conhecimento, participando em atieisl de natureza social e cultural que
determinam a forma como estas aprendem e se dégamvdNeste contexto, existem muitas
oportunidades de desenvolvimento, mas também nigefios e obstaculos ao mesmo, como
€ 0 caso da desatencao, steess da ansiedade em momentos de avaliacdo e daseasglac
interpessoais nem sempre faceis com os pares ®f@sgpres. A pratica daindfulnesem
contexto escolar tem vindo a gerar cada vez maseisse na comunidade cientifica, devido
aos seus beneficios nesta franja populacional. fdeimentacao de intervencdes baseadas em
mindfulnessno contexto escolar reveste-se da maior impodangna vez que consegue
diminuir ou mitigar alguns dos problemas que aangas enfrentam, mesmo antes de eles se
tornarem algo mais grave ou de resolucdo maisildificanalise dos dados da presente
investigacdo demonstrou que a praticandedfulnesstem um impacto significativo nas
competéncias emocionais, no rendimento escolaremportamento em sala de aula, tendo

sido possivel cumprir todos os objetivos e verficalas as hipéteses em estudo.

Palavras-Chave: Mindfulness Competéncias Emocionais; Rendimento Escolar;

Comportamento em Sala de Aula; Idade Escolar.



Abstract

The purpose of this research is to verify whethergractice of mindfulness influences
emotional skills, school performance and classrbefmavior in children in year 1 to year 4 of
primary education. Therefore, this quantitativeldgtaf longitudinal and comparative character,
also called, intervention-action study, was based sample of 187 children aged 6 to 12 years
old. School-age children face various cognitivesiao physical and psychological changes.
The school is the place where children of this sigend most of their time, and their daily life
is based on acquiring skills and knowledge, as alparticipating in activities of social and
cultural nature that determine how they learn aedetbp. In this context, there are many
opportunities for development, but also many cingiés and obstacles to it, such as inattention,
stress and anxiety about the evaluation and intgeopal relationships that are not always
peaceful with peers and teachers. The practiceinfifiness in a school context has been
generating an increasing interest in the scientfienmunity, due to its benefits in this
population range. The implementation of mindfulrleased interventions in the school context
is of the utmost importance as it manages to reduamitigate some of the problems that
children face before they become something moiewseor difficult to solve. Analysis of the
data from this research has shown that the prastio@ndfulness has a significant impact on
emotional skills, school performance and classrdé@mavior. With that in mind, it has been

possible to verify all the objectives and assummsionder study.

Keywords: Mindfulness Emotional Skills; Academic Performance; ClassroBehavior;
School Age.

\



1100 [ o> T 12
Parte | — ENQUadramento TEOKICO..........covvveeeeiiiiiiiiiiees s e e e e e e e e e eeesaee e e e e e e e eeeeeeeeennnn s 15
Capitulo L MINAfUINESS. .. .o e e e eeea e 16
1.1 Definicao e Historia do Conceito BBNdfulness............coooeviivviiiiiiiiceee e 16
1.2 Objetivos dMINAfUINESS........ccooiieeeeeee s 20
1.3 Tecnicas dBINATUINESS. ...ttt 22
1.4 Beneficios da Pratica BNAfUINESS..........covvviiiiiiiiii e 26
1.5Mindfulnessa Nivel NeurobiolOQICO ........cevvviieiiiii i 28
1.6 Mindfulnessem Contexto ESCOIAr ..........cooiiiiiiiiiit ettt e e e e eeeeeeeeeees 31
Capitulo 2 | Competéncias EMOCIONGIS ...... o eeeeerrrrnnnnnnniaaaseeeeeesssseereereeeenseremmmmmmnes 35
2.1 Competéncias Emocionais nos Primeiros Anosida.V..........cccooeevvieeeeieiieeeeeeennnnn, 38
2.2 Competéncias Emocionais em Idade e Contextol&ScC.............uvveiiiiniieeeeeeeeneeenn. 41
2.3 Programa de Aprendizagem de Competéncias Seckmocionais........................ 44
Capitulo 3 | Rendimento ESCOIAr...........cceeeeeeiiiiee e e e 47
3.1 Fatores que influenciam o Rendimento Escolar...............cccccceeeiiiiiiiieeiieeeeeee, 48
3.2 Avaliacdo do RendimentOo ESCOIar........cccveeiiiiiiiiieiiiiicciis e eeeeeee e 51
3.3 Rendimento EScolar @ MOtIVAGAO ..........ueereeiiiiiiieiiiiiieiicciire e 53
Capitulo 4 | COMPOITAMENTO ......cevvvireeiimmmmmmm e eeeeeeeeeeeeeeee e e e e e eeeeaeeereeeeeaeaeeeeeeesrennnnns 56
4.1 Comportamento em Idade ESCOIAr........cccceeeiiiiiiiiiiiiciee e eeeeeee e 56
4.2 Problemas Comportamentais Na ESCOla..cccoeeervveeviiiiiiciiiie e, 59
4.3 Autorregulacao € COMPOItAMENTO.......oice et e e e e e 62
4.4 Papel do Professor na Gestdo do ComportamentQ............oooevveeeeeeeivvvnnnnnnnnnns 64
4.5 Clima e Gestéo Positiva da Sala de Aula...........ooooiiiiiiiiiiiiiiiii e, 66
Capitulo 5 MindfulnessCompeténcias Emocionais, Rendimento Escolar e Cdarpento
€M SAIA B AUIA. ...ttt e ettt e et b enaae e e et b b e e aaaas 68
Capitulo 6 | Definicdo do Problema, Pertinéncisbgetvos de Investigacéo.................... 1.7
6.1 Pertinéncia do Estudo e Definicdo do Problema.............ccccccccciiiiiiiiiieeeeneeee, 71
6.2 Objetivos de INVESHGAGCAD ..........uuucmmmmneeeeeeeeeeeieeriiiassa s e e e eeeeeeeeeeseeeenneeeeeeenrnnne 72
6.2.1 ODJELIVO GEIAI ......cceiiiieeeeeiiee ettt e s s e e e e e e e e e e e e e eeeeeaenenneeeessssnnnnnns 72
6.2.2 ObjetivoS ESPECITICOS ...vvvuuriiiiiiicmmccr e e e e e e eeeeeeeeneees 72



Parte 1l — Metodologia da INVESHGAGEQD.. .........ccceeeeiiiiiiiiiiiii e e e e e 73

(@1 o 11101 [ TRy A0 I 1Y 1= (Yo [0 LU PUUSU 74
7.1 Delineamento dO EStUAO ........oooiiiiiiiee e 74
7.2 HIPOtESES U8 ESTUAO .. .uuviiiiiiiiiiii ittt e e e e e e e e e e e e 74
RS o= L[] 0 T= 1| (PP 75
7.3.1 Caraterizagio da AMOSIIA............cosiiiririeiiie et a e e e e e e e e 76
7.4 INSTIUMENTOS .....ceiii et e e e e e e e e e e e e ae e e e e e e e ennn e e e e e ennnanes 77
7.4.1 Questionario SOCIOdemMOQGrafiCO ........ueeeeeieiiieieeeecrr e eeeeee 77
7.4.2 Inventario de ldentificacdo de Emocoes ei@entos (IIES)...........cccceevvvvvnneee 77
7.4.3 Escala de Conners para ProfESSOMES . aeeeeeeeeeeeeeieeeeerrrninnniisssneeeeens (8
7.5 ProCedimeNntOS.........ouviiiiiiii it e 79
Parte Il — Resultados da INVeSHIgAaCAQ..............uuuuuiiiiiiie e eeeeceeee e 31
Capitulo 8 | Resultados DesSCritivVOS da AMOSIIA . vverreeeiiiiiiiiieeeeiaiiieeee e e e seeee e e 82
8.1 Apresentacao e Analise dos ReSUtAdOS....ccceeeiiiviiiiiiiiiiiieeeeeeeeccceeeeee 82
8.2 EStatiStiCa DESCIILIVA. .. .uuveeeiiiiiiiiiiiee e e e e e e e e e e s e reeeeeees 82
8.3 DISCUSSE0 A0S RESUITATOS ......uuni et 88
Parte IV — Concluséo, Limitacdes e Indicacfes FUL@IS................uveiiieeeeeeeeeeereeeeiiiinnns 94
Capitulo 9 | Resultados DescCritivoS da AMOSTE@ e ...vvvrrreniiiiiieeeeeereeereeeeeseeinnnnneneennnnns 95
8.1 CONCIUSAOD FINAI ... .ot 95
8.2 LimitagOes da INVESHIGAGAD..........uutaaeeeae e eeeeeee e e e s e eeeneeneeenes 97

8.3 Indicagdes para FUturas INVEStIJAGCOES wmmmneeeeerrrrrrrriiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeieeeeeeeeeees 98

Referéncias BiblIOGrafiCas ...........uuuviiieeeee i e e 100

VI



indice de Tabelas

Tabela 1 —Caraterizacdo Sociodemografica (N = 187) ..eeeumeersieeeeeeeeiiiiiiiieiiiiiiiniinnnns 67
Tabela 2 —Disciplina Preferida...... ...t eeeeneeeeeeees 77
Tabela 3 —Consisténcia Interna (IIES) ........uuuuuuiiiiiii e 82
Tabela 4 —Consisténcia Interna (Escala de CONNEIS) .. cceeeiiiiiiiiiiiiiie e 83
Tabela 5 —Diferenciagdo Emocional POSItIVA ............cureeeiiiiiiiiiiiiiiiiie e 83
Tabela 6 -Diferenciacdo Emocional NegatiVa...........cccovveeeiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeesieiieens 84
Tabela 7 —DiferenciaCo EMOCIONAI .........coeeiiiiie i e e e e ennanees 84
Tabela 8 —Identificac8o EMOCIONAL ..................uvtn e e e eeeeeeeeeiiieen s e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeeees 84
Tabela 9 —Comportamentos de OPOSICAD..............vtceeeeeeerrrrrnniiiiaeeaeeeeeeeeereeeeeerrrenrnnn. 85
Tabela 10 —Problemas CognitivOS/DESAtENGAOD ...........ccceeeeririieeeeeeaeiaeiaiiiiineeeeeeeee 86
Tabela 11 —Excessiva Atividade MOOra.............oouiiieeeeeeiiiiiiiiiie e eeeeeeeeeeeeees 86
Tabela 12 —indice de HIperativVidade. ..............c.cc.eeeeeeeeeeeeee e eeee e eae e eeeeneanes 86
Tabela 13 —Problemas das Criancas em Sala de Aula..........ccovceiiiiiiiiiiiiiiieeeeeis 87
Tabela 14 -Rendimento Escolar: Antes € DePO0IS ......cooeeieeeiiiiiiiee e a8



indice de Gréficos

Grafico 1 —Identificacdo de Emocgdes e Sentimentos: Antes ®@iBep..........ccc..evvvvvvnnnnnn. 85
Gréfico 2 —Problemas das Criancas em Sala de Aula: Antes eifep.................ceeeeneee 87
Gréfico 3 —Rendimento Escolar: AnteS € DEPOIS........ueeeeeeceeeeeeeeeeeieieeseseeeiveveeeeeees 88



indice de Anexos
Anexo | —Documento de Consentimento Informado...... o eeeeceeeeeieeieeeeceeiieeennen..... 156

Anexo Il — Questionario SOCIOAEMOGIATICO .............. o e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeannaes 159
Anexo lll — Inventario de Identificagdo de Emocgdes e SentingefilS) .............ccccec..... 161
Anexo IV —Escala de Conners para profeSSOIeS .......couuueiieiiiiiiieiiiiiiiiiieeaee e 163
Anexo V —Declaracao de COMPIrOMISSO .....uuuueiee oo e eeeaeeeeeeesennnnnnnnnaeeeaaeaaeaaeenees 165
Anexo VI —Planificacdo das SessOesMBAfulNeSS.........ccccovvveiiiiieiiiiiiiecee s 166

Xl



Introducéo

A escola € uma instituicéo intrinsecamente soaoial objetivos especificos, que passam
por melhorar o desempenho académico dos seus aumaentivar o seu desenvolvimento
holistico. Segundo Joshi, Gokhale e Acharya (20@2yomportamento de uma crianca €
moldado pelas expetativas e pelos exemplos forogqelas figuras de vinculacdo e pelos
adultos de referéncia, como é o caso dos paispaessores e dos pares. Na escola, 0s
professores sao, para a maioria dos alunos, catdkilieferéncia, ensinando-os proactivamente
e reforcando os comportamentos que permitem adigeggem, em detrimento daqueles que a
impedem.

Quando os relacionamentos com o professor e es pao estabelecidos com confianca
e refletem um compromisso partilhado para contripara uma escola e uma comunidade
saudaveis, é mais provavel que existam comportamepbsitivos. Os comportamentos
problematicos sao aqueles que perturbam o normaldiniamento da aula chegando, muitas
das vezes, a interrompé-la, comprometendo o procsaprendizagem de toda a turma. Os
alunos com este tipo de comportamentos sentem-gsasnalas vezes oprimidos, desamparados
e assoberbados pelas expetativas e exigénciastdelpsaneles e acabam por testar a paciéncia
do professor. Os comportamentos mais frequentea &ta de foco atencional do aluno e a
incapacidade de estar sentado durante o temposaeiced aprendizagem. Alberto e Troutman
(1995) afirmam que é dificil modificar a personatid de um aluno com problemas de
comportamento, no entanto, € possivel modificaomportamento ao fazer intervencdes

adequadas e ao identificar e corrigir situacoeg@ds no ambiente ou clima escolar.

Saber gerir os estados emocionais em situacoemnfléae de tenséo exige da crianca
um certo grau de desenvolvimento de competénciasoc@a autoconsciéncia para a
identificacdo da emocao, a compreenséao da inflaénee as emocgdes tém na forma como se
comportam e o autocontrolo necessario a gestaoienabcde forma a lidar com a situacao de
forma adequada e regulada (Arandiga & Tortosa, R@30competéncias emocionais sdo entao
um conjunto de capacidades necessarias para gerstasas exigéncias do contexto social
imediato e que ajudam o individuo a atingir os sahjstivos, a lidar com os desafios e a
reconhecer como a comunicacdo das emocdes influascirelacbes (Buckley, Storino &
Saarni, 2003). Para que seja possivel fazer untdayéscional dos estados emocionais, é
necessario que a crianca tenha conhecimento degsai recursos interiores que lhe permitem
fazer essa gestdo. Num mundo em rapida mudancasenvblvimento das competéncias

emocionais esta a tornar-se cada vez mais impertanta vez que determinam quao bem as
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criangas se vao adaptar ao contexto que se ape&enecessario desenvolver e implementar
estratégias que fornecam recursos a crianca pdrantm situacbes de grande tensédo
emocional, como por exemplo o insucesso escolas @xpetativas depositadas pelos pais para
a obtencao de bons resultados académicos. Umdeatiinamica de enfrentamento face as
situacdes dificeis, possibilita ndo s6 o desenswvito da assertividade e da resiliéncia, mas
também gera bem-estar psicossocial, promovendooganceito e a autoestima (Arandiga &
Tortosa, 2000). Num contexto educacional, a impertado autoconceito esta relacionada com
o envolvimento académico dos alunos (Mwamwenda9;286nos, 1997; Shavelson & Bolus,
1982). Varios estudos afirmam que alunos com aantmto positivo tém mais probabilidades
de obter sucesso escolar, sendo que os alunoswapabae esforcar e envolver mais nas tarefas
e na aprendizagem dos dominios curriculares (M&ar€iiMara, 2006; Mwamwenda, 2009;
Peixoto & Almeida, 2011). Numa altura em que aslkeascsao cada vez mais chamadas a prestar
contas pelos seus resultados e pela capacidadgighelar e promover o sucesso académico,
tém sido feitos esforgos por parte dos investigeslor identificagdo de variaveis que possam

dar um contributo nesse sentido.

A relevancia das competéncias emocionais tem lewvawitos autores a enfatizar a
necessidade de as incluir, intencionalmente, nécprdprofissional de varias disciplinas
cientificas. Nesse sentido, varios estudos doclianerd comprovam a importancia de
programas de aprendizagem de competéncias sociaimogionais (Durlak, Weissberg,
Dymnicki & Gullota, 2011; Sklad, Diekstra, DeRitt&en & Gravesteijn, 2012), sendo que as
escolas, as familias e comunidades também recanhacaia importancia na promocao da
competéncia social e emocional e nas consequeribsmas académicas (Bridgeland, Bruce
& Hariharan, 2013; Merrel & Gueldner, 2010) e comamentais (Webster-Stratton, Reid &
Stoolmiller, 2008).

O termomindfulnessou atencao plena, esta associado a estes detesispcapacidade
para estar atento e focado, e a um conjunto deeéé&cmeditativas para desenvolvimento dessas
aptidées. Segundo Brown e Ryan (2003) é um atridatoonsciéncia e uma aptiddo mental
basica segundo Rothwell (2006). Em 1994, Kabat-Zijjue concebeu os primeiros desenhos
terapéuticos que englobavam exercicios ndedfulness afirma que a atencdo plena é
caraterizada por um foco intencional no momentegrte e uma observacao néo avaliativa da
experiéncia. Este tipo de aten¢cao possibilita uradesmais desperto, uma maior consciéncia
dos pensamentos, emocgoes e sensacoes e estapgratav@mente orientado, ou seja, ter uma

atitude de recetividade, ndo-julgamento, curiosdadbertura face as experiéncias (Bisttop
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al., 2004). As técnicas denindfulnesspodem ser ensinadas através de uma variedade de
exercicios que encorajam a crianca a prestar ateag;duas experiéncias internas, como as
sensacOes corporais, 0s pensamentos e as emogdeaspetos do ambiente que a rodeia,

como sons ou estimulos visuais (Baer, 2003).

Uma das técnicas terapéuticas que se encontréuestta, padronizada e sistematizada
em diversos manuais designaMiedfulness-based Cognitive Therapy for ChildreMBCT-
C. Este tipo de intervencdes ajudam as criancasagy®aticam a experienciarem de forma
plena o ambiente externo e interno através de mgt@ehsoriais especificos, como a utilizagao
dos cinco sentidos e a cinestesia. As atividadelsidm praticas baseadas em sensacoes,
exercicios de respiracdo enquanto as criancas estiadas, atividades de movimentos
conscientes, praticas de visualizacdo, entre o(8ample & Lee, 2014). Muitos estudos
apontam para alteragBes significativas em alunagndp sujeitos a estas técnicas,
particularmente na cogni¢céo do aluno, em probleteagencao e concentracédo, melhorando a
qualidade das intera¢des sociais, comportamentsadarde aula, o stresse e a autorregulacao
dos estudantes. Tudo isto fomenta mais competénciaduno ao nivel da autorregulacéo
comportamental e emocional (Johnson, Diamond & kasphn, 2010; Jennings & Greenberg,
2009; Jennings, Snowberg, Coccia & Greenberg, 2Rbéser et al., 2013). Estudos recentes
(Crescentini, Capurso, Furlan, & Fabbro, 2016; karfRossi, Kim & Swanson, 2016)
assumem a existéncia de um efeito positivo comliaagpo de técnicas ddindfulnessna
reducdo dos problemas de atencé&o de internalizag8ocriangas. As descobertas foram
interpretadas como sugestivas de um efeito postnie a aplicacdo de mindfulness na escola

e nas dimensdes do bem-estar psicolégico de \cr&as;as.

As técnicas deMindfulness as competéncias emocionais, o rendimento eseotar
comportamento em sala de aula estéo relacionadi@ssee consideramos pertinente explorar
estas relacoes, de forma a podermos ndo s6 aurn@wanecimento relativo a estes construtos,
como também perceber o impacto da aplicacdo dascascdeMindfulnessem contexto

escolar.
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Capitulo 1 |[Mindfulness

1.1 Definicéo e Historia do Conceito de Mindfulness

O Mindfulness, também conhecido como atenc¢do pkenapa forma de se relacionar
com a experiéncia presente. Este termo € a adappacd o inglés da palavra indiaseti,
ensinamento base da tradicdo Budista e, provavédmammais antiga referéncia escrita de
atencao plena que se conhece (Schmidt, 2011; Gegiegel, & Fulton, 2016). Esta palavra,
que significa atencéo plena, refere-se a uma fdev@erceber e percecionar tudo o que a mente
envolve (sentir, ver, ouvir, cheirar, tocar, saborpensar), sem alterar essas percecoes e sem
reagir emocionalmente, ou seja, permanecer calm@oeaeativo independentemente de qual

seja a experiéncia (Cayoun, Francis & Shires, 2018)

A pratica deMindfulnessera inicialmente utilizada apenas num ambito resigj
fazendo parte da meditacdo Budista. No entantomaucidade cientifica ocidental depressa se
interessou por este conceito e comecou a investggue forma a aplicacao destas técnicas

milenares poderiam trazer beneficios para o indivigkabat-Zinn, 1990).

Paralelamente, Ellen Langer dedicava-se a percetmefendmeno a que chamou
mindlessnessSegundo a autora, nos, seres humanos, vivemyslein automatico”, ou seja,
muitas das vezes ndo somos conscientes das ngésasi@m dos padrdes de comportamento
sobre 0s quais agimos, passando muito tempo enmagies relacionadas com o passado ou
com o futuro, sem dar atencdo ao presenteif@llessnes§az com que as capacidades de
julgar, de fazer escolhas e de agir de um indivigkjam afetadas, uma vez que este se baseia
em coisas previamente estabelecidas e confia efto®giara tomar as suas decisdes, ndo
considerando novas informacdes. Além disso, a ue&elf também acaba por ser limitada,
uma vez que o individuo se baseia no passadoymaacacado com 0s outros e em regras rigidas
que, consequentemente tornam rigido o conceiteetdléWhite, E., Yariv, & Welch, 2006).
Assim, este comportamento de “mente vazia” (doéswylindlessnegs pode contribuir para
problemas de salde fisica e psicologica, como &dade, desregulacdo emocional, a
depressdo ou um humor negativo (Kabat-Zinn,1996wBr& Ryan, 2003; Didonna, 2009;
Hofmann, Sawyer, Witt, & Oh, 2010). Nao ter atenpBana ao contexto e ndo integrar novas

informacgdes pode causar erros de julgamento immeggLanger, 2000).

Muitos foram os autores que, ao longo dos anasteeessaram pela investigacao deste

estado mental particular que associa e orient&rec@b para 0 presente e que resulta numa
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melhoria da consciéncia e percec¢éo de si propegal{l, 2013), existindo diversos conceitos e

operacionaliza¢des do termondfulness

Jon Kabat-Zinn foi o responsavel por introduziromeeito deMindfulnessna area da
medicina comportamental, descrevendo-o como um egdioento psicolégico que
disponibiliza uma atencdo com qualidade, perarsituacdo que o individuo esta a vivenciar
naquele momento (Kabat-Zinn, 1990). O grande dedeinvento das terapias cognitivo-
comportamentais favoreceram as investigacdes datkahn, uma vez que quer a terapia
cognitivo-comportametal, como mindfulnessapresentam pontos em comum, como a
valorizagdo de emocdes positivas e a aceitacderdasdes e emocdes negativas ao invés de
as combater (Hayes, 1987; Linehan, 1993; Lineh@87)1 Segundo Kabat-Zinn (1990), os
individuos que praticammindfulnessaprendem a suspender o julgamento imediato de
pensamentos, sentimentos, sensacoes e experiériasitando contra eles, mas tendo uma
atitude benevolente para com os mesmos, ou si#ga,dom aquilo que nos chega através das
sensacles e pensamentos com compaixao. Assimegiarautor, o conceito aeindfulness
baseia-se em prestar atencado, intencionalmentejamento atual e sem julgar, as nossas

vivéncias do momento presente (Kabat-Zinn, 1990).

Para Brown e Ryan (2003),mindfulness um atributo da consciéncia, podendo ser
definido como a capacidade de prestar intencionaknatencdo a experiéncia do momento
presente, tendo, para isso, uma atitude curiogstaab sem julgamentos. Nesta definicdo os
autores consideram o conceito Medfulnesaunidimensional, ao contrario do que acontece
com a definicdo Bishop et al. (2004) que propusaranmmodelo de dois fatores considerando
gue omindfulnessonsiste em permanecer atento e focado na experdmmomento presente
e possui um fator de regulacdo emocional caratipala abertura, curiosidade e aceitagao.
A questao da atencdo poder ou nédo ser dissociadgyd@cdo emocional continua a ser alvo

de debate no que toca a operacionalizacéo do torenindfulness

Independentemente de concordarem ou ndo na defidigd&onceito, a maioria dos
autores consegue concordar qumiodfulness uma capacidade intrinseca ao ser humano,
ainda que diferentes individuos possam ter umacadgde maior ou menor, dependendo das
suas carateristicas individuais (Brown & Ryan, 20D8/ersas investigacdes mostram que esta
capacidade pode ser desenvolvida através de treicarrendo a meditacdo (Brown & Ryan,
2003; Davidson, et al., 2003; Kabat-Zinn, 2003; @#twaet al., 2008) Com a pratica de

Mindfulnessé possivel treinar a mente para que observe osapwmtos apenas como
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pensamentos, 0s sentimentos como apenas sentineamsensacoes fisicas como apenas
sensacoes, em vez de deixar a mente reagir, assmsigdrias ou criar cadeias de interpretacao
(Singla, 2011), sendo que se esses eventos acameod surgirem no decorrer da pratica,

devem ser aceites, sem julgamento ( (Segal, Wdli&measdale, 2002). Estes eventos incluem

emocOes, sensacoes e percecdes que precisamag

grdas, mas que ndo necessitam de ser
avaliadas (Kabat-Zinn, 1990). Chegar a uma pragmindfulnesorreta exige uma prética

regular, mas também o perceber que ferramentasgac®ntram ao nosso dispor.

Um treino para alcancar uma atitudendfulpode consistir em concentrar-se em dados
sensoriais ou dirigir a atencdo para uma deterrairtackfa, no presente e sem recorrer a
julgamentos ou conceitos ou ideias ja adquirideduzindo a divagacao (Kabat-Zinn, 2005;
Mrazek, et al., 2013). Segundo Shapiro e Carls@d 1P omindfulnesgpode descrever um
resultado, mas também um processo. No caso desdesemm resultado, designa+séndful
awarenes® consiste num estado de consciéncia e conheamesfundo que leva a reflexao
e se traduz num aumento de liberdade. Por outm kel descrever um processo designa-se
mindful practice que tem por base uma pratica sistematica e iotealcde forma aberta,
atenciosa e perspicaz, que tem como objetivo cenleemoldar a mente (Shapiro & Carlson,
2017).

Ao longo do século XX as investigacdes na areaefitacao foram surgindo em maior
namero, ainda assim, foi apenas na década de 98equemecaram a estudar, de uma forma
mais aprofundada, os contributosrdmdfulnes€omo um tipo de meditacgd&ermer, Siegel,

& Fulton, 2016). As investigacdes que foram valelaempiricamente surgiram em contexto
hospitalar, nomeadamente com o objetivo de redizistresse nos profissionais de saude
(Kabat-Zinn, et al., 1992).

Apesar das investigacdes sobmadfulnesderem tido inicio ha varias décadas, s6 se chagou
um consenso acerca de uma definicdo operacionatea testavel, com a publicacdo de
Bishop et al. (2004). Assim, obteve-se uma defmigd@iseada em dois componentes principais:
uma atengdo sustentada no momento presente e umnde ale abertura, curiosidade e
aceitacdo. Desta forma, quando se aplica e pratatancao plena, procura-se trabalhar estes
dois componentes, sendo que apesar de estaremmaldas, ambos sédo independentes um do
outro. Esta carateristica é demonstrada durant@stracdo de uma das principais escalas de
medicdo da atencao plena, a Escala FiladélfididdfulnesgCardaciotto, et al., 2008).
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Ao longo do tempo, e com o aumento da popularidaaeindfulnessa sua pratica tem
vindo a ser sistematizada, padronizada e aplicadsoante o contexto existente (clinico ou
nao clinico ou diferentes faixas etarias). Estagadacdo comecou com o trabalho de John
Kabat-Zinn que apresentourdndfulnescomo um recurso a utilizar num ensaio clinicoa qu
chamou Mindfulness-Based Stress Reduction ProgréiBSR). Este programa estruturado
utiliza o mindfulnesgara aliviar o sofrimento associado a doencasa$sipsicossomaticas e
mentais (Grossman, et al., 2004) e consiste nuidizcardiaria demindfulnessdurante um
periodo de 8 a 10 semanas, recorrendo a exerédcinais como @cancorporal, a meditacédo
sentada ou minful yoga ou informais, como minful eatingou o andamindful O objetivo é
conseguir utilizar estas técnicas como recursanpesatuacdes emocionalmente desafiantes ou
dor fisica. Simultaneamente é realizada psicoe@acagara que os participantes adquiram a
capacidade de cultivar atitudes de nédo julgamelg@aonfianca, e de aceitacao (Kabat-Zinn,
1982, 1990, 2003). E importante referir que, apéssta ser uma intervencgao direcionada para
pessoas com dor cronica e doenca mental, o objediw@ substituir o tratamento médico, mas
sim funcionar como um complemento a esse mesmanteatto (Kabat-Zinn, 1990). Varios
estudos em que foi utilizado o programa MBSR mastrasutados benéficos em individuos
com dor cronica, fibromialgia, cancro, ansiedadmressao e o stresse associado a diversos

contextos, como por exemplo, a vida na prisdo (&nes et al., 2004).

Ao ser o0 programa pioneiro e ter resultados taoréaxeis, 0 MBSR deu origem a varios
programas com algumas variacfes e adaptacbes, éomaaso da Mindfulness-Based
Cognitive Therapy(MBCT). A MBCT foi desenvolvida por Zindel Segaljark Williams e
John Teasdale com o objetivo de intervir em casodapressdo com recaidas frequentes e
combina elementos da terepia cognitivo-comportaahenom elementos do MBSR
introduzido por Kabat-Zinn. Assim, incentiva a patde condutas que priveligiam a atengéo
plena, o ndo julgamento, a compaixao e a curiosi@dgal., Williams & Teasdale, 2002).

Atualmente, o conceito de mindfulness atingiu unoputaridade que nunca tinha
experimentado. A Associacdo Americana para Invasig de Mindfulness (AMRA -
American Mindfulness Research Association), refgre o nimero de artigos que contém as
palavras “atencéo plena” ou “mindfulness” estdaenstante crescimento, sendo que em 2000
foram publicados 10 artigos e em 2020 foram puBbsall53 artigos. Com este interesse
crescente, as Mindfulness-Based InterventidngMBIs) tém sido ajustadas a diversos
contextos, nomeadamente ao contexto escolar, e®0§aelas técnicas e exercicios realizados

se focam na compaixdo (Zenner, Herrnleben-Kurz dadrg 2014).

19



1.2 Objetivos doMindfulness

O estado de consciéncia, do ingtéssciousnessem vindo a ser definido como estar,
simultaneamente consciente e atento a nossa pggracdo, emocdesieputs sensoriais e
percetivos (Mayer, Chabot & Charlsmith, 1997). Awaver a consciéncia e a atencao, trata-
se de uma componente inerente ao funcionamentdrditmal” de um individuo, sendo que
muitos estudos tém relacionado positivamente adadd do estado de consciéncia e 0s niveis
de bem-estar, sendo uma mais valia encontrar fodaaselhorar o primeiro para atingir o

segundo.

O mindfulnesgpode ser considerado um processo de auto-obser{isigétin, 1997),
como um conjunto de competéncias que visam a agudacao (Hayes & Wilson, 2003), ou
como uma capacidade cognitiva (Kudesia & NyimaA420dau como uma forma de melhorar o
estado de consciéncia, através do aperfeicoamartaghcidade de atencao (Brown & Ryan,
2003).

Para isto, anindfulnessassenta em sete atitudes principais: ndo julgapaciente, ser
curioso e aberto a experiéncia, ser confiante lutdo, praticar a aceitacdo e ter a capacidade
de ser libertar (Kabat-Zinn, 2012). A atitude de pdgar fion-judging, envolve a capacidade
de ser imparcial face & experiéncia que se est@a  a atitude de nos afastarmos do constante
julgamento e das reacgdes que temos ao experiealgar (Brantley, 2015). O habito de
categorizar e julgar as varias experiéncias aodatgdia, faz com que o individuo reaja de
uma forma mecanizada, em “piloto automético”, uraa gue estes julgamentos dominam a
nossa mente e a distraem daquilo que estamosrana\agui € no agora. Durante a pratica de
mindfulness importante reconhecer esta tendéncia ao julgangea reacées mecanizadas e
tentar ser imparcial a maior parte do tempo (Katat, 2012). Quando o individuo percebe
gue esta a julgar a experiéncia, ndo é necessaao ge o fazer, mas sim ter a consciéncia de
que o esta a fazer, de forma néo ser algo mecaniadagunda atitude, ser paciemqatiencs,
demonstra que o individuo aceita que as coisaster®n no seu tempo e que nem sempre
podemos ser bem-sucedidos no esforco de estadful (Kabat-Zinn, 2012). Ser paciente
durante a prética daindfulnesgpode ajudar a aceitar o facto de que a mente temdé&ncia a
vaguear, a0 mesmo tempo que nos lembra que néacs tdendicar presos nessas viagens
(Brantley, 2005).

A terceira atitude, ser curioso e aberto a expeid@ou ter uma mente de principiante

(beginner’'s minyl envolve estar recetivo a novas possibilidadesicemesmo tempo, a
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prevencéo de ficar preso a certas rotinas ou rdes valorizando o momento presente.
Muitas vezes deixamo-nos guiar por aquilo em goedtamos ou aquilo que ja sabemos sobre
uma determinada coisa ao invés de vé-la como ialéente (Kabat-Zinn, 2012). Durante a
pratica demindfulnesslutar para ter uma mente de principiante é Ipéae experienciar tudo
com se fosse a primeira vez, tratar cada respiragita sensacao e cada experiéncia como
Unica e libertando-se das expetativas baseadaggniéncias passadas e estando recetivo a
novas possibilidades (Brantley, 2005). A quarttudé € ser confiantér(st), em si mesmo e
nos seus sentimentos. Para trabalhar esta atéudgyortante aceitar que € melhor confiar na
intuicdo e cometar alguns erros, do que estar aoteshente a duvidar de si e a procurar
orientacédo externa (Kabat-Zinn, 2012).

A quinta atitude, é a de néo lutar, ndo se esfoogando fazernn-striving. Quase
tudo o que fazemos tem que ter um objetivo, umdsitp de chegar a alguma coisa o que, na
pratica demindfulnesspode ser um obstaculo. A melhor forma de atiogjetivos com o
mindfulness afastarmo-nos da ideia de alcancar objetivagnito a atencdo em ver e aceitar
as coisas como elas sdo, momento a momento. Col@np@ace uma pratica regular, 0os
objetivos vao ser atingidos sem que se pense (isaatley, 2005). Praticar a aceitacdo é a
sexta atitude e envolve ver as coisas como eldseate sdo, no momento presente. Durante a
pratica demindfulness importante que o individuo ndo imponha a si neeglaias daquilo
que deveria estar a sentir, a ver ou a pensarguessteja recetivo ao que sente, vé ou pensa

no momento (Kabat-Zinn, 2012).

A sétima e ultima atitude € a de libertar-se ouwatdar (etting gg. Durante a pratica de
mindfulnessé frequente que o individuo se aperceba que exigtertos pensamentos,
sentimentos ou situagcdes em que a mente tende @ande, seja porque Sao positivos e 0s
queremos prolongar, ou porque sdo negativos ee@emos esquecer. E importante trabalhar
a atitude de ndo seguir esta tendéncia, deixandaaxperiéncia seja apenas aquilo que €,

aceitando-a como ela é (Kabat-Zinn, 2012).

Segundo Bishop (2002), o facto nndfulnesser um construto multifacetado, torna-
o de dificil caraterizacao e operacionalizacaoud definicdo acaba o por variar em funcao do
contexto (social, psicologico, clinico ou espirifudou da perspetiva de analise (investigador,
clinico ou praticante) (Singh et al. 2008). A aws&rde uma definicdo operacional deste
conceito gera ambiguidade e falta de consenso,t@uedificultado a determinacéo das

componentes dmindfulnes® os seus mecanismos de mudanca (Dimidjian & ainep003).
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Em 2006, Baer, Smith, Hopkins, Krietmeyer e Toregboraram um estudo com duas
fases, de forma a tentar perceber, baseando-seoestrutos ja utilizados em varios
instrumentos de avaliacéo mhendfulnessquais as facetas que melhor descrevem o corteito
mindfulness Numa primeira fase, avaliaram as -carateristiceisométricas de alguns
instrumentos de avaliacado ja existentes, de foramcantrar correlacdes entre eles. Na segunda
fase, partindo da hip6tese de que, devido aoss/ftiestionarios medirem aspetos diferentes
do construto denindfulnessas correlacdes entremindfulnesse outras variaveis variavam
bastante, foi realizada uma analise fatorial exgdésra que permitiu chegar a uma combinacéo
de todos os itens dos questionarios estudadosmAsdiegaram a cinco variaveis que
descrevem o conceito aeindfulnese a que chamaram facetas: observar, descreveemgi
consciéncia, ndo julgar e ndo reagir. Estas faaktemm origem a um novo instrumento de

avaliacao para adultosFive Facet Mindfulness Questionnaird=FMQ (Baer et al., 2006).

Tal como acontece com o proprio conceito dmdfulness os seus objetivos sao
inUmeros, variando de autor para autor e conformentexto em que este é aplicado. Para
Hayes e Wilson (2003), o principal objetivomodfulnes® encorajar o contato ndo-avaliativo
com eventos ou experiéncias que acontecem no mopegente. Para Droit-Volet, Fanget &
Dambrun (2015), sdo dois os objetivos principaes)de o primeiro aceder a um estado
profundo de calma, e o segundo focar a atencaocenisciéncia daquilo que esta a acontecer
COm 0O Seu corpo e mente assim que estad a aconmecerpmento presente. No ambito do
Mindfulness-Based Stress ReductfBSR), implementado por Kabat-Zinn, o objetivo é o
alivio do sofrimento, através da melhoria da aetpitacdo e da exploracdo da mente (Shapiro
et al., 2006).

Segundo Heppner e colaboradores (2015)mmdfulnesstem como objetivo
desenvolver uma maior tolerancia aos pensamergestenentos, de forma a reconhecerem
gue sao apenas pensamentos e sentimentos trarssio serem capazes de perceber esta
transitoriedade, os individuos tornam-se menos lishyms quando respondem a estes

pensamentos e sentimentos.

1.3 Técnicas de Mindfulness

De acordo com Baer (2003), as técnicamaalfulnessido séo técnicas de relaxamento
ou de regulacdo do humor, mas sim uma forma deotagnitivo que reduz a suscetibilidade
dos individuos a estados reativos que podem inditgss ou perpetuar algum tipo de

psicopatologia. Estas técnicas podem ser aplicdda®rma formal e informal, sendo que
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guanto mais tempo um individuo se dedicar a prafiestas técnicas, maiores serdo 0s
beneficios (Dean, 2023).

Formalmente, onindfulnesgode ser praticado através de sessdes que podmnazar
duragdo, ajustando-se a capacidade do individudemanatencdo plena, uma sessdo que
inicialmente pode ser apenas de alguns minutog gaatualmente ir aumentando consoante
essa capacidade. Estas sessdes podem ser reakradasipo ou individualmente, com a
atencdo a ser direcionada intencionalmente parpeasamentos, sensacfes corporais ou
sentimentos que se manifestam momento a momertes &svem ser aceites e reconhecidos
sem julgamentos, sejam eles negativos ou posif{idash, 1976; Meiklejohret al, 2012).
Durante as sessfes, e consoante o0 exercicio zareals individuos podem adotar diferentes
posturas, nomeadamente, sentar-se, deitar-se,msanéen pé ou mesmo movimentar-se pelo

espaco, mantendo a atencéao intencional (Meiklegblah, 2012).

A repeticdo € muito importante e pode ser reforcadautilizar outras ajudas,
nomeadamente, ao alocar um determinado tempo fpx@téca demindfulnessdedicar-se a
preparar a sessao e torna-la parte da rotinagesido-se para ser consistente quer na pratica,
mas também na forma como se pratica, privilegiasdeessdes que ocorrem no mesatting
(no mesmo dia, no mesmo local...). Desta forma, elwzér‘recebe a mensagem” de que se

esta empenhado nessa tarefa e responde melhoe¢ida621).

No entanto, recorrer amindfulnessapenas durante as sessdes (geralmente de curta
duracao), apesar de ser melhor do que a ausénpratia, pode ser insuficiente ou contribuir
para um atingir de resultados mais demorado. Nawoiselfulao longo do dia, ou seja, distrair-
se, ndo estar envolvido e atento na vida, podpregrdicial na medida em que pode originar
erros, perdas de tempo, prejudicar a memorizag@d na comunicacéo, sentimentos de ndo
diversao, preocupacao, ansiedade, e ainda efestogs associados ao stresse (Hassed, 2021).
E aqui que a pratica informal deéndfulnespode realmente ser um fator diferenciador positivo
permitindo integrar enindfulnesso dia-a-dia. Este tipo de pratica convida a prestencao
aquilo que nos rodeia ao longo do dia, seja a astadnversar, comer, andar ou a descansar,
entre outras coisas; refletindo sempre sobre elsgbee as vantagens de estar atento, no

momento presente (Schoeberlein, 2009).

O mindfulnessajuda a estabilizar a mente e a desenvolver aciciue de estar
consciente mas relaxado simultaneamente, deixaatEngdo mover-se naturalmente entre os

elementos mutaveis da experiéncia (Germer, Siegell@n, 2005). Com a prética regular,
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formal ou informal, a capacidade idsightaumenta, os individuos acabam por se aperceber de
gue omindfulnes® mais do que concentrar-se em algo ou estaioatetambém uma forma

de se conectarem com 0 seu estado mental intedeacenseguirem distinguir um estado de
atencdo de um estado de piloto automatico e atusobme esse estado. Assim, através das
técnicas os individuos acabam por aperceber-saldo da pratica denindfulnesse do seu
verdadeiro impacto no dia-a-dia (Hassed, 2021).

E expectavel que, nas primeiras sessées, a trangay@ um estadmindful ou de
meditacdo seja uma tentativa falhada, por ndo hawehabito, uma rotina ou simplesmente
porque a pratica daindfulnessontrasta demasiado com a correria do dia-a-dia ue esta

transicdo possa ser alcancada sdo utilizadas afguéerzsicas facilitadoras.

A técnica mais utilizada, principalmente no iniggegende-se com o foco da atencdo na
respiracdo, seguindo o ritmo inspiracdo/expiragdaca&da movimento respiratorio. Quando a
mente se afasta do seu objeto e surgem pensantEgosntextualizados, o sujeito retorna
suavemente a atencdo para a respiracdo, sem julgak@bat-Zinn, 1982). A respiracéo, a
voz do instrutor ou sons sao utilizados como unigda referéncia ou uma ancora para manter
a atencdo ao momento presente, ajudando os inds/altecentrarem-se e retomarem, de uma
forma tranquila, a pratica amindfulnesgBeauchemin, Hutchins & Paterson, 2008; Chiesa &
Malinowsky, 2011).

Os exercicios dmindfulnesgpodem também trabalhar a transicéo entre vapos tie
atencdo, nomeadamente entre atencao focada, awusl@atada e atencao alternada (Burke,
2009). Varias investigacOes realizadas em adultosiecas mais velhas, atestam os resultados
positivos da meditacao sentada (Fisher, 2006; 3eddl, 2009) para alcancar a atencao plena
e aumentar o bem-estar geral. A meditacao sensadiedza-se por adotar uma posi¢cao sentada
que seja confortavel, fechando os olhos e congwaddrae na respiracdo ou numa palavra

especifica previamente escolhida (Willis & Dinehafl3).

Existe um sem numero de contextos e formas deaapdienindfulnesse, por isso,
existem inumeras formas de o ensinar. Ainda assiformato e foco deve ser determinado
tendo em conta qual a populacdo-alvo, o tempo gtéedisponivel e o contexto em que se
aplica (Hassed, 2021).

O programa MBSR, ja referido anteriormente, é uog@ama denindfulnesaltamente
estruturado e intensivo para adultos, realizadgemos de doze a quarenta participantes e um
ou dois instrutores/guias. Neste programa, a prarsgissao € de meditacdo, podendo recorrer-
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se a técnicas como o yoHatha que engloba exercicios de respiracdo, alongamesitples

e posturas; meditacdo em movimento, meditaciodzeltaeitada, como por exemplo com a
técnica debody scarou scancorporal, que envolve prestar atencdo de uma fgnadual a
todo o corpo, dos pés a cabeca, centrando-se paag®d e nas sensacdes e sentimentos
momento a momento, e ao nao julgamento dos mesfabat-Zinn, 2013). As sessdes incluem
ainda exercicios de identificacdo de emocdes, pgrs@s e sensagdes corporais, associadas a
experiéncias agradaveis, desagradaveis e neutaas. d&m disto, podem ser utilizadas
ferramentas, para que o instrutor ou guia da sess#&iga conectar-se emocionalmente com o
grupo e fazer com que este se conecte com asgu@aséacias emocionais de novas formas,
como a poesia ou historias com ensinamentos (Dpblkdhkman & Monshat, 2014).

Nas criancas, a pratica daindfulnessdeve estar alinhada com o seu nivel de
desenvolvimento, adaptando-se as técnicas parasqjsmn faceis de implementar e,
principalmente, faceis de aprender. Embora estasicés se foquem principalmente na
meditacdo sentada, a meditacdo a andar tambénseeeensiderada aplicavel, respondendo
a necessidade de movimento das criancas (Bredek&ople, 1997). Inicialmente é realizada
uma apresentacdo para explicar o processo e a tamp@r da prética denindfulness
recorrendo a uma histéria ou a exemplos que estesgam entender. Exercicios em que a
técnica débody-scané associada a uma historia podem também ser tastacazes (Burke,
2009), por exemplo imaginar uma formiga a percotoeio o corpo e focar a atencdo nas
sensacdes que esta provoca em cada parte do cogdida que avancga; bem como exercicios
sensoriais (Semplet al, 2005), por exemplo concentrar-se em determinedesos, sons ou
sabores, nomeando ou descrevendo-os. Alguns aderegno bonecos de peluche ou outros
objetos, podem também ser utilizados para ajudariascas a focarem-se num determinado
exercicio, por exemplo, o professor pode pediriasgas que coloquem um boneco de peluche
na barriga e tentem adormecé-lo apenas com 0s raptosida sua respiragao, ou entdo que o
cologuem atras das costas e se foquem em desoregédrrendo apenas ao tato (Kaiser-
Greenland, 2010).

Apesar dos passos dados neste sentido, existeaamed@ssidade de adaptar as técnicas
de mindfulnesautilizadas nos adultos e trazé-las para o nivelesenvolvimento apropriado
para que se possam alcancar melhores resultadoasenmancas, principalmente em idades
precoces (Willis & Dinehart, 2013).
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1.4 Beneficios da Pratica d&indfulness

Nas ultimas décadas,nindfulnesgem gerado um crescente interesse na comunidade
cientifica, originalmente em contextos clinicossrteanbém como uma ferramenta que permite
alcancar bem-estar e um funcionamento positivo@mlpcdes nao clinicas (Khoury, Sharma,
Rush & Fournier, 2015). Existem, de facto, inUmerstsidos que comprovam que a pratica de
mindfulnesproporciona uma vasta gama de beneficios pardiddiio (Khouryet al, 2013).

Adultos

A nivel psicolégico, anindfulnesgpode contribuir para uma maior satisfacdo com a
vida (Kong et al., 2014; Stolarskt al. 2016; Lianget al, 2022). Para Let al (2016), em
pessoas com um elevado autocontrolo e resiliéacrandfulnes® uma boa forma de avaliar
e prever o nivel de satisfacdo. Assim, o autoctméra resiliéncia funcionam como mediadores
na relacdo entrenindfulnesse satisfacdo. Para além disto, a praticamiledfulnesspode
contribuir para a reducdo do stress (Hoktehl, 2011; Meibert, Michalak & Heidenreich,
2011), o atenuar de sintomas depressivos e dedadsi€Khouryet al, 2013), melhorando o

sentimento de bem-estar e a saude mental (Kengsks&drobins, 2011)

A nivel fisico, omindfulnesgem efeitos benéficos em patologias como a doricaén
(Kabat-Zinn, 1982; Brown & Ryan, 2003; Didonna, 9)0eduzindo-a. Estudos mostram que
0 programa MBSR pode ter o mesmo resultado nooatigidor, quando comparado com 0s
resultados de terapias cognitivo-comportamentaisn®et al, 2021). Além disto, pode ser
eficaz, em conjunto com outras terapéuticas, naoatie disturbios alimentares (Kristeller &
Hallett, 1999) e do sistema imunitario (Holzel et 2011; Meibert, Michalak & Heidenreich,
2011).

A nivel cognitivo, omindfulnesgambém mostra resultados (Chiesa, Calati & Serretti
2011). Existem beneficios ao utiliza-lo como umnwemental, que pode resultar numa
melhoria do funcionamento executivo e da capaciddeeregulacdo da atencdo (Jha,
Krompinger & Baime, 2007; Malinowski, 2013).

Estudos recentes confirmam que a praticenaafulnessesta ligada a varios tipos de
comportamento pro-social (Berry & Brown, 2017; Cond2017), ao aumentar a capacidade
de atencdo sustentada e de a dirigir intenciondaémaralgo ou alguém (Chiesa, Calati &
Serretti, 2011; Condon, 2017) e aumentar a regoldgé afetos. Estes fatores podem contribuir
para uma maior probabilidade de observar e perceBenecessidades dos outros e,

consequentemente, a probabilidade de lhes dar espsta mais empatica, compassiva,
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flexivel e consistente com os seus valores (BrowRy&n, 2003; Condon, 2017). Assim, o
mindfulnesssurge como facilitador de comportamentos pré-s&diarnando os inviduos e o
seu sentido dself menos rigido e apegado (Vago & Silbersweig, 2@Hhdra, Ciarrochi &
Parker, 2016). Individuos com menos apego tém umdarmrobabilidade de responder, de
uma forma util, as necessidades do outro e adatar posicdo menos defensiva perantes
ameacas ao seu sentidosedf (Niemiecet al, 2010).

Criancas e Adolescentes

As investigacoes realizadas no passado focavarssea@almente na populacéo adulta,
sendo que o interesse pelos efeitos do Mindfuleessriancas e adolescentes sé despertou
recentemente. Assim, a literatura disponivel é neasassa do que a existente acerca da
populacdo adulta. Ainda assim, os autores que ls@ighram sobre os mais jovens afirmam
que a utilizacdo dmindfulnesgem um efeito positivo no seu bem-estar psicologurke,
2010; Flooket al, 2010; Semplest al, 2010; Perrieet al, 2020).

Este interesse na aplicacdo de técnicamidefulnessa populacdo mais jovem, fez
com que estas técnicas sofressem adaptacdes, deangadantir a sua adequacgdo ao nivel de
desenvolvimento dos jovens. Exemplos destas adms#esfo, por exemplo, a utilizacdo de
linguagem e praticas adequadas ao estagio de adgemnto ou as necessidades da(s)
crianca(s), diminuicéo do tempo das sessfes dwemigho e de treino individual, modificacédo
ou omissao da pratica da atencdo plena substit@rmlo integrando-a em histérias, jogos e
atividades (por exemplo: ouvir sons do ambientegaemse encontram, desenhar, comida para
cheirar ou degustar) e envolver a familia ou oge®br na pratica destas técnicas (Saltzman &
Goldin, 2008; Burke, 2010; Lau & Hue, 2011; Khoweyal., 2013; Zenner, Herrnleben-Kurz,
& Walach, 2014; Black, 2015). Estudos demonstraey gam estas adaptacoes, as criangas e
adolescentes aceitam e envolvem-se nas atividadasalgam por gostar da pratica de
mindfulnesgBroderick & Metz, 2009; Burke, 2010).

A pratica demindfulnesspode trazer as criancas beneficios como a reddedo
ansiedade, dstresse dos sintomas associados a Perturbagdo de Hyidade e Défice de
Atencado (PHDA) e a melhoria do humor e bem-estafr(tannet al, 2010; Ebert & Sedimeier,
2012). Além disto contribui ativamente para o aulmela compaixdo e empatia, a melhoria
das capacidades sociais, da atencdo, da regulagmodamental, da metacognicéo e das
funcdes executivas (Flooét al, 2010; Napoli, Krech, & Holley, 200%.ee et al, 2008;
Saltzman & Goldin, 2008; Sempd¢ al, 2010 Semple, Reid & Miller, 2005). Estas melhorias
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surtem efeito no bem-estar psicologico geral, nguleggdo comportamental, no
desenvolvimento socioemocional, nas competéncaaticas e na auto-regulacéo (Napbli
al., 2005; Flooket al, 2010). A melhoria da auto-regulacdo € um aspeiticulrmente
importante, uma vez que permite que as criancasgaem melhor ao ambiente escolar e as
suas exigéncias, como sentarem-se sossegadas usmdugares, manterem a atencdo e
motivacdo durante a realizacéo de uma tarefa cargpulacéao de informacéo para a resolugéo
de problemas (Biermaat al, 2008).

A nivel fisico, estudos mostram quenandfunessmais particularmente a MBCT, reduz
0s sintomas de criancas hospitalizadas com caAted(ni et al, 2020). A nivel cognitivo, e
ao contrario do que acontece com os adultos, estiefnonstram que a praticardmdfulness

nas criancas aumenta significativamenpedormancecognitiva (Sedimeieet al, 2012).

Em adolescentes, tal como acontece nas criangagydfulnessmostra ser eficaz na
gestdo da dor e reducdo da ansiedade, mas tamb@mevencdo de periodos depressivos
recorrentes, e reducao dos sintomas depressivasiatdmatologia do PHDA (Thompson &
Gauntlett-Gilbert, 2008; Alleret al, 2006; Broderick & Metz, 2009; (Zylowska, et &008).

E também de salientar que criancas e adolescentespresentem uma capacidade
executiva reduzida beneficiam mais das intervent@sgadas em técnicas méndfulness
(Flook et al, 2010). Estas técnicas podem ter ainda algunselass elementos integrados em
programas de aprendizagem sécioemocional (do isgl&al-emotional learning programas
SEL), aumentando a sua eficacia e ajudando ossflintanter o foco e a clareza. Este tipo de
aplicacdo é particularmente eficaz no que diz itspa prevencdo de problemas
comportamentais (Felver et al., 2015).

Em suma, as intervencdes baseadas em técnioaadf@lnessnostram ser vantajosas quer
para adultos, quer para criancas e adolescentesntaoto, quando aplicadas na infancia e
adolescéncia, promovem um desenvolvimento saudavebdem evitar problemas futuros e

atenuar os efeitos de algumas doencas ou défieasefRet al., 2020).

1.5Mindfulness a Nivel Neurobiol6gico
Apesar da prética daindfulnesga ser bastante antiga, remontando as praticastasdso
nas ultimas décadas € que se procurou percebemudangas neuroldgicas que Ihe estédo

associadas.
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Atraveés de técnicas de imagiologia bastante avascéal possivel determinar que a pratica
de mindfulnesgpromove mudancas neuroldgicas estruturais e fuaidp@ curto e a longo
prazo, em regides que tendem a entrar em declimedida que o ser humano envelhece. Em
2009, Lazar identificou as areas do cérebro quaigam com a pratica de meditacdo, sendo
elas, o cortex pré-frontal, o cortex anterior ciago e a insula, considerando também que
existem dados neuroldgicos suficientes para digitingm estado meditativo de atividade
cerebral, de um estado de descanso. Mais recernterastudos realizados corroboram o estudo
de Lazar, acrescentando que as areas cerebramagieam diferencas estruturais durante a
pratica demindfulnesss@o o cortex anterior cingulado, o cértex postaiogulado, o cértex
pré-frontal (responséavel pela organizacéo, planatoreaten¢do), o hipocampo (responsavel
pela aprendizagem e pela memaria), bem como aairs@migdala e o corpo estriado (um dos
nacleos da base do diencéfalo) (Tahgl, 2015).

Todas estas estruturas possuem uma tendéncialriudaclinio no tamanho e atividade
ao longo do tempo. A pratica deindfulnessvai entdo atuar nestas estruturas, reforcando a
atividade e conectividade cerebral, e fazendo coenajvolume cerebral aumente. Por esta
razdo, parece que este tipo de meditacdo poderauctambater o declinio cognitivo geral,
associado a deméncia e a défices cognitivos moae(dtEwen, 2020).

As estruturas cerebrais implicadas na regulacaoedas;des, incluindo o aumento da
atividade no cortex pré-frontal e a reducéo do tdroala amigdala e a ativacéo do sistema de
ameaca, tém sido positivamente associadas conieapémindfulnessCreswellet al, 2007)

e de meditacdo (Wergj al, 2013). Também o estudo de Holzel e colaborad@fdsl), aponta
para que exista uma correlacéo entre a praticaBl®Rve alteracbes da matéria cinzenta nas

regibes do cérebro que regulam as emocdes, e pavcesto daelf

Parece entdo ser verdade queindfulnespossa mudar a experiéncia afetiva do individuo,
uma vez que a sua pratica esta associada a enpmgidgas como o amor, a proximidade, a
alegria, a gratiddo e o interesse. Emoc¢0es essasesfido, por sua vez, associadas a
comportamentos de ajuda ao outro (Garlanhdl, 2015). Na mesma linha de investigagéo,
estudos mostram que a praticantiedfulnessestimula a atividade da insula, responsavel pela
consciéncia introceptiva e pelo processamento xjaeri€ncias emocionais do outro (Singer,
Critchley & Preuschoff, 2009). Isto parece indigae individuos com uma maior consciéncia
introceptiva podem ter uma maior consciéncia daessdades do outro em ambientes sociais.

Existem ainda provas de que os individuos quegarratieste tipo de meditacéo, tém uma maior
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ativacdo da rede neuronal responsavel por compentas pro-sociais, quando comparados
com individuos que nao sao praticantesnifedfulnesgLutz et al,, 2008).

Pal, Velkumary & Madanmohan (2004), realizaram gta@o que comparou um grupo que
praticou, durante trés meses, respiracdo lentdre grupo, respiracdo rapida. Os resultados
mostraram que no grupo de respiracao lenta houae sigmificativa reducao da frequéncia
cardiaca basal e um aumento da atividade do newyal venquanto que no grupo de respiracao
rapida ndo houve qualquer alteracdo nesses pacamEBse aumento na atividade do nervo
vagal foi correlacionado com individuos mais gerglegres e que fazem uma melhor gestao
do stress (Kok & Fredrickson, 2010).

Segundo Droit-Volet, Fanget & Dambrun (2015), o dfilness, praticado de forma
sistematica, muda a relagdo que o individuo tem ootempo, encorajando-o a viver no
momento. Este facto verifica-se no estudo de Backe®hana et al. (2013), que mostra que a
mudanca no sentido de tempo esta associada a amiadd de atividade teta no cérebro (4-
13Hz), que é uma carateristica do estado de relxanprofundo, encontrada também num

periodo de sono leve.

Novas técnicas de imagiologia tornaram possivelbguavestigadores identificassem uma
sequéncia de atividade cerebral apds a praticaBeRMSantarnecchat al, 2021), revelando
ainda que esta atividade cerebral é semelhantengegoida com a terapia Cognitivo-
Comportamental, em pessoas com ansiedade socldirf@bal., 2021). Para além disto, existe
uma diminuicéo significativa da resposta do cokteds a pratica daindfulnesso que parece
significar a diminuicdo dcstressou de sintomas depressivos (Greeson, 2009; Kughner
Huffziger & Liebsch, 2009).

O desenvolvimento do cérebro nas criancas dependmdjrande numero de fatores, entre
eles, a genética, a nutricdo, a parentalidadéyidade fisica, 0 amor ou as experiéncias diarias.
Inicialmente, o papel da experiéncia ndo era uror fdeterminante para o sucesso do
desenvolvimento cerebral, no entanto, sabe-se agmaesta influencia a forma como os
diferentes circuitos cerebrais se ligam e comunieaine si (Tierney & Nelson, 2009). Em
2018 foi realizado um estudo que avaliou a coneletidle neuronal estética e dinamica, de
forma a compreender os mecanismos neurobioldgiepkditos aomindfulnesem criangas e
adolescentes. Os resultados mostraram que joveissmmradful conseguiram transitar entre
estados cerebrais de conetividade dindmica e eatede estatica (propria de um estado de

repouso). O numero de transi¢cdes de estado fondidte como mediador entre uma maior
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habilidade/capacidade daeindfulnesse menores niveis de ansiedade (Marwetail, 2018).
Assim, este estudo mostra resultados promissorssmia@o de provar, neurobiologicamente,

os beneficios da pratica dendfulnessia saude psicoldgica dos mais jovens.

Foi realizado outro estudo em jovens adolescedtes 10 aos 14 anos) que tivessem tido
um tempo gestacional mais curto (menos de 32 senanque, por iSSo, apresentavam um
maior risco de ter dificuldades a nivel comportataersdcio-emocional e executivo. Foi
também estudado um grupo de controlo de jovens gora gestacdo de termo. Nestas
condi¢cdes, procurou perceber-se a associacdoseptética denindfulnes® o funcionamento
neurobioldgico, mais especificamente, nas mudamgaoestruturais da matéria branca. Os
resultados mostraram um aumento global do funcienémrexecutivo em ambos 0s grupos, no
entanto, os jovens com tempo gestacional mais capi@sentaram maiores mudancas
estruturais na matéria branca, o que sugere guefitiaram mais da pratica aeindfulness
Assim, a prética deste tipo de meditacdo parece boza ferramenta para melhorar o
funcionamento executivo e a plasticidade cerelngb@pulacdes jovens e vulneraveis (Siffredi
et al, 2023).

Em suma, uma maior compreensao neurobiolégica poaentar a eficicia e a forca das
intervencdes quer em adultos, quer em criancad)aregido, a longo prazo, a saude dos
intervenientes. Além disso, e no caso dos joveade @inda permitir uma aplicacdo mais
criteriosa e sustentada das técnicasaefulnesem ambientes clinicos e educacionais. No
entanto a investigagdo a nivel neurobiolégico edtdla numa fase embrionéaria, sendo
necessario continuar a investigar para que se mossalarecer e/ou corrigir metodologias
(Tanget al, 2015).

1.6 Mindfulness em Contexto Escolar

Atualmente, as intervencdes baseadas na atengd® glemindfulnessséo cada vez
mais utilizadas como uma forma de promover o be@ar-@sicologico de populacdes adultas,
qguer sejam de natureza clinica ou ndo clinica. Manto, € ainda pouco estudada a sua
aplicacdo no contexto escolar, nomeadamente erosatlonensino primario. Para Rahal (2018),
€ importante entender e procurar formas de intgdeue possam ser aplicadas a realidade

escolar.

O investimento na saude, educacao e desenvolvindastoriangas tem beneficios que

se manifestam ao longo de toda a sua vida, masétanma vida dos seus futuros filhos e,
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consequentemente na Sociedade como um todo. Assaiedades de sucesso investem nas
suas criangas e protegem os seus direitos fundarmé¢@tarket al, 2020).

A escola tem o papel central e fundamental de ansimpromover a aprendizagem,
permitindo a aquisicdo de competéncias formaischase essenciais, como a literacia ou o
conhecimento cientifico, mas que sdo a chave pams mais tarde, conseguir uma educagao
superior ou um emprego. Mas a escola é muito maés isso. E um poderoso recurso
comunitario de extrema importancia na promocéaocadae e do desenvolvimento dos alunos,
das suas familias e dos préprios professores (€amd, 2009), sendo a aprendizagem de
cognicdes, emocgbes e sentimentos tdo importante aoma aprendizagem de conteudos

formais e igualmente eficaz na predicao de bongtestos futuros (Sylva, 1994).

A atencado é fundamental para a organizacdo dodnaciento psicolégico e para a
codificacdo, armazenamento e recuperacao de mesr{Radhbart, 2005). Estudos no ambito
escolar demonstram que a perda ou divagacao dgiatérum dos fatores que tem um impacto
negativo na aprendizagem. Esta divisdo ou mudaegtehcdo inconsciente, de uma tarefa
priméria para algo interno, como por exemplo measjrieva a falhas deerformancee
aprendizagens superficiais (Smallwood, Fishman BoS8ter, 2007; Smallwood & Schooler,
2006). Por outro lado, a capacidade de orientasaente e intencionalmente, a atencao para
uma tarefa em especifico, de a manter, e de againseorientar para essa tarefa quando esta
se perde ou divaga, designa-se atencao execuiva em impacto extremamente positivo na
aprendizagem (Posner & Petersen, 1990).

Para estudar e aprender é necessario manter umgii@tprolongada e focada, no
entanto, e apesar de todos os professores coneord¢am esta afirmacdo, poucos sdo os que
realmente ensinam como o conseguir (Shaeiral, 2008). A pratica denindfulnessem
contexto escolar pode apoiar a aprendizagem dosglaumentando a sua capacidade de se
concentrar, enquanto aumenta a capacidade derpaitstgdo de uma forma eficaz, durante a
aprendizagem e acalma o corpo e a mente, aumerdaiedsténcia a distragdes (foco). Além
disto, contribui para melhorar o processamentonfiamacédo e a capacidade de memoria
acerca de aprendizagens anteriores, 0 que acabaepdacilitador da consolidacdo da

aprendizagem.

As investigacdes sobre a aplicacdo da praticanohelfulnessem contexto escolar
apresentam resultados bastante promissores, medlooea atencéo, a funcdo executiva e a

memoéria no pré-escolar (Flo@k al, 2015; Schonert-Reichl, & Lawlor, 2010) e em cgias
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em idade escolar (Napoli, Krech & Holley, 2005).sAa pratica diaria, mesmo por pouco
tempo, influencia positivamente as capacidadeseféridas anteriormente, mas também
promove 0 bem-estar psicolégico, aumenta a resiiéao stress reduz os problemas de
internalizacdo e melhora o rendimento escolar sultados académicos (Bakasthal, 2015;
Brown & Ryan, 2003; Crescentini, Capurso, Furlaka&bbro, 2016; Zenner, Herrnleben-kurz
& Walach, 2014).

Segundo o relatorio do Garrison Institute (200Bjn tvindo a ser desenvolvidos e
adaptados ao contexto escolar varios programasiddfulness que priorizam o treino da
atencdo, o equilibrio emocional, os comportameptdssociais e 0 sucesso escolar. Estes
programas procuram cultivar a compaixao e os cotap@ntos responsaveis, fornecendo as
criangas 0s recursos internos que levam ao dese@meénito cognitivo e ao envolvimento ético.
A metodologia utilizada varia entre programas adtare estruturados que podem ser replicados
com fidelidade, e abordagens educacionais basessk®icialmente na experiéncia e/ou
especializacdo de determinados professores/edesadépesar das diferencas entre si, a

maioria dos programas deriva da adaptacao, maiseoos fiel, do programa MBSR.

De entre os programas dweindfulnessque podem ser replicados com fidelidade,
destaca-se o programa MindUp, para criancas enjmedon de infancia e o oitavo ano de
escolaridade (Schonert-Reiclet al, 2015). O programa MindUP, criado pela Hawn
Foundation, € um programa cientifico fundamentaa@sicologia positiva, na neurociéncia,
no mindfulnesse na aprendizagem social e emocional. Este pr@gpaporciona as criangas
o conhecimento e ferramentas que necessitam pagaudma boa gestdo dtress regular as
emocodes e enfrentar os desafios do século XXI domsmo, resiliéncia e compaixao (Crooks
et al, 2020). Este programa € implementado pelos mofes que, no inicio do ano letivo,
recebem um dia inteiro de formagé&o e treino intkeyad uma sessao de refor¢co quatro meses
apos o inicio das aulas (Maloney al, 2016). O curriculo do programa inclui 15 aulas de
periodicidade semanal, com uma duracdo de 40-50tosn(Schonert-Reicltdt al, 2015),
tendo sido desenhado para desenvolver competéso@as e emocionais que incluem a
conciéncia deself competéncias relacionais, consciéncia socias, @éobondade e tomada de

decisbes responsaveis (Malore\al, 2016; Thierryet al, 2016).

As aulas deste programa incluem aulas sobre arar@atn cérebro e as suas fungdes,
exercicios de expressar gratiddo e de auto-regylag&grar amindfulnesscom os sentidos

(por exemplo, praticar minful eating, identificar estados de humor positivos (por eglem
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aprender o que é o otimismo) e aprender sobre emmgaio sécio-emocional (por exemplo,
aprender e praticar a empatia) (Thieetyal, 2016). Os alunos podem fazer estes exercicios
durante as sessfes, mas também ao longo do diaernok a internalizar as aprendizagens e
manter um ambiente positivo na sala de aula (Sch&=chl et al, 2015). Uma das
componentes mais essenciais do programa MindUfpéuwsa do cérebro” (do inglésain
break), que é feita trés vezes por dia, todos os diaguEnos alunos estao na escola. O professor
utiliza um pequeno sino para avisar 0s alunos guaisa vai comecar e os alunos concentram-
Se apenas na sua respiracao até ao final da palst#, se sentirem calmos e focados (Schonert-
Reichlet al, 2015).

Estudos mostram que o programa MindUp € uma MBI bastante sucesso e que é
eficaz independentemente dos fatores culturaisadugs socio-econdémico dos alunos ou dos
conhecimentos acerca do mindfulness, experiénciainmgementacdo da parte dos
professores/educadores (Carvalho, Pinto & Mard@b7 2Schonert-Reicldt al,, 2015; Thierry
et al, 2016). Os investigadores concluiram que atrdaegplicacio deste programa existe uma
reducdo de problemas comportamentais (por exenmipkratividade ou agressividade), de
problemas externos (como problemas de condutaemos (ansiedade ou somatizacéo) e de
défices de funcionamento (como a falta de atengd@o controlo emocional), bem somo um
aumento de varias capacidades adaptativas (coneetésociais, comunicacdo funcional,
método de estudo, entre outras) (Croetkal, 2020).

Segundo estatisticas da Organizacdo Mundial deeS&IMS), 20% dos adolescentes
de todo o mundo tera algum problema de satde mamtaingo da sua vida, dos quais 17%
sofrerdo de depressédo (WHO, 2011). Estes factobasiante alarmantes, uma vez que sofrer
de depressédo na adolescéncia aumenta a probabilidadidéncia na idade adulta (Keenan-
Miller, Hammen, & Brennan, 2007). Os antidepressiséo uma industria multimilionaria, no
entanto, o seu efeito € apenas 20% melhor do quplacebo. (Kirsch, Moore, Scoboria, &
Nicholls, 2002). Assim, € necessario que se enegntrovas formas de travar e reverter esta
tendéncia, trabalhando desde cedo nas escolastidesnéoltadas para o desenvolvimento
pessoal.

A implementacédo de programas de reducastrésscomo parte do curriculo escolar ou
como interven¢do no meio escolar, estéd associadall@orias no desempenho académico,
autoestima, humor, concentracdo e problemas coampentais (Napoli, Krech & Holley,

2005). Fisher (2006) refere que a pratica diarieng@fulnesu, pelo menos, algumas vezes
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por semana, resulta em alunos com mais sucesstaresaiém de criar um ambiente de
aprendizagem mais pacifico. Assim, € cada vez img@grtante incluir a pratica deindfulness

no contexto escolar, quer seja como intervenc&p@adente ou adaptada ao curriculo escolar.

Capitulo 2 | Competéncias Emocionais

As emocdes estdo muito presentes na vida doshaaremos. Num qualquer dia, estes
experimentam varias emoc0des diferentes. Partiedtegressuposto, a definicdo de emocao
poderia parecer 6bvia e simples, uma vez que ess® té utilizado com frequéncia no
quotidiano. No entanto, a definicdo da psicologiguainto ciéncia é bastante mais complexa.
Muitos autores consideram que o conceito de emu@dpode restringir-se a uma so6 definicao,
deve ser percebido como um processo que envolviplasgivariaveis. Nesse sentido, poderia
ser definido como um estado breve e complexo gquge®m experiéncias de carater afetivo e
que provoca alteracbes em varias areas do funcemanpsicologico e fisiologico do

individuo, preparando-o para a acéo (Davis & L&0§3; Frijda, 2008).

As competéncias emocionais tém sido definidas,nda forma ampla e pragmatica,
como as “competéncias essenciais para nos orievgana educacdo e local de trabalho no
século XXI” (Binkleyet al, 2012). De uma forma mais conceptual, De Fruyl)éeNd John
(2015) definem competéncias emocionais como seadueristicas individuais, com origem
biolégica e em fatores ambientais, que se manifestan padrdes consistentes, através de
pensamentos, sentimentos e comportamentos, degeloglpela aprendizagem formal e
informal e que influenciam os resultados dos irlies ao longo da sua vida. De acordo com
Buclkey, Storino e Saarni (2003), as competénaiascenais sdo as capacidades necessarias
para dar resposta as exigéncias do contexto sadlato que ajudam o individuo a atingir os
seus objetivos e desafios, bem como a entenderaquemunicacdo das emocdes e a
autoapresentacao afetam as relacbes. Para Sa@bh) @ competéncias emocionais incluem
a consciéncia do estado emocional e capacidades conseguir perceber e distinguir as
emocdes dos outros, de utilizar o vocabulario degdes e expressdes de acordo com o nivel
de desenvolvimento, de se envolver empaticamemstex@eriéncias emocionais do outro, de
perceber que nem sempre os estados emocionarsosiErrrespondem a expressao exterior e
de lidar adaptativamente com emocOes adversas tmrosas, controlando os estados
emocionais. A mesma autora refere ainda que aezatutas relagdes sera definida de acordo
com o grau de reciprocidade e genuinidade da i@elaca

35



Multiplos termos, além de “competéncias emocion@sf vindo a ser propostos, como
“competéncias ndo cognitivas”, “competéncias dauleeXXI”, “ soft skills, entre outras
(Kyllonen, 2012), o que para alguns autores é densdo um problema, uma vez que todas
elas se referem ao mesmo conceito (Duckworth & ¥ag@l5). De todos os termos que
parecem significar 0 mesmo que o termo competépai@Eionais, o que tem mais destaque é
a inteligéncia emocional. No entanto, o termo cdémEa emocional é mais consistente com
os resultados de estudos mais recentes, que indijcemestas competéncias podem ser
ensinadas e aprendidas, ao contrario do que aeoobec a inteligéncia (Kotsaet al, 2011;
Neliset al, 2011). Para Maul (2012), as competéncias emoci@st&ao no centro do conceito
de inteligéncia emocional, uma vez que sao elaspeamitem aos individuos percecionar,
compreender, utilizar e gerir as emocodes, pessadis outros, de uma forma eficaz. Segundo
Schutte, Malouff e Thorsteinsson (2013), a perce@gamocdes engloba perceber pistas vocais
ou faciais relacionadas com as emocdes, no casendagbes dos outros, e estar atento aos
proprios estados corporais. J& a compreensdo dagdem consiste em saber as causas e
consequéncias das diferentes emocdes, conseguistiltguir varios tipos de emocdes. A
utilizacdo das emocdes envolve saber utilizar ascées para potenciar as atividades que se
realizam, por exemplo, utilizar uma emoc¢ao negadivgositiva para ser criativo de alguma
forma (escrever, pintar...). Por fim, gerir as emac@eselfe dos outros consiste em regular
as emocdes, de forma a que estas sejam compatweigquilo que uma determinada situacao

ou objetivo exige (Schutte, Malouff & Thorsteinssg013).

Para além da existéncia de multiplas designac@®sexiste também um consenso ao
namero e natureza das competéncias que compdemceitmode competéncias emocionais,
passando a redundancia (Prehial, 2016; Voogt & Roblin, 2012). Em 2015, a Organ&ac
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (QGidStacou quatro grupos de
competéncias: cognitivas, intrapessoais, interggsse técnicas. Incluida no grupo das
competéncias cognitivas esta a funcdo executiva,pquece ter um papel importante para o
desenvolvimento de competéncias emocionais (FishBed1). Como ja vimos anteriormente,
a funcéo executiva é responsavel pelas atividazabjetivos especificos e pelas capacidades
de inibir impulsos, transferir a atencao de umefégpara outra, planear, iniciar tarefas, utilizar
a memoria de trabalho, entre outras (Schonert-Réchawlor, 2010). Muitas destas
capacidades parecem ser também associadas a cooges®cio-emocionais, como a inibicao

de impulsos comportamentais ou a resolucdo degmad (Rigget al, 2006).
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Individuos com boas competéncias emocionais saazeapde identificar as suas
emocdes, bem como as dos outros, expressa-lasaléotmma socialmente aceitavel, perceber
as suas causas e consequéncias e regula-las pstadmao se adequam ao contexto ou aos
objetivos que pretendem atingir, utilizando-as paotenciar as acdes e pensamentos (Mayer
& Salovey, 1997). Enquanto estes individuos corsegtirar partido das suas emocoes e
controla-las, individuos com competéncias emoc#baixas tém dificuldade em entender e
ter em conta as informacfes que as emocdes tramsmiicando assoberbados por elas
(Mikolajczak, Petrides & Hurry, 2009).

O modelo tripartido de competéncia emocional (Vaktaket al, 2009) divide, como
o proprio nome indica, a competéncia emocionalrésriveis: conhecimento, capacidades e
tracos. O primeiro nivel — conhecimento, diz respaquilo que as pessoas sabem acerca das
suas emocoOes e das suas competéncias emocionae{eomo expressar as minhas emocgoes
de forma construtivg? O segundo nivel — capacidades, refere-se aico@cde aplicar este
conhecimento quando um individuo se encontra nitonc&o emotiva (exConsigo expressar
as minhas emocdes de forma construtiva neste mofeNeste nivel, o foco esta naquilo que
o individuo consegue fazer e ndo naquilo que saiveexemplo, quando alguém esta zangado
sabe que nao deve gritar, no entanto, pode naegoin®vitar de o fazer. O terceiro e ultimo
nivel — tracos, refere-se as predisposicdes emaisioou seja, a probabilidade de um individuo

se comportar de uma certa forma perante uma sduwanativa (ex.Expresso frequentemente

as minhas emocdes de uma forma construfivAuns individuos podem ser capazes de
expressar as suas emocoes de forma construtires@édirem explicitamente que o fagcam,
no entanto, podem néo fazé-lo de forma espont&tstas trés niveis estdo interligados, no
entanto, o conhecimento nem sempre se traduz eswidage que, por sua vez, nem sempre se

traduz num comportamento habitual.

As competéncias emocionais relacionam-se positistar@mdm a saude, influenciando, por
exemplo a secrecdo de cortisol, perante situagdstrass(Mikolajczak, Menil & Luminet,
2007). A nivel psicolégico, uma competéncia emaglionais elevada é sinbnimo do aumento
do bem-estar (Austin, Saklofske & Egan, 2005) eudea diminuicdo dos problemas
psicolégicos (Petrides, Pérez-Gonzalex & FurnhafQ72 A nivel social, traduz-se em
relacdes sociais e conjugais mais satisfatériaBufBret al, 2001). A nivel do trabalho, as
competéncias emocionais tém sido positivamentecesks a umaerformancesuperior
(O'Boyle et al, 2011). Para além disto, diminuem os comportansetorisco com potencial

para causar acidentes e lesdes (Bracket, Mayer &é&ka2004). Por outro lado, a falta de
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competéncias emocionais encontra-se associada usm ale substancias, como o tabaco,

marijuana ou alcool (Riley & Schutte, 2003).

2.1 Competéncias Emocionais nos Primeiros Anos de Vida

Segundo Saarni (1999), o desenvolvimento emocidniaseparavel do desenvolvimento
social. Para Brownell e Kopp (2007), o ser humamsegue, desde os primeiros anos de vida,
demonstrar multiplas capacidades sociais e emdsidh@avola (2017), reconhece que existem
multiplos fatores que trabalham em conjunto e ariltiam o desenvolvimento emocional das
criangas, tendo grande relevancia, especialmergepnmeiros anos de vida. Estes fatores
podem ser agrupados em dois grandes grupos: ddgemmato fisico e desenvolvimento

psicossocial.

Desenvolvimento Fisico

No que diz respeito aos aspetos fisicos, € posgieetificar muitos fatores que
influenciam o desenvolvimento de uma crianca, nargn, o desenvolvimento cerebral tem
uma grande importancia no que toca as competéaiasionais, sendo esse aspeto que vamos

explorar de seguida.

Antes do nascimento, desenvolvem-se as estrutasisals do cérebro das criancas, mas
estas nao estdo completas ainda. Por exemplo, godmebé nasce, o cérebro tem cerca de 100
bilides de neurdnios e o numero de sinapses denmadanio é de 2500, no entanto, aos dois
ou trés anos, este Ultimo namero aumenta para @¥01xor neurdnio, o que constitui uma
mudanca bastante significativa (Mcvarish, Lee & E9o@014). Este aumento de conexdes entre
0S neurdnios, permitem que o bebé esteja maisidesaea 0 ambiente a sua volta e aumentam

a sua curiosidade para o explorar (Gable & Hun20§38).

Desde 0 nascimento até aos trés anos de idadérGesesno cérebro a rede neural, ou
seja, uma estrutura funcional de neurénios. A needjde esta rede se forma, multiplas
sensacoes também se desenvolvem, como a expesénsiarial (cheiros, sons...) que, por sua
vez, fazem com que as células nervosas envienssngie si e formem conexdes — sinapses
(Gilmore, Knickmeyer & Gao, 2018). Segundo o mesmutor, devido a estimulacéo regular,
estas respostas a estimulos ambientais, contritpema o fortalecimento das conexdes
neuronais. Por volta dos 3 anos, as criangcas camadgar consciéncia de si (do ingkasf-
awarenesg uma competéncia-chave para conseguir reconaegaocdes em nOs e nos outros.
Segundo Tierney e Nelson (2009), o periodo dosavéonze anos de idade, € aquele em que

as criancas sao capazes de responder a novaexjside aprendizagem. O cérebro mantém
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a estrutura ja adquirida a medida que se desemaateenpeténcias como a linguagem, a viséao,
as emoc0des e a motricidade fina. Durante estadesmarendizagem de uma segunda lingua ou
de um instrumento musical sdo mais faceis, umauea rede de neurdnios esta mais recetiva,
Ou seja, 0 cérebro esta muito mais sensivel a iéxpa, sendo maior a sua plasticidade

(Tierney & Nelson, 2009). A crianca é entdo capmagtender e melhorar nas areas intelectual

e emocional, bem como melhorar a empatia, o autaiore as interagdes sociais.

Em suma, a situacdo de desenvolvimento cerebraf@ena crianca se encontra
influencia a possibilidade de se desenvolver enmatie socialmente, na medida em que certas
fases do desenvolvimento emocional requerem detadus niveis de desenvolvimento fisico,
principalmente a nivel cerebral. No entanto, € &mbmportante considerar os aspetos

psicossociais.

Desenvolvimento Psicossocial

Segundo Erikson (1993), o desenvolvimento psico@ntelectual e emocional) e o
desenvolvimento social estdo intrinsecamente @tacdos. Segundo este autor, a competéncia
emocional esta relacionada com a competéncia sdlalprimeiros anos de vida, as criancas
passam por grandes mudancas, sendo que de um meséide indefeso, se transformam num
bebé que fala e anda, para depois comecar a explorando a sua volta. Com um ano, o bebé
depende dos pais ou cuidadores para tudo, desideemi@mcao, seguranca ao amor. Nesta fase,
necessita de contacto visual com estas figuraseadoque e das emocdes, de forma a perceber
se os cuidadores sao ou ndo de confianca. Seofajiam, o bebé sente que ndo pode confiar
nos adultos que tem a sua volta e que o mundolégaminseguro (Bee & Boyd, 2010). Erikson
(1993) acreditava que a mae tem um papel centséd fese do desenvolvimento, ao transmitir
calma ao bebé. Para Fleming (2004), se o bebé \d#gen nesta fase, uma relagdo de

confianga, vai conseguir manter um sentimento darsaca e confianga ao longo da vida.

A partir dos dois anos de idade, as criancas camecganhar mais independéncia,
autoestima e autonomia, comecam também a fican&as com outras criangas e com 0s seus
comportamentos, tendo alguma capacidade de comuogcaeus sentimentos, desejos e
intencdes, bem como, de perceber os sentimentosgdes que lhes sdo comunicados (Dunn,
2000). Para além disto, conseguem juntar-se a umzadeira e manter essa interacao (Howes
& Lee, 2006), conseguindo também utilizar refer@acociais para avaliar e compreender
determinadas situagcbes em que se encontram e golgen as emoc¢des (Mumme & Fernald,
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2003). Assim, comecam a entender a causa dos semdisne as intencdes das pessoas que 0s
rodeiam e a modelar o seu comportamento de acordas suas percecoes.

Por volta dos dois, trés anos, as criancas utilizaoompreendem o significado de
palavras como “rir" e “chorar”, sendo que s6 maislé conseguem compreender os estados
internos que lhes estdo associados, passando izarutds palavas “feliz” e *“triste”
respetivamente (Honkavaara, 1961). Aos quatro asosfiancas ja conseguem distinguir as
situacbes em que € provavel sentirem felicidadedomdristeza e raiva, chamadas
frequentemente de emocgdes basicas ou primariadgBetr al, 1980). Segundo Reichenbach
e Masters (1983), a aprendizagem destas emoc¢Oeadb&sta associada ao facto destas
emocOes poderem ser representadas por uma expfagsdidnica, o que as torna mais faceis
de identificar. Ja o conhecimento acerca das emscg®indarias acaba por desenvolver-se a
medida que a crianga tem contacto com elas, pon@re a timidez ndo € acompanhada de
uma expressdo facial, no entanto, a palavra ériasitilizada na presenca de criancas para
descrever um determinado comportamento (Hatred, 1987). Neste caso, é provavel que as

criancas aprendam facilmente o que significa sadd.

Para Piaget (citado por Berk, 2002), as criancte @3 dois e 0s quatro anos estdo na
sua fase egocéntrica, ou seja, podem interagiraadultos e 0s seus pares livremente mas,
encontra-se mais focados em si mesmos, nao consegtompreender outros pontos de vista.
No entanto, nos anos seguintes, 0 egocentrisme @rdiminuir a medida que sentem uma
maior necessidade de fazer amizades, que por suawmeenta a partilha e o controlo
emocional. Segundo Ulutas e Omeroglu (2011), os f&mn um papel muito importante na
transicdo da fase egocéntrica, para uma fase d& peaitilha emocional. As criangas tentam
entender as emocdes através do apego e da modeteg@s pais (Raikes & Thompson, 2006),
sendo que quanto maior for o apego, maior serdicseeesso nas relagcbes com 0s outros
(Kerns, Klepac & Cole, 1996).

S&o mudltiplos os fatores que podem afetar o debamento das competéncias
emocionais, como a personalidade da crianca, f&toognitivos ou da neurofisiologia
(Goldsmith & Davidson, 2004), no entanto, estas meténcias podem ver-se reforcadas ou
pouco estimuladas, de acordo com as relacbes quanga mantém com a familia e com os
amigos (Cole, Martin & Denis, 2004). Segundo MaEzeife (2008), pais com uma atitude
excessivamente autoritaria estdo associados asbaixeis de empatia na crianga, enquanto

uma atitude autoritativa esta associada a uma neaipatia. No seu estudo Alegre (2011),
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destacou quatro dimensbes da parentalidade queemaiam o desenvolvimento de
competéncias emocionais nas criangas: a capaciadesposta dos pais, as exigéncias
positivas, o treino das emocdes e as exigénciagtinag. As primeiras trés dimensdes estao
associadas a uma maior competéncia emocional, etogaailtima contribui para uma menor
competéncia emocional. Para Hoffman e Roggenwal®@01), € importante que os pais
prestem mais atencdo as criancas desde o inicioomteem tempo para desenvolver as suas
competéncias emocionais, uma vez que, se criangagrés ou quatro anos receberem uma
educacao sensivel e de sucesso, vao demonstraanganem si e nos outros, comecgar a

desenvolver a imaginagéo e a associar sentimeotogleterminados comportamentos.

A medida que as criancas crescem, as emocdes freatam vao-se tornando cada vez
mais complexas. Dominando ja as emocdes primatasasicas (alegria, satisfacao, raiva,
tristeza e medo), € no pré-escolar que descobremyuwho, a vergonha e a culpa, sendo
necessario um certo grau de maturidade, nomeadaraemivel do pensamento légico e da
memoria, e de conhecimento a nivel relacional.V@tia dos cinco, seis anos, as criancas ja
conseguem identificar, nomear e compreender a ggang bem como o porqué de elas
ocorrerem (Giedratyte & Raiziene, 2011). SegundarA{2016), incluir o desenvolvimento de
competéncias emocionais no sistema de educacaamocglbastante importante, uma vez que
considera que aprender a reconhecer, expressatrelaoas emocdes € tdo importante como
o atingir de objetivos mais concretos e formais e@prender a ler, a escrever ou a contar. O
mesmo autor considera que este desenvolvimento dewvecar no ambiente familiar e
acompanhar a crianga ao longo da idade escolar.

2.2Competéncias Emocionais em Idade e Contexto Escolar

Dos cinco aos onze anos de idade, as criancas aomggemonstrar um sentimento de
orgulho perante as atividades que realizam e ostieb$ que alcancam. O apoio e
encorajamento dos pais e educadores ou profes8oessencial nesta fase, uma vez que
criancas que o recebem acreditam e confiam maisumes capacidades, sentindo-se mais
capazes (Paavola, 2017). Ao passarem pelo mersoka@es diarias na escola, a sala de aula é
um contexto a ter em conta no que toca a apreratizagque, combinado com uma maior
plasticidade cerebral das criancas, faz da idac@a¥sum periodo de extrema importancia a
nivel do desenvolvimento social, emocional e cogmitlas criancas (Bradshast al, 2012;
Schonert-Reichét al, 2012). Um elevado numero de criangas esta arerdnaré-escolar sem
ter as competéncias necessarias para poder sesupmmiido na escola (Kaisatral, 2002). No

entanto, ndo sdo os atrasos das competénciasicagujtie preocupam os educadores, mas sim
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a falta de competéncias socio emocionais e osgr@d de comportamento (Rimm-Kaufman,
Pianta & Cox, 2000).

As competéncias ndo-cognitivas, das quais fazebte parcompeténcias emocionais, sao
consideradas cruciais para prever varios resultaddsngo da vida, tendo sido associadas ao
desenvolvimento de capacidades cognitivas, a d&sida e mental, a seguranca financeira e a
uma maior probabilidade de obtencédo de empregar (8IRaver, 2014; Jones, Greenberg &
Crowley, 2015; Heckman & Kautz, 2013). Estudos lamijnais mostram que criangcas com
poucas competéncias emocionais, baixa competéno@al se com problemas de
comportamento, na escola priméria, ttm uma mermdrgbilidade de alcancar bons resultados
ao longo do seu percurso escolar (Pateta}, 2016) e de continuar esse percurso até alcancar
uma educacdo qualificada, sendo que tém uma madatrapilidade de se envolver em
atividades criminosas e estdo em maior risco deutest salude precéria, problemas com
substéancias ilicitas, depressédo e outros probleteasalde mental (Carneiro, Crawford &
Goodman, 2007). Por outro lado, criancas com boageténcias sociais tém tendéncia para
se envolver mais na comunidade escolar, estabalelegbes positivas com os professores,
manter amizades positivas durante o seu percusmaes envolver-se positivamente na
aprendizagem (Denham, 2006; Gutman & Vorhaus, 20¥2)yray-Close, Ostrov e Crick
(2007), destacam a importancia de proporcionarendizagem de competéncias emocionais
0 mais cedo possivel, de forma a contrariar a tendéde declinio de bem-estar sécio-
emocional das criangas e o aumento de problema®mportamento, ao longo dos anos

escolares.

De acordo com a CASEL (do ingl&vllaborative for Academic, Social and Emotional
Learning, o desenvolvimento social e emocional pode de§ieicomo o0 “processo através do
qual as criangas adquirem e aplicam eficazmentenbecimento, atitudes e capacidades
necessarias para perceber e gerir as emocdesgeca@ngir objetivos, sentir e demonstrar
empatia para com 0s outros, estabelecer e mantegdes positivas e tomar decisbes
responsaveis” (CASEL, 2015). Estes definem aindapeendizagem de competéncias
emocionais como tendo cinco competéncias baserstiémcia de sisglf-awarenegs gestéo
de si gelf-managemejtconsciéncia sociak@cial awarenegs competéncias relacionais e a

responsabilidade na tomada de decisdes.

Para Jones, Bouffard e Weissbourd (2013), as c@mgias sociais e emocionais sao

fatores concretos que influenciam o sucesso degsofes, alunos e, em ultima analise, das
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escolas. Segundo estes autores, professores comoregelcompeténcias sécio-emocionais
fazem uma gestdo mais eficaz da sala de aula, dazeam que os alunos aprendam
indiretamente, a partir da forma como os professgegem a sua frustracdo e mantém o auto-
controlo e o controlo da sala de aula. Assim, agrol que as competéncias socio-emocionais
exercem influéncia sobre tudo o que esteja reladorcom o contexto escolar, quer seja, a
relacédo professor-aluno, a gestdo da sala de aglestdo ddurnoutnos professores, ou de

problemas relacionados com os alunos.

Os fatores sociais relacionados com contexto ascotdribuem significativamente para a
aprendizagem em geral e das competéncias emogienajsarticular. A medida que o nivel de
comunicacdo, apego e respeito da relacdo profabswo- sGo melhorados, a atencéo, a
aprendizagem e o desenvolvimento cerebral da eiado melhorar também (Kusché &
Greenberg, 2006). Alunos que mantém relacOes yasite calorosas com os professor,
baseadas no respeito, tendem a ter um melhor emesito e desempenho académico e a estar
mais motivados (Ryan & Patrick, 2001). Quanto mestes alunos sentem que estdo
emocionalmente ligados aos professores e aos paaes, € a probabilidade que de adotarem

0s valores positivos que estes lhes transmiterm{BltReinhart, 2004).

As informacgfes obtidas em inUmeros estudos paremdgfo sugerir que € de extrema
importancia implementar e aplicar as competéncé&s-aognitivas e ndo académicas ao
contexto escolar, tornando-as aspetos centraiprdgsamas educativos. Isto acontece devido
ao seu valor intrinseco para a Sociedade atuaflamflo a combater os problemas de
comportamento e a reduzir a exposi¢cao ao streste dssprimeiros anos e antes que eles se
transformem em perturbacdes mais graves e del ddgolucéo (Schonfeldt al, 2015). Em
suma, as competéncias sociais e emocionais sddemergo fundamental para o sucesso
académico a curto e a longo prazo e determinanemwnolvimento académico (Durladt al.,
2011), sendo ainda um fator protetor relativamengeoblemas comportamentais (Webster-
Stratton, Reid & Stoolmiller, 2008) ou perturbac¢psgopatologicas (Greenberg, Domitrovich
& Bumbarger, 2001)O interesse no dominio das competéncias emocideaisvindo a
aumentar exponencialmente ao longo dos anos e essidade de as incluir na pratica
profissional de varias disciplinas cientificas é&ddida por muitos autores. Estes comprovam
e documentam, em varios estudos, a importancia rdgrgmas de aprendizagem de
competéncias sociais e emocionais, sendo estati#émga reconhecida também pelas escolas,

as familias e as comunidades como uma mais-valigraraocdo da competéncia social e
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emocional e nas consequentes melhorias académBiddgdland, Bruce & Hariharan, 2013;
Durlaket al, 2011; Merrel & Gueldner, 2010; Skladal, 2012).

2.3Programas de Aprendizagem de Competéncias Sociai€mocionais

Como ja vimos anteriormente, existe um consenge exucadores, professores, politicos
e 0 publico em geral acerca do papel crucial queseslas desempenham no que diz respeito
ao desenvolvimento cognitivo das criancas, masajubém deveriam responder a necessidade
de desenvolvimento social e emocional (Corcorafiy 2Greenberg, 2009). Os programas de
aprendizagem de competéncias sociais e emociatesgynados na literatura internacional
como programas SEL (do ingl8scial and Emotional Learnifgtém vindo a ser apresentados
e recomendados como uma intervencdo a nivel esqoi&mpermite colmatar a lacuna de

competéncias sociais e emocionais dos alunos @eddd, Bruce & Hariharan 2013).

Estas intervencdes baseiam-se no desenvolvimertiocte competéncias: (1) consciéncia
de si; (2) gestao de si; (3) consciéncia socidlcépacidades relacionais; (5) toma de decisdes
responsaveis, que Sao essenciais para que a csapeasa tornar boa aluna, boa cidada e boa
trabalhadora no futuro (Taylet al, 2017). As primeiras duas competéncias dizem itesae
capacidades emocionais da crianca. A consciéncsh 9 refere-se a capacidade da crianca
reconhecer os proprios sentimentos e pensameatesa&influéncia no comportamento, o que
inclui a capacidade de avaliar os seus pontossf@timitacdes, bem como ser confiante e
otimista. A gestéo de si (2) carateriza-se comapacidade da crianca regular as suas emocgoes,
pensamentos e comportamentos em situacdes distintage envolve a gestdo dtress o
controlo de impulsos, a motivacdo pessoal, 0 elsiedrede objetivos e de trabalhar para os
atingir, seja a nivel académico ou pessoal. Apdsgerem focadas self, estas competéncias

sao cruciais para desenvolver capacidades sotizazes (Lawlor, 2016).

A seguintes duas competéncias estdo ligadas asstémefas sociais. A consciéncia social
(3) descreve a capacidade da crianca tomar a p@espeempatizar com aqueles que provém
de outras origens e culturas, bem como de per@beormas de comportamento éticas e
sociais. Ja as capacidades relacionais (4) sépaxidade de estabelecer e manter relagcbes
saudaveis e recompensadoras com diversos individbwagupos, o que inclui comunicar
claramente, ouvir ativamente, cooperar, resispressado social quando esta € inapropriada,
negociar construtivamente em situacdes e confljgooeurar ajuda quando esta é necessaria.
Por ultimo, a toma de decisdes de forma respongayekfere-se a capacidade da crianca fazer

escolhas construtivas em relacdo a comportamentescdes sociais e expetativas acerca da
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vida escolar, baseando-se, para isso, no seu ldameeso dos outros, nas normas éticas e

sociais e na avaliagao realista das consequénrasasuds acoes (Lawlor, 2016).

Descritos por Elbertson, Bracket e Weissberg (20080 uma estrutura que fornece
oportunidades para as criancas e jovens possamriadipl capacidades necessarias para
alcancar e manter o bem-estar pessoal e as relpgé#isas ao longo da vida, os programas
SEL envolvem uma intervencao ao nivel da sala tdeeada escola, mas que pode ser alargada

a casa dos alunos e a comunidade (Catalaal 2002).

Para Durlak e Weissberg (2011), promover o deseimaehto pessoal, emocional e social
das criancas deve ser um foco fundamental dasuigsis de ensino. Este desenvolvimento é
particularmente importante dado que muitos dosfibssda adolescéncia, como é o caso das
dificuldades a nivel das relagdes interpessodis, de motivacdo, resultados escolares baixos
e da doenca mental, terem origem ou inicio duraiméincia ou pré-adolescéncia (Hakefist
al., 2016). Os programas SEL, baseados em evidérieiai$ficas, tém vindo a ser aplicados
em contexto escolar um pouco por todo o mundo (Getal, 2019), tendo levado a reducéo
significativa de problemas emocionais nas criargas, como problemas de conduta e de saude
mental (Durlak & Weissberg, 2011; Durlakal, 2011). Além disso contribuem para melhorias
significativas da saude fisica, das competénciasciEmais e sociais, do comportamento em
sala de aula, das relacbes com os pares, do emenlio social, do julgamento moral, da
cidadania, do rendimento e sucesso académico, tigagio dos alunos e na assiduidade
(Durlak et al, 2011; Durlak & Weissberg, 2011; Taylet al, 2017). Segundo Taylaat al.
(2017), estes resultados mantém-se por um periedorda trés anos apos a intervencao. A
qualidade, repeticdo e consisténcia das expergdeiaprendizagem da crianca, num contexto
seguro do ponto de vista social e emocional sdenesss para o desenvolvimento da
arquitetura cerebral (Winter, 2010). Descobertasntes também indicam que a estimulacéo
das relacOes interpessoais contribui para o dek@memto das conexdes cerebrais e do
sistema neuroenddcrino, que por sua vez, estimafaendizagem, o desenvolvimento eficaz
do cérebro, as competéncias socio emocionais @de gan geral. (Nelson, Kendall & Shields,
2013).

Apesar destes programas terem multiplos benefiigerem bastante econémicos em
termos financeiros, alguns autores apontam queridaveser melhorados e/ou incorporados
alguns aspetos, de forma a potenciar ainda maswsresultados (Durlak al, 2011). Para

estes autores, € necessario que os professorbamet@macao para serem facilitadores deste
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tipo de programas, uma vez que ao conhecerem beseuss alunos, depois de terem o
conhecimento acerca da aplicagdo, podem adaptaol@égamo conteldo do programa as
necessidades dos alunos. Além disto, salientam éaumd importancia de os professores
utilizarem exemplos da “vida real” para explicanceitos aos alunos, de forma a estes poderem

praticar as competéncias aprendidas nas situagdgsotidiano.

Atualmente, existem inUmeros programas SEL a sergilementados (PATHS, RULER,
Incredible Years, Al's Pals, MindUp, entre outroayda que as metodologias de aplicacdo
sejam ligeiramente diferentes entre eles, seja fa@ka etaria que se destinam ou pelas
estratégias e técnicas utilizadas, todos os prapgabaseados em evidéncias cientificas
apresentam resultados positivos em areas semeh@wesEL, 2013; Bartoret al, 2014;
Joseph & Strain, 2003); Lynch, Geller & Scmidt, 20Bowell & Dunlap, 2009; Rivert al,
2013; Webster-Stratton & Reid, 2004).

O programa PATHS (do ingl&romoting Alternative THinking Strateg)esriado por
Greenberg e Kusché (1993), é um programa multiasaralenfase no desenvolvimento que é
implementado e ensinado nas escolas, por profassonmeformacédo para tal. Além de permitir
as criangas uma aprendizagem direta de competé&uass e emocionais, foca-se também na
importancia de criar um clima escolar e de salaula de apoio, de forma a potenciar a
intervencao. Este programa pode ser adaptado remtés faixas etarias, por exemplo, numa
intervencao para criangas mais pequenas, o progwrase na compreensao das emocgoes e
no controlo de impulsos, enquanto que a intervergaéo criangas mais velhas o foco esta na
relacdo com os pares e na resolucdo de problemsagss(Kam, Wong & Fung, 2011). As
atividades durante as sessfes podem incluir hast@iue permitam a modelagem, treino
emocional, fantoches, dramatizacOede( play), jogos e discussbes (Powell & Dunlap, 2009).
Uma das técnicas mais utilizadas é a técnica thauga, que ensina as criancas a parar e pensar,

de forma a desenvolverem um melhor autocontrolse@o & Strain, 2003).

Este programa baseia-se no modelo de desenvohon®BDC (do inglésaffective-
behavioral-cognitive-dynamj@roposto por Greenberg, Kusché e Speltz em 186delo este
que se foca no desenvolvimento integrado das coempes afetivas, comportamentais e
cognitivas e na compreensdo de como estas seor@aticom as competéncias sociais e
emocionais internas. Um dos pressupostos destelonédede que as estratégiascdping
refletidas no comportamento e na autorregulacdacdascgas, se manifestam em funcéo da

consciéncia emocional, do controlo afetivo-cognitey da compreensao sociocognitiva. O
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PATHS € uma intervengdo preventiva e universaldsesem evidéncias cientificas que ocorre
em contexto escolar, sendo oferecida a todos ososluda escola em questao,

independentemente das suas carateristicas, tesdiojaplicada em salas de aula regulares e
de educacéo especial e traduzido em diversas Br{§@mn State Prevention Research Center,
2010). Este programa reduz significativamente oblpmas de comportamento internalizantes
e externalizantes, a agresséo aos pares, probtarasduta, a hiperatividade e a frustragao,

aumentando por outro lado, a regulacdo emociorrakftberg & Kusché, 1993).

Capitulo 3 | Rendimento Escolar
O rendimento escolar é de dificil concetualizag@dendo ser mencionado na literatura
de formas distintas: sucesso escolar, aptidao asadsempenho académigerformance
académica, entre outras. No entanto, as diferapasas se aplicam ao nome do conceito em

si, uma vez que, geralmente, sao utilizadas conamsnos (Edel, 2003).

Segundo Cuban (2003) e Noddings (2005), as deérici@ rendimento escolar estao
muitas vezes associadas aos objetivos da educaedpa sua vez, se encontram associados
aos ideais e natureza de cada Sociedade. Em 198gkidson identificou trés objetivos da
educacao, mais concretamente, da escola formaibjéfivo estético; (2) objetivo econémico;
(3) objetivo ideoldgico. O primeiro objetivo relaoa-se com a realizacdo e com a satisfacédo
com a vida, identificando-se varios aspetos quepocbntribuir para o seu alcance: o desporto,
as artes e o curriculo académico. Para Nodding¥3j28 felicidade das criancas também é um
objetivo importante, podendo assumir-se como upr idsencial para a sua felicidade futura.
O segundo objetivo refere-se a influéncia da edicaa economia, na medida em que €
responsavel por treinar e preparar as criancas paaes tarde, encontrarem emprego e,
participar assim na economia global. O terceirtiim@ proposito prende-se com as ideologias
educativas, ou seja, a transmissdo de crencasoeeyagboliticos, sociais e culturais que
caraterizam o ambiente e a sociedade em que agéduoaorre. No entanto, levantam-se
questdes sobre se as criancas devem ser preppeada® adequarem a sociedade ou se devem

ser capacitadas para a transformar.

Assim, o rendimento escolar € um construto queobagharidveis qualitativas e
quantitativas que fornecem informagdes e um peosl conhecimentos, capacidades, atitudes
e valores desenvolvidos pelo aluno no processmdmaaprendizagem (Edel, 2003). Para
Jiménez (2000), o rendimento escolar pode ser idefinomo o nivel de conhecimento

demonstrado numa area ou disciplina particulamsparado com a norma para essa idade e
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para o nivel de educacado. Atualmente, € consegsaal rendimento escolar engloba multiplas
variaveis e fatores que demonstram a relacao complere as capacidades cognitivas e sécio

emocionais (Nufiez-Pefia, Suarez-Pellicioni & Bo1d,3).

3.1 Fatores que Influenciam o Rendimento Escolar

O rendimento escolar esta diretamente relacionadpacprocesso de ensino-
aprendizagem (Fleischhauet,al, 2010; Von Stumm & Ackerman, 2013), mas nao séa Pa
Lordelo e Verhine (2001) o rendimento escolar dmalresulta de um conjunto de fatores

relativos ao ambiente escolar, familiar e ao cdntsrcial, além dos fatores individuais.
Fatores Individuais e Familiares

O rendimento escolar é diretamente influenciaddgiores demograficos como a idade
(Pulido & Herrera, 2019), em que alunos mais vethgee, provavelmente, ja reprovaram tém
um rendimento escolar mais baixo (Tolen & Quin#17); o género (Jornet, Gonzalez-Such
& Perales, 2012; Mirallest al, 2012), tipicamente as raparigas tendem a teraredhotas
gue os rapazes (Mensah & Kiernan, 2010); e a naliitzde, alunos estrangeiros ou cujos pais

sao imigrantes veem o seu rendimento escolar af¢Raites & Rumbaut, 2005).

Tragos psicologicos como os tracos de personalidadeotivacdo, o envolvimento
académico, a autoeficacia e a determinagcdo tamipdiorericiam o rendimento escolar
(Steinmayr, Weidinger & Wigfield, 2018). A persoidalde, por exemplo, pode ser um preditor
tdo bom quanto a inteligéncia para o rendimentolascsendo melhor, sendo a consciéncia o
traco de personalidade com uma correlagdo mais éorn este conceito (Vedel & Poropat,
2017). A motivacéo e outros fatores individuaisulesn do progresso do aluno ao longo do
Seu percurso escolar e das notas que obteve neam@teoiores, assim sendo, essas informacoes

sao um forte preditor do rendimento escolar (Chtadeset al, 2021; Phan, 2012).

As capacidades cognitivas (ketial, 2011), a inteligéncia (Van Miegheshal, 2018),
0os habitos de estudo (Murillo, 2007), a qualidade stno (Dewaldet al, 2010), as
oportunidades para praticar atividade fisica (Takaét al, 2019), o comportamento (Ladd &
Burgess, 2001) e as emoc¢Oes (Camacho-Matesl, 2021) s&o outros dos fatores que
influenciam o rendimento escolar. As fun¢des exeasittambém tém um papel determinante
na compreensao dos fatores que influenciam o reamdorescolar (Gordoet al, 2018; Rosen
et al, 2018). Alcancar o sucesso académico implica cande forma eficaz os processos
realizados pelas funcdes executivas, nomeadaneerdentificacdo e definicdo do problema,
encontrar solugdes alternativas e desenvolver anogle acdo (Anderson, 2002). A memoaria
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de trabalho, por exemplo, influencia bastante aimanto escolar nos primeiros anos de
escolaridade, desenvolvendo-se rapidamente nagasi@ atingindo a maxima capacidade na
adolescéncia (Best, Miller & Naglieri, 2011; LopeX)13), sendo uma boa preditora do

rendimento escolar (Pascual, Mufioz & Robres, 2019).

Atualmente, a educacgéo precoce € uma prioridadpatiigas educacionais em muitos
paises, sendo que existe um consenso de que ugecédwna infancia traz muitos beneficios
para as criancas e familias, a curto e a longog@arviset al, 2018). Para Jiménez (2000),
€ possivel ter uma boa capacidade intelectual estaoa ter um rendimento escolar adequado.
Alguns dos fatores familiares que afetam o rendimescolar sdo o estatuto socioeconémico
e a situacao de emprego da familia (Pulido & Herr2019; Rodriguez & Guzman, 2019), o
nivel de participacédo da familia na escola (Wil@84d4), as expetativas que o0s pais depositam

nas criancas (Siraj-Blatchford, 2010) e os espl®ntais utilizados (Speight, 2010).

O indice de estatuto socioecondémico (do ingk@sio-Economic Satus SES), é
utilizado nas investigacdes no ambito educaciosatelogico. Este indice indica que familias
com um estatuto socioecondmico mais elevado témemdimento escolar mais elevado, ao
contrario do que acontece com aguelas que tém meoasos familiares (Tomul & Savasci,
2012). Os pais, contribuem para os primeiros cantettos de matematica e de literacia (ex:
ensinar 0s numeros ou as vogais), o que no fulefgendendo do investimento, vai influenciar
as capacidades mateméticas e de leitura positimagativamente (Watét al, 2014). Segundo
Hansoret al.(2011), criangas cujas maes tém uma educacaoadepii® ou inferior ao 12° ano
tém capacidades cognitivas abaixo da média ao$8 @ idade. Westerlurgg al. (2013)
sugere que o envolvimento parental € melhor preditorendimento escolar do que a classe
social dos pais. Os estilos parentais também indiaen o rendimento escolar, por exemplo,
um estilo parental autoritativo, em que os paisoeEjam os filhos a ter as suas préprias
opinides, mas também |lhes impdem restricdes séavasa extremos, € considerado um bom
preditor de eficacia e resiliéncia, tendo uma dag¢@o positiva com o rendimento académico
(Speight, 2010).

Pais como um maior envolvimento em atividades m@haclas com a escola tém,
geralmente, expetativas mais altas em relacdo a@eeurso académico, sendo que estas
expetativas se traduzem numa maior motivacéo rex melhores notas por parte dos filhos
(Castroet al, 2015). Para além disto, este envolvimento dos paimove, nas criangas, 0

aumento da capacidade de lidar com as atividadetaess e de ter comportamentos e atitudes
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apropriadas nesse contexto, o que melhora, entr@saroisas, o seu rendimento escolar (Hill
& Taylor, 2004).

Fatores Sociais, Culturais e do Ambiente Escolar
A capacidade das criancas interagirem de formiéiy@e adequada com outras pessoas
€ um fator chave para um ajustamento positivo asted niveis e ao longo do tempo, mesmo

guando falamos dos primeiros anos de vida (Domhost al, 2017).

As competéncias sociais estdo muitas vezes asasc@dnivel de preparacdo para a
escola e tém sido ligadas a capacidade das criangasguirem um bom rendimento escolar
(Doctoroffet al, 2016; Gullo, 2015). Esta ligacao é reciprocasaja, o rendimento escolar e
as competéncias sociais influenciam-se mutuameone 0 rendimento escolar a poder prever
a qualidade de relagbes futuras com 0s pares enageténcias socias a poderem prever 0s
resultados académicos futuros (Sparapmnal, 2018). Assim, criancas que apresentam
perturbacdes emocionais ou comportamentais, corolggnas relacionados a atencéo, ou
interaces entre pares problematicas, correm o decndo desenvolver capacidades sociais
adequadas e, consequentemente, o risco de teplogiltesultados negativos, incluindo um

fraco rendimento escolar (Walker & Rinaldi, 2020).

A nivel cultural o rendimento escolar pode seruaficiado pela origem cultural
(Escarbajal, Navarro & Arnaiz, 2019) e a lingua enma (Jornetet al, 2012).
Nos paises subdesenvolvidos, a influéncia exemaaendimento escolar, pelas variaveis
relativas ao ambiente, € menos importante do gsepagses desenvolvidos (Rodriguez &
Herran, 2000). Isto acontece porque 0 ambient@aestolar nos paises mais pobres é pouco
variavel e menos frutifero. Ainda assim, o efegdatores extraescolares é de ter em conta em

todos os contextos internacionais e em todos @sséscolares (Postlethwaite, 1999).

A nivel escolar, o tamanho da escola e o racicepsair-aluno também tém um papel
importante no que toca ao rendimento (Nath, 2042notas de Matematica e de Leitura séo
mais baixas em escolas grandes (Chesters & Daly7)2@nquanto as escolas pequenas
beneficiam alunos com um estatuto socioeconomic maixo ou com dificuldades de
aprendizagem (Gregory & Weinstein, 2004). Parecenas escolas de tamanho médio, com
uma maior percentagem de professores com um copgatnanente e com um menor numero
de alunos com algum tipo de desvantagem que mosisamelhores resultados quanto ao

rendimento académico (Hattie & Clarke, 2018). Twsmmaais pequenas parecem também
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contribuir para o aumento do rendimento escolar,entanto, existem estudos que nao

encontram uma ligacéo direta entre estas duasreaigDamuluriet al, 2020).

Outros fatores como o clima escolar (Niehaus, RlldaRakes, 2012), os recursos da
escola (Jornett al, 2012), a metodologia dos professores (Hincapp@ed®s & Chirino, 2018;
Murillo, 2007) e a relagéo estabelecida entre akipomofessor (Ramberg et al., 2019)) tém um
papel importante para o rendimento escolar. Al&aajia competicdo entre escolas (Molina-
Lépez, Sanz-Magallon & Garcia, 2018) e a utilizag@mlerada de tecnologias de informacao
e comunicacgao, (Bowers & Bertlan, 2013; Hinejoal, 2019) mostram-se como fatores que

influenciam positivamente o rendimento escolaralosos.

3.2 Avaliagédo do Rendimento Escolar

O rendimento escolar € um indicador classico ageifa, uma vez que permite medir o
nivel de sucesso ou fracasso de uma organizac@a@dnal e do seu projeto pedagdgico
(Lordelo & Verhine, 2001).

Do ponto de vista educacional, existem varias ferdeavaliar o rendimento escolar.
A avaliacdo sumativa € o ato de medir, comproveaerdicar o grau de cumprimento dos
objetivos da aprendizagem (Matos, 2011), ou sej@a dorma de avaliar se os alunos
adquiriram os conhecimentos necessarios sobre @teamdnada matéria ou disciplina. A
avaliacdo formativa é outro tipo de avaliacdo dodmmento escolar, mas que pretende
desenvolver processos com o0 objetivo de contrilpgira a aprendizagem, através do

acompanhamento e regulacao do ensino-aprendiz&pmoet al, 2010).

As criancas em idade escolar enfrentam frequentensénacoes dgetress quer sejam
agudas ou cronicas. As atividades escolares, agied familiares, transicoes e problemas de
saude, podem identificar-se como situacées agedasianto a pobreza ou a violéncia podem
ser fatores dstresscronicos (Taxi®t al, 2004). Um estudo realizado, em contexto escalar,
criancas de 7 a 12 anos, demonstrou que o fatstrelessmais comum € a avaliagdo (testes),
seguida pelos trabalhos de casa, o0 ser “gozados pares e as notas negativas (Ryan-Wenger,
Sharrer & Campbell, 2005).

As expetativas, moldadas pela familia mas tambdm gsrola, levam as criangas a
trabalhar e a esforcar-se para alcancar um detadmiobjetivo. Segundo Laftman, Almquist
& Ostberg (2013), trabalhar para alcancar objetnéis € em si um fator dress no entanto,

a presséao exercida sobre as criangas para queaic@sses objetivos pode estar na origem do
stressem idade escolar. Uma escola em que é esperaduscalenos estejam motivados, que
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se superem e atinjam cada vez melhores resultapiesenta um discurso distinto do que uma
escola onde é transmitida a expetativa de queuossldeem apenas o seu melhor (O’Flynn &
Petersen, 2007). Segundo Landstedt, Asplund & i@i#a (2009), “exigir’ resultados ou
“encorajar” o sucesso sao duas formas muito difeseanivel de discurso, sendo que a primeira
podera ter efeitos negativos a nivel do bem-estantah das criancas. Varios estudos
demonstram que a pressao escolar e um nivel dénex@gelevado estdo associadas a um maior
risco de sintomas relacionados constaess(Eriksson & Sellstrom, 2010; Murberg & Bru,
2004; Torsheim & Wold, 2001).

As exigéncias podem, até certo ponto, ser estirragdamas, se se tornarem excessivas,
podem levar as criancas a reagir fisiologicamehtesheim & Wold, 2001). Estas exigéncias
podem ser externas, quando tém origem noutras gEsSSeMo 0S pais ou 0s professores; e
internas, quando sé@o impostas pela prépria criagggalo importante perceber que néo existe
uma divisdo clara entre as duas e que, as exigémrsi@rnas podem ser internalizadas,
transformando-se em exigéncias internas (Wiklurigiefgs, 2012). Além da origem externa e
interna, as exigéncias podem surgir da comparagacridngca com os pares. No ambiente
escolar, sado realizadas comparagfes constantenfemteriancas tém a necessidade de
comparar as suas capacidades com as dos colegagmdimento escolar superior ao seu, 0
que pode resultar numa melhoria do rendimento ascaolas também gerar sentimentos

negativos e levar a um autoconceito académico real(Rijkstraet al, 2008).

Segundo Sharrer e Ryan-Wenger (2002), criancasejarcontram stressadas tém uma
maior dificuldade em desviar a atencéo do que nsdatir sintomas detress e de se focar
nas tarefas que tém pela frente como, por exerfgder um teste. A acrescentarsiiesscom
origem nas expetativas intrinsecas e extrinsecsentomento de medo perante 0 momento de
avaliacdo também pode condicionar o resultado dessemento de avaliacdo, bem como o

rendimento escolar global do aluno (Hembree, 1988).

A ansiedade perante 0o momento de avaliacdo redeexgaliacdo desse momento como
uma ameaca ou como algo provocador de ansiedaid@€re1998). A ansiedade desencadeada
pelo teste, tal como acontece constess pode ter origem no contexto social (discurso e
ansiedade do professor) e nas expetativas depasitedaluno (Von der Embse & Hasson,
2012). Os avisos dos professores acerca dos mosngmi@valiacdo que incutem nos alunos o
medo de falhar ou reprovar tém sido associados/g@isnbastante elevados de ansiedade.

Segundo Putwain & Best (2011), quando comparadas @@ncas em que 0s professores
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utilizam uma preparacgdo tipica para 0 momento @dizgpdo, as criangas cujos professores
recorrem a apelos ao medo para incentivar o estettelam um aumento significativo do
sentimento de ameaca perante o teste. No entg@etearade parecer que existe uma correlacéao

entre estes fatores, € ainda necessaria maisigeg®b (Putwain & Best, 2012).

Em suma, ter resultados negativos ou reprovar afgativamente a autoestima e 0
autoconceito académico da crianca, o que acabzoptibuir para a diminuicdo da motivacao
e, consequentemente, para o absentismo (Martid) 2B4te tipo de resultados e a reprovacao
tém sido associados a estigmatizacédo por partpates durante a pré-adolescéncia e podem
agravar problemas comportamentais e de ajuste -eduizional (Anderson, Whipple &
Jimerson, 2011). @tressé um fator de risco para criancas e jovens, levangroblemas
internalizados, como a depressao ou ansiedades prodlemas externalizados, como € o caso
dos problemas de comportamento (Gedratl, 2006). Ensinar as criancas estratégiasogeng
eficazes para lidar com siresse a ansiedade, através da implementacdo de pragrden
prevencdo, pode ajudar a evitar problemas destentipinfancia e adolescéncia (Twenge,
2000).

3.3 Rendimento Escolar e Motivacao

Ao longo da vida, os alunos variam consideravetsmemivel de envolvimento com a
escola e o nivel de interesse que demonstram texlag@o a aprendizagem e a educacéo (Deci,
Ryan & Williams, 1996; Sheldon & Biddle, 1998).

Segundo Kleinginna & Kleinginna (1981), a motivagéale definir-se como o estado
ou condicédo interna, descrito como uma necessioladen desejo, que ativa 0 comportamento
relacionado com o cumprimento de objetivos e lhaliddcdo. O estudo da motivacdo esta
associado ao estudo das atividades orientadashpetivos (Beck, 1983), que envolvem a
competéncia do individuo e podem dividir-se em dizsgorias: objetivos de aprendizagem,
em que os individuos procuram aumentar a sua cémpatpara perceber ou dominar algo
novo; e objetivos de rendimento @erformance em que procuram nos outros opinides
positivas em relacdo as suas capacidades e coroipe(®weck & Elliott, 1983). Segundo
Bandura & Dweck (1985) os objetivos de aprendizagé@mmais Uteis para as criancas, uma
vez que estas procuram aprender genuinamentejayunde estdo condicionadas pelos outros
e procuram escolher atividades mais dificeis e fdekaas, de forma a potenciar a sua

aprendizagem.
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A motivacdo em contexto escolar é essencial, urzaque impulsiona e potencia a
aprendizagem e o0 sucesso (Stipek, 2002). Segunaio &ipeci (2020), a motivacédo pode ser
conceptualizada de forma diferente, dependend@doA motivacdo intrinseca refere-se ao
eu e atarefa, sendo volitiva, tal como aconteog @®objetivos de aprendizagem mencionados
acima. J4 a motivacdo extrinseca carateriza-se eguela que tem origem ou € controlada
pelos outros, como acontece com 0s objetivopatormance(Lepper, Greene & Nisbett,
1973; Ryan & Deci, 2020). Estes tipos de motivag@m sdo apenas diferentes na sua origem,
mas também nas consequéncias que tém para a aagaTdie 0 bem-estar das criancas, sendo

que a motivagdo intrinseca tem, geralmente, unr wadds adaptativo (Howaret al, 2021).

Segundo Tayloet al. (2014), a motivacao intrinseca tem um papel sicgtifro no
rendimento escolar, estando associada a notasattess Para Froiland e Worrell (2016), este
tipo de motivacdo também pode ser preditora dd devenvolvimento dos alunos, que pode,
por sua vez, ser preditor do rendimento escolawidsides baseadas na exploragdo, na
criatividade ou em jogos séo alguns exemplos depodiammentos intrinsecamente motivados,
pois ndo dependem de incentivos ou pressfes estamas sima da propria satisfacdo. A
motivagao intrinseca € assim responsavel pelo aontarperformancena escola priméria e
pela manutencéo da aprendizagem ao longo da velads & Verissimo, 2013; Ryan & Deci,
2017). No entanto, e apesar destas descobertadpgstpontam também para um declinio da
motivacao intrinseca ao longo da vida escolar éGiVallerand & Lafreniere, 2012; Scherrer
& Preckel, 2019), o que parece indicar que as asc@o estdo a conseguir criar contextos que
apoiem os alunos e as suas necessidades psicsl¢@itambs & Hansftigl, 2016).

Geralmente, os estudos acerca da motivacao intersextrinseca dividem os dois
tipos, ndo considerando que ambas podem surgiltameamente (Harter & Jackson, 1992).
A teoria do alcance de objetivos (do ingkehievement Goal Thegrynostra que, no contexto
escolar, os alunos podem adotar diferentes comimsaiqtrinsecas e extrinsecas, desde que
estas lhes permitam alcancar os seus objetivast(E1D05). Para Lemos e Verissimo (2014),
apesar da motivagdo extrinseca poder correlacemaom a motivacao intrinseca para atingir
objetivos relacionados com a escola, isto s6 acemtes primeiros anos de escolaridade, sendo
que, posteriormente, pode mesmo enfraquecer @gseintrinseco do aluno para com a escola

e 0 seu rendimento escolar.

A teoria da determinacgéo delf(do inglés,Self-determination Theorypreconiza que

os individuos se orientam em direcdo ao crescimgmdicoldégico e a integracdo e,
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consequentemente, em direcdo a aprendizagem, a@odéntompeténcias e relagdo com o0s
outros. Além disso, os autores desta teoria deferpee formas mais autdnomas de motivagao
aumentam o envolvimento do aluno e o seu bem-a@g¢taentanto, esta teoria também refere
que, para existir um desenvolvimento dito saudé&®lindividuos precisam de ter as suas
necessidades psicoldgicas basicas apoiadas, gjzerpsls professores ou pelos pais,
particularmente as que se referem a autonomia, et@mgia e a capacidade de se relacionar

com os outros (Ryan & Deci, 2019).

Inimeros estudos demonstram que as formas maiscamiéd e, por isso intrinsecas, de
motivagdo mantém uma associa¢do positiva com amemto escolar (Howard, Gagné &
Bureau, 2017, Guat al, 2010; Katz, Eilot & Nevo, 2014), sendo que quaniais
internalizada esta a motivacéo, mais se torna garigentidade do aluno (Skinredral, 2017).

Isto podera dever-se ao facto de o esforco dooslsar maior quando estes se motivam de
forma autonoma (Ledn, Nufiez & Liew). Para alémodigs alunos dos professores que apoiam
e incentivam a autonomia tém mais motivacao inkdasnocdes de competéncia e autoestima
mais elevadas (Ryan & Grolnick, 1986), melhoresasiqGuay & Vallerand, 1997), maior
internalizacdo das atividades de aprendizagem eneesentimentos de abandono (Hardré &
Reeve, 2003).

Em suma, o inicio da idade escolar marca o inieiard periodo critico no que toca ao
desenvolvimento de carateristicas psicoldgicas gaoleimente da motivacao interna, que acaba
por ser a base do trabalho escolar e do estudotiiM@009). Estar motivado para a
aprendizagem faz com que a crianca tenha disposidisponibilidade para aprender e que a
mantenha ao longo de todo o percurso educaciatahéla. Uma crianca mais motivada tem
uma maior tolerancia ao fracasso académico, acalforder menos emoc¢des negativas apos
o fracasso e conseguindo agir no sentido de sugssardesafio de uma forma correta e realista
(Miquelonet al, 2005). Estudos demonstram que estas criancasntea@daptar-se melhor as
aulas e a ter um melhor rendimento escolar, prefertarefas e atividades com uma maior
complexidade e dificuldade (Haeydaral, 2020; Jang, Kwak; Kim, 2018; Reppy & Larwin,
2020).

Um dos grandes desafios da educacdo moderna éaptde eficazmente a atencao dos
alunos manter o seu envolvimento e empenho nadades de aprendizagem. Em resposta a
estes desafios, os professores utilizam cada vezawyeder dos jogos, que captam facilmente

a atencdo, como auxilio no aumento da motivacad@vtamnet al, 2015; Rigby, 2014). No
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entanto é importante que se continue a investiflamnaa como as carateristicas destes jogos e
outras ferramentas tecnologicas de aprendizagesfezaim as necessidades de motivacao dos
alunos (Ryan & Rigby, 2019).

Capitulo 4 | Comportamento em Sala de Aula

Apesar de ser o construto base sobre o qual asaepsicologia, a definicdo de
comportamento ndo € consensual entre os autorasHes & Michalski, 2020) e quanto mais
se investiga e existe conhecimento sobre ele, adefinicdo tem tendéncia a mudar (Baum,
2013).

Para os comportamentalistas, o comportamento éomjurto de acdes do individuo
gue sdo simultaneamente observaveis e mensurageis podem ser modificadas (Lopes &
Rutherford, 2011). O comportamento pode ainda sinido como um conjunto de respostas
coordenadas internamente (sejam elas acdes owes)ad@ organismos vivos (individuais ou
grupos) a estimulos externos ou internos, excluasleespostas que podem ser identificadas
como mudancas de desenvolvimento (Uher, 2016). skpéa dificuldade de definicdo de
comportamento, existem definicbes operacionaiss p@era compreender o construto atraves

da sua associacdo a um contexto especifico.

4.1 Comportamento em Idade Escolar

Segundo a teoria do desenvolvimento cognitivo @gdRi(1991), uma crianca com 7
anos inicia o estagio operacional concreto, ou §ejeonsegue pensar logicamente, aprender
através da experiéncia, perceber padrées, entead@ntimentos do outro e 0s seus pontos de
vista. Além disso comegam a perceber a relacd@ezfe#to e desenvolvem a conservacao do
objeto. Este estagio do desenvolvimento coincideaioria dos paises, com a fase de
transicdo do pré-escolar para a escola no sewdsentis formal ou com o primeiro ano de

escolaridade.

A transicdo para a escola € um processo de adaptatdjue a crianca se molda as
exigéncias da escola. Uma boa adaptacao acabeflgbirsse no bom comportamento em sala
de aula (comportamento pro-social) e no rendimestwlar (Petriwskyj, Thorpe & Tayler,
2005). Assim, regular o comportamento permite udasgptacéo de sucesso ao ambiente da sala
de aula, uma vez que melhora a motivacao, a caguieide prestar atencédo, de memoaria e de
seguir regras (McClellancet al, 2007). A regulacdo do comportamento esta ainda
positivamente associada a competéncia social siggmosocial que a crianga ocupa entre 0s
seus pares (Spinrad al, 2006).
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Uma boa transicéo para a escola faz com que asgasae sintam seguras, apoiadas e
gue pertencem a comunidade escolar, mostrandoidagadale resiliéncia social e emocional
nesse ambiente. Criancas bem-adaptadas tém aindamaior probabilidade de formar
relacdes positivas com os professores e 0s parestam-se mais disponiveis e motivados
para aprender (Nolaat al, 2009). No entanto, nem todos tém as mesmas degligara
superar com sucesso esta transicdo. A regulacammiportamento é influenciada pelo
ambiente familiar (Calkins & Howse, 2004) e pelasss experiéncias pessoais, por isso,
existem diferencas significativas entre cada ceads experiéncias pessoais e familiares de
cada uma tém um grande impacto na forma como estaglaptam a escola, tornando-se
importante compreendé-las o melhor possivel pagerd®lver politicas e praticas que possam

facilitar esta transicao (Rimm-Kauffman & Piant@0Q).

A escola € uma instituicdo intrinsecamente sooial objetivos especificos, que passam
por melhorar o desempenho académico dos alunazstivar o seu desenvolvimento global.
Segundo Joshi, Gokhale & Acharya (2012), o compuetado de uma crianca é moldado pelas
expetativas e pelos exemplos fornecidos pelas aguale vinculacdo e pelos adultos de
referéncia, como € o caso dos pais, mas tambémrdéessores e dos pares. Na escola, 0s
professores sdo, para a maioria dos alunos, ocadelteferéncia, ensinando-os e reforcando
0S comportamentos que permitem a aprendizagem.eéimento daqueles que a impedem.
Quando os relacionamentos com o professor e 0s gare estabelecidos com confianca e
refletem um compromisso partilhado para contritpara uma escola e uma comunidade

saudaveis, € mais provavel que existam comportas@asitivos.

Atualmente, as escolas enfrentam inimeros desaiésn da responsabilidade de
efetivamente ensinar disciplinas académicas, coatemmtica ou ciéncia, os professores cada
vez mais lidam com fatores ndo académicos queeindiam a sua capacidade de ensinar
(Lassen, Steele & Sailor, 2006). Entre estes fatan® dos mais desafiantes sdo os problemas
emocionais e de comportamento. Estudos que téno @rganhar mais expressao nos ultimos
anos indicam que a utilizagdo de abordagens pvasaé preventivas, que indicam aos alunos
expetativas claras e apoiam comportamentos apdgsrigodem melhorar o ambiente escolar,
reduzir comportamentos violentos e outros fatoeegsto associados ao mau comportamento
(Aber, Brown & Jones, 2003; Dwyer, Osher & Warde&r98).

O apoio ao comportamento positivo (do ingkesitive Behavior Support — PB® uma

abordagem para lidar com os problemas de compantange inclui um conjunto de
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estratégias sistémicas e individuais destinadasllaomar a qualidade de vida individual (Carr
et al, 2002). Esta abordagem, organizada em 3 niveapdi®, ajuda as escolas a estabelecer
um ambiente positivo e eficaz na sala de aula mafltlm o desempenho académico e a
competéncia social dos alunos (Sugai & Horner, 20@0 primeiro nivel de intervencao
envolve ensinar explicitamente a todos os alunagaque se espera do seu comportamento,
aumentar a influéncia dos adultos através de umergigdo ativa e utilizar os dados como
guias para a tomada de decisbes. O segundo nidaleéonado para os alunos cujos
comportamentos nao respondem ao primeiro niveht@eviencdo e incita ao comportamento
apropriado, através de instrucdes verbais e es@#ia 0 aluno, da monitorizacdo continua do
seu comportamento e do reforgcofeedbackpositivos, quando existem progressos nos
comportamentos. Para os alunos que, ainda assingpn&eguem apresentar uma melhoria de
comportamento, reserva-se o terceiro e ultimo mi@ehtervencao, um nivel mais intensivo de
apoio. Neste nivel a intervencdo € especializagaligidualizada e inclui, por exemplo o
ensinamento de competéncias sociais especificastanipacdo intensiva e individualizada do
comportamento e apoio de equipas escolares e ctamaside saude mental (Fallon, O’Keefe
& Sugai,2012).

Estudos sugerem que esta abordagem € um métodaz efia reducdo dos
comportamentos problematicos das criancas e naonmeeltho ambiente escolar (Lewes al,
2002; Todd, Horner & Sugai, 1999). As escolas uaka@m implementado este sistema de
apoio ao comportamento positivo devido as taxascerges de pobreza, crime, violéncia, uso
de substéancias ilicitas, ma nutricdo e desempregafiptam as familias e, consequentemente,

o comportamento das criancas (Caetcal, 2002; Netzel & Eber, 2003).

Regras

As regras sao frequentemente identificadas conte paegrante da gestdo da sala de
aula, focando-se em prevenir os comportamentosfigiess antes que eles acontecam.
Interrupcdes verbais, falta de obediéncia e de ehwp@as tarefas sdo 0os comportamentos
desafiantes identificados mais frequentemente palofessores (Alter, Walker & Landers,
2013).

A sala de aula €, para os alunos, um mundo dehilatsiles e as regras ajudam-nos a
saber navegar nesse mundo, proporcionando-lhesudues necessaria para saberem o seu
lugar dentro dele (Maag, 2004). As regras reprasenim importante contrato social entre o

professor e os alunos, sendo consideradas umandasgcandes estratégias de gestédo da sala
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de aula, numa lista que inclui também as rotinaspgio/refor¢co positivo, as consequéncias
para 0 mau comportamento e o empenho (GreenbdrgaR& Walsh, 2014). A aplicacdo de
regras claras, bem como de rotinas que tornam @din@mento das aulas mais eficaz sdo a

base para uma boa gestéo da sala de aula (&adile2009).

Segundo varios estudos, é importante que o prodessstabelecer as regras da sala de
aula seja colaborativo, ou seja, que professourgoalcheguem a um acordo sobre as regras a
definir. O momento de elaborar as regras € tamb@&a aportunidade para o professor as
explicar e dar exemplos de como elas podem seadphlic permitindo aos alunos pratica-las
através daole-play (Scott, Andersen & Alter, 2011). Ao participarem swa elaboracdo, os
alunos tém uma maior probabilidade de seguir aasggones & Jones, 2016; Kerr & Nelson,
2010). Para alguns autores, é igualmente importarges regras sejam pouco numerosas, nao
existindo contudo um consenso quanto ao numeraiispg Alberto & Troutman, 2013, Kerr
& Nelson, 2010).

As regras devem ainda obedecer a determinadasstiahs formais, por forma a
serem melhor aceites pelos alunos, nomeadamenteessdtas na positiva descrevendo
comportamentos desejados, por exemplo escrdyevemos levantar o dedo para pedir a
palavra em detrimento deN&o falar sem colocar o dedo no’dScott et al, 2011) e ser
especificas, observaveis e diretas, de forma anseéeecompreensdo imediata para os alunos
(Reinke, Herman & Stormont, 2013). Além disso,egas devem ser expostas publicamente
na sala de aula, de forma a promover o comportanm@adtsocial, utilizando imagens para
representar cada regra, para ajudar os alunosiod& @do dominam a leitura a entendé-las
(Scottet al, 2011).

A utilizacdo de consequéncias que reforcam o cumgmio de regras ou penalizam o
desrespeito pelas mesmas, pode também ser utilipado forma de garantir a sua eficacia. O
professor deve estabelecer as consequéncias @setente na sua aplicacéo (Kerr & Nelson,
2010; Scottt al, 2011).

4.2 Problemas Comportamentais na Escola

Os comportamentos probleméticos sdo aqueles gtuelpn o normal funcionamento
da aula chegando, muitas das vezes, a interrompéslmprometendo o processo de
aprendizagem de toda a turma. Alunos com estalgmmmportamentos sentem-se muitas das
vezes oprimidos, desamparados e assoberbadogpeddativas e exigéncias depositadas neles

e acabam por testar a paciéncia do professor. 8egimmetret al.(2013), os comportamentos
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disruptivos sdo um dos problemas de sala de aukprevalentes, afetando mesmo criangas

com menos de oito anos de idade.

O comportamento em sala de aula esta, como ja vantsiormente, associado a
capacidade de adaptacdo ao ambiente escolar emnofetnte no que toca ao rendimento
escolar (Ladd & Burgess, 2001). Comportamentos cafiatta de atencdo ou comportamentos
de oposicdo afetam a capacidade de aprendizageaeenpdiminuir a motivacao dos alunos
(Fantuzzoet al, 2007; Preckel. Holling & Vock, 2006). Alunos gpassam mais tempo fora
da sala de aula por questdes disciplinares corraiormsco de ter uma identidade académica
diminuida, capacidades académicas deficientes eaior atrito com os professores, com a

familia e com os pares (Fallon, O’Keefe & Sugai201

No ambiente educativo, os problemas de comportanpertem ter varias formas, desde
casos de indisciplina, mais frequentes, a casos maves de violéncia escolar, mais

esporadicos, a colegas professores ou funcion@opes & Rutherford, 2011).

Indisciplina

A indisciplina escolar € um fendmeno que, apesaiddeser novo, tem vindo a agravar-
se ao longo do tempo (Amado & Freire, 2013; Wayl 120 Existem varias definicbes de
indisciplina, no entanto, adaptando a definicAc@uexto escolar, esta pode definir-se como
a transgresséo das normas escolares, prejudicarmmdicoes de aprendizagem, o ambiente
de ensino ou o relacionamento das pessoas na €¥eida, 2007). Assim, todas as acdes e
condutas que néo séo aprovadas pelo professor @ngegcam o desempenho académico séo

consideradas comportamentos de indisciplina (Way/1 2

Para Amado e Freire (2013), a indisciplina podeliferentes niveis de complexidade.
O primeiro nivel refere-se a um desvio as regrasal@lho da sala de aula, traduzindo-se em
comportamentos que pdem em causa o0 ambiente dahmaltomo conversas paralelas,
barulho, confuséo, brincadeiras, atividades fortadfa, entre outros. No segundo nivel passa
a existir uma indisciplina perturbadora das relagéi@re pares, ou seja, S40 postos em causa
valores ou normas culturais, como 0 respeito e gp@@cao, 0 que pode traduzir-se em
situacdes de violéncia. Sdo contemplados nestéddviadisciplina pequenas disputas menos
graves mas frequentes, onde podem estar envole@uportamentos agressivos verbais ou
fisicos, mas também comportamentos graves queeaatesporadicamente. O terceiro nivel
diz respeito aos problemas na relacdo professapaém que se incluem comportamentos que

desafiam a autoridade do professor e 0 seu est@tsi@mlunos agem com agressividade, insultos
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e até mesmo com violéncia para com o professorenum destruir a propriedade escolar.
Segundo os autores, estes alunos, apesar de pammB)tram-se na escola apenas por

obrigacéo e nao pelo gosto de aprender.

Tendo isto em conta, os professores necessitamrategs baseadas em factos
cientificos que os ajudem a ensinar competénciago sémocionais e a resolver
comportamentos que interferem com a aprendizagesmatlmos (Durlaket al, 2011). A
prevencao e intervencdo precoce sao extremamept@tantes devido as consequéncias a
longo prazo dos problemas de comportamento nasgasee a prevaléncia de doengas mentais
na adolescéncia (Darnest, al, 2013; Merikangast al, 2010).

Dinamica entre Pares

Segundo vérios estudos, quando criancas da mesaha $dio colocadas em conjunto,
como acontece na escola, tendem a sincronizar oseportamento entre si (Farmedral,
2007; Gallagheret al, 2007). As criancas procuram e desejam a confaeigrupal, porque
isso significa que estéao alinhadas com o grup@dugram e a que querem pertencer (Prinstein
& Dodge, 2010).

O empenho de uma crianca numa determinada ativitege a aumentar se 0s seus
pares também mostram empenho nessa atividade. o8stlgEmonstram que o0s pares e
especialmente, os amigos, tém uma poderosa infiléacadaptacdo a escola, nas atitudes, na
motivacdo e no comportamento das criancas (Berndeé&fe, 1999; Kindermann, McCollan
& Gibson, 1996; Ryan, 2000). No entanto, o conbréeambém parece ser verdade, a capacidade
de os pares poderem influenciar negativamente ascas é tdo significativa como a
capacidade de os influenciarem positivamente (Suidxy 2011). Algumas teorias sobre
comportamentos desviantes mostram que as cria@igaehdéncia a copiar o comportamento
desviante dos seus amigos mais proximos, seguisdeus reforcos verbais ou nao-verbais
(Dishion, Poulin & Burraston, 2001).

Na escola, a formacgao de grupos sociais e estsutiggarquicas € inevitavel (Adler &
Adler, 1998). No que toca aos problemas de compenr#o, parecem existir dois grupos
diferentes que tém mais probabilidade de os maaifes grupo das criancas socialmente
marginalizadas, mas também o grupo das que estddnbegradas e tém um elevado nivel de
influéncia na hierarquia social (Pellegrini & Lor§)02). Os jovens que estdo nos extremos da

hierarquia social sdo considerados socialmenteevaNeis, os lideres lutam para proteger a sua
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posicdo social e manter a influéncia entre os paess que estdo a margem reagem a

provocagdes com o objetivo de evitar ataques nodyEarmeset al, 2007).

A escola € o local onde as criancas passam a mpaitg do tempo e onde 0s varios
membros da comunidade se relacionam. Proporcioosratunos ferramentas que lhes
permitam desenvolver-se a nivel da consciénciaseéigede si, da consciéncia social, das
competéncias relacionais e da tomada de decis@g®n®aveis, promove melhorias no
rendimento escolar e no empenho em relacdo a at@#d escolares, enquanto diminui

problemas emocionais e de comportamento (Dwlal, 2011; Greenberet al, 2003).

4.3 Autorregulacdo e Comportamento

O conceito de autorregulagdo é amplo e represenfaazessos cognitivos, afetivo-
emocionais, sociais e psicologicos que moldam acate as emog¢des e 0 comportamento
perante uma situacdo ou estimulo, de forma a adcamp objetivo (Bassett al, 2012). A
autorregulacéo esta intimamente correlacionadaaomemoria de trabalho (capacidade de a
mente reter informacéo), o controlo inibitério (aajplade de suprimir uma resposta dominante
a favor de uma subordinada) e a flexibilidade dbgm{capacidade de mudar o foco atencional
ou cognitivo) (Garon, Bryson & Smith, 2008).

A autorregulacédo do comportamento refere-se a @ de aplicar intencionalmente
as capacidades mencionadas anteriormente (memérirabalho, controlo inibitério e
flexibilidade cognitiva) a comportamentos socialteetontextualizados. A nivel cerebral, um
comportamento autorregulado inclui a relacdo eadriein¢cdes executivas associadas ao cortex
pré-frontal e as respostas emocionais associaddstama limbico e a zona do tronco cerebral
(Blair & Raver, 2012).

Esta bem documentado que as capacidades cognitjuas se podem medir
guantitativamente, como por exemplo o QI, sdo lppaditoras do sucesso escolar. (Deary,
Strand, Smith & Fernandes, 2007). Estudos apontma gue a autorregulacio possa ser um
melhor preditor que o QI (Duckworth & Seligman, 8)Qodendo prever a prontidao escolar
(Morrison, Ponitz & McClelland, 2010), o sucessoatar durante a infancia e a adolescéncia
(Duckworth, Tsukayama & May, 2010), bem como resids a longo prazo a nivel da saude e
educacao (McClellanet al, 2013).

A capacidade de autorregulacao pode ser mediadaedatao entre o contexto escolar
e 0 sucesso académico. Enquanto escolas desomdmsizaom poucos recursos podem causar
stressnas criancas e dificultar o desenvolvimento daraegulacdo (Merritet al, 2012),
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ambientes escolares com mais recursos, mais oggksize que apoiam 0s seus alunos
potenciam o desenvolvimento da autorregulacéo (Ceftrlal, 2011). No entanto, o ambiente
escolar também é influenciado pelo nivel de augoteegdo apresentado pelos alunos, o que

depende dos fatores individuais, familiares e $®da cada um (Ravet al, 2013).

Segundo Grolnick & Farkas (2002) a internalizacéas dalores, comportamentos e
atitudes num contexto social € um processo natlgapontaneo, no entanto, esse processo esta
sujeito aos efeitos facilitadores ou prejudiciaissge mesmo contexto. As condicdes
comunitarias influenciam diretamente o desenvolwitmecognitivo e comportamental das
criancas (Caughy, O’Campo & Nettles, 2008). Porgde, comunidades com altos indices de
crime e de pobreza estdo associados a uma maioisirgade entre os jovens (McCoy, Raver
& Sharkey, 2015). Familias multiproblematicas, com elevado nivel de desorganizacao,
estdo também associadas a um desenvolvimento diesué de autorregulagdo (Vernon-
Feagans, Willoughby & Garrett-Peters, 2016). Apdgto, a autorregulacdo também pode ser
um fator protetor, ou seja, um fator compensadoa paancas que crescem num contexto de
risco. Os resultados de um estudo de Obradovi®j26iostram que em criangas com 0 mesmo
namero de fatores de risco, aquelas com capacikadatorregulacdo mais forte tinham mais
sucesso académico do que as que apresentavam pawdede de autorregulacdo menos

desenvolvida.

Os diferentes tipos de parentalidade também indiaem a autorregulacdo. Na
regulacdo emocional, a presenca de pais responsigoe adaptam as suas intervencdes a
crianca, utilizando estratégias reguladoras de fomaa néo intrusiva, parecem facilitar a
autorregulacédo. Quanto a regulacdo do comportameaitoque promovem a individualidade
das criancas e as envolvem na tomada de decigGdando-as a resolver problemas, mas
também estabelecendo regras e diretrizes, tendenfilhos com uma melhor capacidade de
autorregulacéo (Pintrich & Zusho, 2002). Além daspos professores também tém um papel

extremamente importante no desenvolvimento da r@gfolacao.

Cada crianga possui um nivel basico de autorregojap entanto, a forma como essas
capacidades se manifestam em diferentes situas@esltamente dependente da presenca de
certos tipos de atividades, rotinas, materiaisitasiufiguras de vinculacdo e pares, ou seja, esta

dependente do contexto (Booren, Downer & Vitiel012).

A aprendizagem autorregulada € um processo atsanstrutivo através do qual os

alunos, guiados e limitados pelos fatores indivigifamiliares e sociais, estabelecem objetivos
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para a sua aprendizagem e em que tentam monitaiégadar e controlar as suas cognicoes,
motivacdo e comportamento, colocando-os ao sexgégses objetivos (Pintrich, 2000). A
capacidade de autorregulacédo € muito importanteregm de toda a vida, mas especialmente
nos primeiros anos de escolaridade, em que umaridagoais exigéncias para atingir um bom
rendimento escolar, é regular o comportamento (Rl&ERId, 2014). Ao autorregular o seu
comportamento, o aluno acaba por adquirir uma niadtependéncia e responsabilidade pelos

seus atos tornando-se, consequentemente, maiomddhopes & Rutherford, 2001).

Em suma, a autorregulacdo € claramente uma comjgomssencial quando nos
referimos ao sucesso a hivel académico e soctalifiegra e traduz as capacidades executivas
em comportamentos autorregulados, principalmentecemexto escolar e de sala de aula
(McClelland & Cameron, 2011). Assim sendo, as @aanbeneficiam quando as praticas e
politicas educacionais refletem os conhecimentastificos acerca desta capacidade (Pianta,
Cox & Snow, 2007), que permite a crianca a gestdosgus pensamentos, sentimentos e do
comportamento, e forma uma base para um comportardensucesso a todos os niveis, ao

longo da vida.

4.4 Papel do Professor na Gestdo do Comportamento

Os professores tém uma posicdo influente enquadtwadores e agentes de
socializacdo, ajudando a promover relacfes sawgl@ndie alunos e a prevenir interacdes
negativas, como é o caso da indisciplina (Poul®@i42 Smith, Pepler & Rigby, 2004). No
entanto, a relacdo professor-aluno depende desvitiores que sdo determinantes para o seu
funcionamento, nomeadamente as carateristicasidodig de ambos, as interpretacfes
individuais ou partilhadas e aquilo que cada unttam as suas vivéncias da sala de aula e com

0s projetos pessoais (Amado & Freire, 2013).

No caso do professor, o papel que tem nas relagfese constroem na sala de aula
reveste-se da maior importancia (Hughes, Cavell #lséh, 2001). A forma como este se
relaciona com os alunos é marcada pelas suasréstiates pessoais, pelos seus valores e pelos
objetivos que atribui ao ato educativo e a relapg@dagogica. No caso do aluno, o
autoconhecimento assume-se como um fator importafiteso para a aceitacao pessoal, mas
também para conseguir autorregular o seu compontareeconduta no estabelecimento da sua

relagdo com o professor e com os pares (Poulod,)201

A qualidade afetiva das relacdes professor-alumte ger bastante importante para as

criangas com dificuldades emocionais e problemasodgortamento (Hughes al, 2001).
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Qualidades como manter uma atitude envolventegassartivo e ter capacidade de resposta, a
capacidade de ser imediato na demonstracdo dautoadade e manter um tratamento
igualitario e comum a todos os alunos, promovenrelationamento positivo entre o docente
e 0s seus alunos, evitando comportamentos desattegdes alunos, mas tambérstiesse o
burnoutnos professores (Fraser & Walberg, 2005). Por datio, a falta de apoio do professor,
influencia de forma negativa o desenvolvimentouto@onceito entre os alunos, o que implica

um desenvolvimento negativo da autorregulacéo (SHG2).

Os professores devem ter consciéncia da sua redplsde, enquanto autoridade, na
construcdo do percurso do aluno (Amadal, 2009). O tempo que os docentes consomem
para manter a disciplina na sala de aula conduzaumento da pressdo associada a
responsabilizacdo, contribuindo ao mesmo tempo pamasatisfacdo dos professores em
lecionar (Kaufman & Sawyer, 2004). Este sentimel@dnsatisfacdo pode levar a diminui¢do
da autoestima pessoal e provocar sentimentos d&dcdo e desanimo que contribuem,
consequentemente, para a vontade de abandondisagwgqEstrela, 1992). Segundo o estudo
de Hermannsdottir (2017), mais de 90% dos professaxperiencia problemas de

comportamentods vezése “muito frequentemeritelurante o dia.

Perante estes factos, os professores tém a opcéspamder positiva ou negativamente
a estes comportamentos. As respostas positivas (efi@azes e menos comuns) incluem
referenciar o aluno para acompanhamento do psic@scplar, requerer a sua participacdo em
programas escolares especializados ou usar o egbositivo para reforcar comportamentos
apropriados (Morrisey, Bohanon & Fenning010; Pat al, 2015). As respostas negativas
(menos eficazes e mais comuns) implicam a remogéeebdo aluno da sala de aula, a
referenciagdo ao gabinete do diretor, castigos apt@snpo letivo, trabalho comunitario no
recinto escolar, a suspenséo ou expulsédo dos afltnambiente escolar por um determinado
periodo, ou mesmo a transferéncia para outro dstalmento de ensino (Gottfredson &
Gottfredson, 2001; Westling, 2010; Zental & Javgrak07).

S&o muitos os fatores que influenciam a forma camprofessor reage ao mau
comportamento em sala de aula, nomeadamente, mhanta turma, sendo que em turmas
maiores 0s problemas de comportamento tendem w@ntarmaior prevaléncia (Blatchford,
Basset & Brown, 2011); o impacto que o comportameeimonstrado tem nos pares, uma vez
gue 0 mau comportamento de um aluno pode prejudiegrendizagem e os resultados dos

outros aluno (Westling, 2010), enquanto aumenta ossipilidade destes exibirem
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comportamentos semelhantes (Power & Bierman, 2018)el destressa que o professor esta
sujeito, sendo que além do comportamento, fatame® @ falta de recursos, limites de tempo
ou a falta de interacdo com os colegas e paisldossa também séo considerados stressores
(Brown, Ralph & Bremer, 2002); a experiéncia dof@ssor (Kerebihet al, 2016); o
conhecimento do docente sobre gestédo de sala aeqgae parece ter impacto na forma como
o professor lida com o mau comportamento e consrasala de aula nestas situagoes (Walter,
Gouze & Lim, 2006; Westling, 2010); ou o nivel die@cia do professor, sendo que um baixo
nivel de eficacia pode ser preditora de uma reapwgiativa a um problema de comportamento
(Gebbieet al, 2012).

Muitos professores afirmam que se sentem pouc@aeps para gerir adequadamente
o comportamento dos seus alunos, principalmenteealies] que apresentam problemas de
comportamento e de saude mental (Regtlkad, 2011). Para poderem exercer a sua profissao,
€ necessério que estes se atualizem continuangenferma a desenvolverem competéncias
que influenciam diretamente os resultados dos al{inmeb, Miller & Strunk, 2009). Alguns
dos temas mais comuns neste tipo de formacte®oaémidos especificos relacionados com as
disciplinas (matematica, ciéncia, entre outras)ks mabém com a gestdo do comportamento
em sala de aula e do clima e cultura escolar (07). No entanto, a maioria destas formacoes
€ realizada em grandes grupos, por uma questaaxminacao de recursos e eficiéncia, o que
pode ser suficiente numa perspetiva de “passdoamacao”, mas insuficiente no sentido de
treinar as competéncias ensinadas e que € esspadalma melhor retencdo e aplicacédo
correta dos conteudos (Kirkpatrick, Akers & Rive2@19; Rose & Church, 1998).

4.5 Clima e Gestao Positiva da Sala de Aula

A sala de aula € um ambiente complexo e impreVisilém de tentarem ensinar um
conteudo estruturado e planeado, os professoressitan de saber lidar com um ambiente
gue esta em constante mudanca, gerindo situagisseiradas, enquanto alcangcam os objetivos
de ensino (Wolff, Jarodzka & Boshuizen, 2021).

O clima da sala de aula reflete as opinides dosoaliacerca da sua experiéncia
académica, o que inclui a percecéao de rigor, asapbes com o professor e com 0s pares e 0
seu nivel de empenho nas aulas (Reid & Radhaknsi2@®3). Além de cada aluno ter a sua
percecdo individual do clima da sala de aula, exainbém uma percecao coletiva do mesmo
clima, um sentimento geral e partilhado por todeslonos que compdem a turma (Fraser,

1998). Um clima de sala de aula positivo potenataescimento e desenvolvimento do aluno
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e 0 seu comportamento, a0 mesmo tempo que |herpgropa um ambiente em que se sente
apoiado, seguro, acolhido e respeitado (SiebergleNa2016). Neste ambiente existe quer
afeto, quer firmeza, em conformidade com as cir@mtsas, o que é de extrema importancia

para a existéncia de equilibrio na relacdo profeglsmo (Curwin, Mendler & Mendler, 2008).

Um clima de sala de aula positivo e altruista, rdesem atitudes de aceitacdo e
confianca e no qual os professor e alunos colabpeamsolucionar divergéncias e problemas,
resulta na reducdo dos problemas comportamentisoeionais dos alunos, bem como uma
melhoria das relacdes interpessoais e do desemealdémico (McEvoy & Welker, 2000;
Rogers, 2002). Por outro lado, um clima de salauda desfavoravel € mais prejudicial para
alunos que apresentem problemas emocionais ou ctanmnmtais ou para aqueles que, nao

apresentando nenhum problema, consideram o amliesdgradavel (Allodi, 2010).

A indisciplina escolar tem um efeito maior sobrsti@sse oburnoutdos professores
(Smith & Smith, 2006). Varios estudos demonstram ag competéncias de gestao de sala de
aula e do comportamento influenciam significativateea permanéncia dos professores na sua
profissdo (Ingersoll & Smith, 2003). Docentes corobfemas significativos na gestdo do
comportamento em sala de aula tém niveisstdesse sintomas déurnout sendo com
frequéncia ineficazes. Os professores recém-formadistram frequentemente preocupacoes
acerca de encontrar estratégias eficazes parachaaro comportamento disruptivo, uma vez
gue ainda se encontram a aprender a ensinar etogarfBrowers & Tomic, 2000; Schmiekt
al., 2017). De facto, segundo Rose e Gallup (200pgdido de ajuda mais prevalente entre os
docentes esté relacionado com os problemas de ctammsnto e com a gestao da sala de aula.
Para Van de Grift, Van der Wal e Torenbeek (20t1gnsino e aprendizagem eficazes nao
podem acontecer em salas de aula pouco organizste) que as diferencas entre os alunos
gue passam um ano com um professor eficaz e oggquem professor ineficaz sdo muito

significativas.

A gestao positiva da sala de aula € uma luta cotestis professores, mas ao mesmo
tempo é uma competéncia profissional importanta panseguir apoiar a aprendizagem dos
alunos (Kunteet al, 2013; Van Tartwijk, Veldman & Verloop, 2011). Seglo Evertson e
Weinstein (2006), a gestéo de sala de aula podiefarda como as acdes levadas a cabo pelos
professores no sentido de criar um ambiente deoapaprendizagem académica e socio-
emocional dos alunos. Os mesmos autores descreearamacdes que 0s professores devem

desempenhar para atingir uma gestéo de sala ddeaalta qualidade: (1) desenvolver relacdes
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afetivas e de apoio com e entre 0s alunos; (2nargae implementar estratégias que otimizem
0 acesso dos alunos a aprendizagem; (3) encos@umos a estar envolvidos nas aulas e nas
tarefas propostas; (4) promover o desenvolvimeatmthpeténcias sociais e de autorregulacéo
nos alunos; (5) intervir e ajudar os alunos conblgmas de comportamento. Tudo o que o
docente faz tem implicacbes na gestao da salaldeiaciuindo coisas como a decoracgéo da
sala, a criagdo do ambiente, a disposicao dasraadeias também a conversa com o0s alunos,
dar-lhes respostas, criar, executar, modificar iastieuir rotinas e aplicar regras claras
(Sieberer-Nagler, 2016).

Segundo Korpershoed al.(2016), estas estratégias podem ser agrupadagegoias
diferentes, dependendo do seu foco principal, dediedades que melhoram a relacéo
professor-aluno até regras para regular o compertemdos alunos. Uma gestao eficaz da sala
de aula requer estratégias proativas que mantenBaalunos positivamente empenhados e
envolvidos nas aulas, mas também estratégias asgiara lidar com situagdes inesperadas e
comportamentos desadequados (Glock & Kleen, 2@&18ivel cognitivo, um dos aspetos mais
desafiadores e exigentes € a necessidade de dedcdjr com eficacia num ambiente tao

complexo como a sala de aula, caraterizado petssmultiplas dimensdes (Doyle, 2006).

A pratica diaria na educacédo tem vindo a evolarraudar rapidamente. Atualmente
pode caraterizar-se como uma abordagem centradiumo, ao contrario do que acontecia no
passado (centrada no professor), em que séo pradias as capacidades metacognitivas, como
a autorregulacao, e o ensino cooperativo (Digriatiettner & Langfeldt, 2008). De acordo
com Babadjanova (2020), € importante perceber gj@staatégias de gestao da sala de aula sao
exatamente isso, estratégias e nado solucdes,asdejferramentas que podem funcionar para
um docente com uma turma de determinadas caratasismas podem n&o funcionar para
outro. Para a autora, os docentes devem ter o mas@rconhecimento possivel acerca das
varias estratégias existentes, de forma a podezemigo para experimentar no contexto em

gue se encontram, seja ele qual for.

Capitulo 5 |[Mindfulness, Competéncias Emocionais, Rendimento Escolar e
Comportamento em Sala de Aula

A salde mental na escola é um campo de investigagitem vindo a crescer em todo
o mundo (Kutcher & McLuckie, 2013; Weist al, 2014), devido ao reconhecimento de que
as escolas séo o local onde criangas e jovenseateaim e de que existem muitas vantagens

quando a educacao, a saude mental e outros sisgemapoiam esta populacdo se juntam em
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prol das necessidades dos alunos, de forma a rexlagiremover obstaculos a aprendizagem
(Andiset al, 2002). Segundo o NHS - Sistema Nacional de Skgiiés - (2022), estimava-se
que 15,2 % das criancas entre os sete e os dezlandade tinham uma suspeita de doenca
mental e, segundo Radet al. (2021), menos de dois ter¢cos procurou ajuda profiak O
apoio e intervencdes escolares direcionadas psaiéide mental podem ajudar a reverter esta
tendéncia uma vez que, estes tipos de servicosité&a a criar ambientes mais inclusivos e
nao-estigmatizantes, o que pode facilitar a prodeaajuda em criancas e jovens com

problemas de saude mental (Weare & Nind, 2011).

As abordagens metacognitivas sdo uma forma de, gascriancas, curiosidade acerca
dos seus processos cognitivos, 0 que pode ajudadaspreendé-los melhor (Larkin, 2010).
Segundo Perry, Lundie e Golder (2019), as esti@édginsight metacognitivo podem ser
ensinadas a criangas que frequentam a escola f@jnpé&dendo ser integradas no proéprio
curriculo escolar (Blackwell, Trzesniewski & Dwe@Q07). Das abordagens metacognitivas
em contexto escolar, as intervencdes baseadasrafulnes§MBI’s) destacam-se como umas
das mais prevalentes (Craeé al, 2017). Ao estudar as intervencdes a nivel esceélar
importante ter em consideracao a idade, a capacizaghitiva dos participantes e o seu nivel
de educacéo (Portest al, 2022). Dos sete aos doze anos acontecem mudamgéas
significativas, quer no sistema limbico, quer ndedpré-frontal, responsaveis pelo controlo

das emocdes e das cognicdes, respetivamente (ldtbalin2017).

Para criancas com menos de sete anos de idadm e fivel de consciencializa¢ao que
as MBI's exigem pode ser dificil de alcancar (Mayhet al, 2017). Apesar disto, existem
estudos que mostram sucesso destas intervencdegiamas mais novas, sendo que o
conteudo e a forma de aplicacdo podem diferir coméca faixa etaria dos participantes (Zelazo
& Lions, 2012). Segundo o estudo de Podetml. (2022), as MBI's tiveram efeitos mais
positivos na saude mental de criancas dos trédezanos de idade do que em adolescentes.
Também o estudo de Carsley, Khoury e Heath (200@gtra melhorias significativas apos

estas intervengdes em criangas dos seis aos dez ano

Para Dunninget al. (2019), as MBI's tém multiplos beneficios e sdosredicazes em
alunos da escola primaria. De entre esses berefidestacam-se a melhoria da
atencaahindfullnesgKlingbeil et al, 2017; Zoogmaret al, 2015), da cogni¢ao (Klingbesk
al., 2017; Maynarcet al, 2017; Zenneet al, 2014), dos sintomas psicoldgicos (Zoogrean

al., 2015), da ansiedade, slivtesse da resiliéncia (Zennet al, 2014), contribuindo ainda para
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melhorias significativas a nivel dos comportamentegativos, das competéncias sécio
emocionais e, consequentemente, dos comportampresociais (Dunninget al, 2022;
Maynard et al, 2017). Estas melhorias podem influenciar, aind@ @ndiretamente, o
rendimento e sucesso escolar, na medida em queiaasas com mais capacidade de
autorregulagdo tém uma maior probabilidade de dstrmnuma maior capacidade de
concentracdo, atencdo e de controlo dos impulsespgr sua vez, influencia positivamente o
rendimento e sucesso escolar (Eisenkeerd, 2010; McClellancet al, 2007).

A nivel mundial, a implementagédo de MBI's tem mexpressao nos Estados Unidos
da América e no Reino Unido, que tém vindo a imgletar e integrar nos curriculos escolares
varios programas baseados mindfulness Sdo exemplos desses programasviiadUp
(Maloneyet al, 2016), oMindful Schoolg2015), oLearning to BreathéBroderick & Frank,
2014), o Still Quiet Place(Saltzman, 2014), entre outros. As intervencOeseddas em
mindfulnespodem ser facilmente integradas no curriculo eseoénsinados numa sala de aula
universal, ou seja, independentemente das catatasislos alunos, do professor ou da escola
em questdo. Os professores ndo necessitam de umacfm muito exaustiva, uma vez que,
por um lado, podem formar-se através de recursasanuais ou porque, por outro lado, a
intervencao pode ser realizada por profissionasreas (Calear & Christensen, 2010; Felver
et al, 2015).

As abordagens criativas e holisticas sdo cada wézapoiadas pelos investigadores do
contexto escolar, como uma forma de potenciar erdedvimento dos alunos, nomeadamente,
o seu funcionamento socio-emocional, podendo dgposta a necessidade de intervencdes
diferenciadas nas escolas, a0 mesmo tempo qudesdeeis ao ponto de se conseguirem
moldar ao contexto escolar (Burns, Warmbold-Br&rfaslofsky, 2015; Frydman, Hyman &
Caputo, 2022; Maykel & Bray, 2020). Para Hemmet&daroy (2018), os programas de apoio
a nivel soécio-emocional devem ser criados tendace@mia a faixa etaria em que as criancas
comecam a confrontar-se com a resolucdo de probleantabalhar em grupo, a construir
amizades e a expressar emocgdes, 0 que, geralmeieide com o periodo de entrada na
escola.

Atualmente, estudos realizados acerca do fechosdelas devido ao COVID-19
sugerem que o desenvolvimento cognitivo e scioe@nal das criancgas foi afetado e existe
urgéncia em implementar programas que apoiem ao®lgé 0os motivem a aprender e

desenvolver estas competéncias (Egaml, 2021; Watts & Pattnaik, 2022). O estudo de
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Bottaccioliet al.(2023), demonstrou que a gestdo de emocdes e camantos no ambiente
escolar, promovendo a regulacdo emocional atraésetbdologias inovadoras, como é o caso
da pratica demindfulnessrepresenta uma ferramenta valiosa, aumentandpaciclade de
copinge as competéncias emocionais das criancas. SegudN&SCO (2019), os programas
de mindfulness nas escolas tém vindo a cresceginsiar cada vez mais associados a
aprendizagem socio-emocional (SEL). Estes prograrabalham, por um lado, a atengéo, os
processos cognitivos e as competéncias éticasgamdem as capacidades socio-emocionais e
académicas (Goleman & Senge, 2014). Segundo R&éa e Baelen (2022), a investigacao
acerca da combinacdo destes dois tipos de progr@nimadfulnesse SEL), é ainda bastante
recente e encontra-se em crescimento, no entanstran@sultados bastante promissores.
Apesar disto, 0 mesmo autor sugere uma revisaorgefcomo estas praticas sao aplicadas na
educacao e a criacado de uma area cientifica umaogue diferentes teorias e métodos possam
coexistir e tornar-se mais claros. Em suma, é sadescontinuar a investigar, de forma a
colmatar lacunas na literatura, acerca dos efajtees a pratica denindfulnesstem nas

competéncias emocionais, no rendimento escolarcemportamento dos alunos.

Capitulo 6 | Definicdo do Problema, Pertinéncia e etivos da Investigacao

6.1 Pertinéncia do estudo e definicdo do problema
Hoje em dia, as criancas que se encontram nos ippsremos de escolaridade, enfrentam

muitas circunstancias em casa e na comunidadeomiigbtiem para que 0s niveis de stresse e
ansiedade aumentem e, consequentemente, paraisfacuexa necessidade de reforcar as suas
estratégias deoping Em contexto escolar, estes stressores tém impacaprendizagem, no
comportamento, e no desempenho académico em Heraii, Rossi, Kim & Swanson, 2016).
Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (1994)prapaténcias vitais das criancas, tais
como a resolucéo de conflitos e problemas, a cagger a compaixao, a empatia e a gestao de
emocOes, entre outras, devem ser facilitadas atdeéim processo de aprendizagem ativo e

experiencial, num ambiente em que se sintam apniada

O Mindfulnessassume-se como um conjunto de técnicas que desenvalm tipo de
atencao particular designada atencéo plena. fpsiedé atencéo é caraterizado por um foco
intencional no momento presente e uma observagiavadiativa da experiéncia (Kabat-Zinn,
1994). Um ndmero significativo de estudos demonstque o desenvolvimento desta
capacidade, de se focar no presente e de se auiamessta associada a uma ampla gama de
resultados positivos em criancas, adolescenteslltoadBaer, 2003; Brown & Ryan, 2003).

Numa populacdo de criancas, a aplicacdo das té&cdeMindfulnessprovoca diferencas
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significativas a nivel do comportamento em salaad, do funcionamento executivo, da
regulacdo e resiliéncia emocional e do desemperaoléaico (Johnson, Diamond &
Goolkasian, 2010; Harpin, Rossi, Kim & Swanson,@0Assim, a utilizacdo destas técnicas
surge como uma forma de alunos e professores eacemtestratégias para lidar com o stresse
e como regular o seu comportamento na escola easa(Elarpin, Rossi, Kim & Swanson,
2016). E, portanto, bastante pertinente continuavestigar e a implementar programas de
Mindfulnessde forma a sedimentar o conhecimento cientificercc do tema, e assim
aperfeicoar a forma de o aplicar para obter umrdedemento 6timo destas capacidades.
Tendo em conta o estado da arte, surgiu a sequengeinta de investigacadQtial o impacto

da aplicacdo de técnicas de mindfulness a criang@sidade escolar, nas competéncias

emocionais, no rendimento escolar e na forma carmmportam na sala de aula?

6.2 Objetivos da investigacéo
6.2.1 Objetivo geral

Esta investigacdo tem como objetivo geral verifisaras técnicas ddindfulness
poderao influenciar as competéncias emocionaisserdpenho escolar e 0 comportamento em

sala de aula, em alunos do 1° Ciclo do Ensino Basic

6.2.2 Objetivos especificos
1. Aferir as competéncias emocionais, o rendimentolase o comportamento em sala de aula

no 1° periodo e 3° periodo do calendario escolar;

2. Verificar se existem alteracdes nas competénciaxiemais dos alunos, apés a aplicacéo

das técnicas dmindfulness

3. Verificar se existem alteragcbes no comportamentaiionos em contexto de sala de aula

apos a aplicacao das técnicasrdedfulness

4. Verificar se existem alteragdes no rendimento esadbs alunos, apds a aplicacdo das

técnicas denindfulness
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Capitulo 7 | Método
E descrita nesta parte a metodologia utilizadaeatizacio da investigacéo. Assim, sera
apresentado o delineamento do estudo, as varigsteidadas, as hipoteses de investigacdo e 0s
instrumentos utilizados, bem como descritos osqutimecentos.

7.1Delineamento do Estudo

Este estudo insere-se no paradigma positivistaneuta cariz quantitativo. A abordagem
quantitativa baseia-se na medicao/avaliacdo déwas comportamentais e/ou socioafetivas
que sejam passiveis de serem medidas, comparaelasienadas entre si, durante o processo
de investigacdo (Coutinho, 2018). O estudo reatizagresenta um desenho longitudinal
prospetivo uma vez que se pretende estudar umgs@@® longo do tempo para investigar
eventuais mudancas (Hochman, Nabas, Filho & Farr2005). Para além disto, é também um
estudo comparativo e de intervencédo-acdo. O prmeiomento de avaliacdo (pré-teste)
ocorreu no inicio do 2° periodo escolar e o0 segundmento de avaliagdo, no final do 3°
periodo. O objetivo principal foi averiguar se ¢ diferencas significativas no
comportamento em sala de aula, nas competénciasi@ras e no rendimento escolar dos
alunos, apos a aplicacao do programenaefulnessPara isto, foram recolhidos dados através
de vérios questionarios quantitativos e de autpossa. Este tipo de questionarios permitiu
recolher uma grande quantidade de dados de uma fapida e facil, assegurando o anonimato
dos respondentes e deixando-os mais confortavéasiveemente a resposta a questdes
potencialmente delicadas ou que causem algum eogstiento ou hesitacdo (Kumar, 2014).

7.2Hipoteses de Estudo

A importancia das hipoteses de estudo dependeaufiegite das informacgdes recolhidas e
conhecidas anteriormente, dos problemas levantadas suas potenciais solu¢des, bem como
dos resultados esperados para as variaveis es$desi@ndo, por isso, no centro da
investigacdo (Toledo, Flikkema & Toledo-Perey2®11). Tendo em conta o enquadramento
tedrico do estudo, a pergunta de investigacdo ebpstivos previamente estabelecidos,

propomos analisar as seguintes hipéteses:

H1: Espera-se que a identificacdo de emocOes e sembsnetas criancas melhore
significativamente apos a aplicagdo das técnicasiddfulness

H2: Espera-se que o comportamento das criancas erdesalda melhore significativamente

apos a aplicacdo das técnicasmiedfulness
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H3: Espera-se que o rendimento escolar das criancasnéimsignificativamente apos a

aplicagéo das técnicas dendfulness

De forma a justificar a necessidade de analisagdspoteses, pode considerar-se o facto
de mudltiplos autores considerarem quenmdfulnesse as MBI's podem ter um impacto
significativamente positivo a nivel das competén@mocionais (Bartoat al, 2014; Brown
& Ryan, 2003; Condon, 2017; Durlak & Weissberg, ODurlaket al, 2011; Greeret al,
2019; Hakefoset al, 2016; Lynch, Geller & Scmidt, 2004; Powell & Dapl 2009; Tayloet
al., 2017; Webster-Stratton & Reid, 2004), do renditnesscolar (Berry & Brown, 2017;
Brown & Ryan, 2003; Chiesa, Calati & Serretti, 20Cbndon, 2017; Flookt al, 2010; Jha,
Krompinger & Baime, 2007; Malinowski, 2013; Napetial, 2005; Sedimeiegt al, 2012) e
do comportamento em sala de aula (Feéteal, 2015; Flooket al, 2010; Napoli, Krech, &
Holley, 2005; Leeet al, 2008; Saltzman & Goldin, 2008; Sempteal, 2010; Semple, Reid &
Miller, 2005). Estes estudos em conjunto com o adramento tedrico realizado

anteriormente, fazem-nos acreditar que a verificaghtas hipoteses € pertinente.

7.3 Participantes
Uma amostra é um grupo de pessoas ou elementasosaldos com o objetivo de

representar a populacdo de onde sdo provenientesl€€, 1998). A amostra deste estudo é
composta por 187 criangas, com idades compreeneiidiggsos 6 e 0s 12 anos e que frequentam
0 1° Ciclo do Ensino Basico. A maioria das criangak género masculino (54,5%), com 7
anos (40,6%) e vivem com 0s pais e com 0s irmang¥s). A amostra estd distribuida por
duas escolas, uma no distrito de Setubal e outthstito de Leiria. A amostra deste estudo é
uma amostra ndo probabilistica, selecionada parerv@ncia (Schutt,1999). A populacédo do

nosso estudo é composta por criancas que frequeni&roiclo do ensino basico.

De forma a garantir a protecdo de dados e questies associadas a realizacdo de um
estudo deste tipo, foi elaborado um documento aes€dimento Informado (Anexo 1) que foi,
posteriormente, entregue aos encarregados de @duca@os detentores da responsabilidade
parental da crianca, garantindo a confidencialidd®l¢odos os dados a serem tratados. Este
documento foi elaborado respeitando as normasseétistabelecidas pela Declaracdo de
Helsinquia, tendo sido aprovado pela Comissdoida 84 Universidade Autonoma de Lisboa.
O critério de inclusdo das criancas participantesestudo dependeu da autorizagdo dos
encarregados de educacdo ou dos detentores dangabpidade parental, através do

documento de Consentimento Informado. Os critédmsxclusdo do estudo sdo a falta da
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autorizacdo mencionada anteriormente e a incapiida crianca realizar os questionarios
e/ou sessdes arindfulnesgpor questdes de doenca mental ou fisica.
7.3.1 Caraterizacdo da Amostra

Colaboraram na investigacdo um total de 187 crgngando a maioria do género
masculino (54.5%), com 7 anos (40.6%), sendo queaaes variam entre 0s 6 e 0s 12 anos.
Existem mais criancas a frequentar o segundo aesa#aridade (42,2%) comparativamente
ao numero de criangas dos outros anos. A grandmimdas criangas vive com 0s pais e com
0s irmaos (67.4%), como se pode observar na Tadbéa participantes do estudo vivem em
Portugal, mais especificamente nos distritos délée de Leiria.
Tabela 1

Caracterizacdo sociodemografica (n = 187)

n %

Geénero

Feminino 85 45,5

Masculino 102 54,5
Idade
6 anos 42 22,5
7 anos 76 40,6
8 anos 36 19,3
9 anos 17 9,1
10 anos 15 8,0
12 anos 1 83
Escolaridade

1° ano 65 34,8

2° ano 79 42,2

3° ano 13 7,0

4° ano 30 16,0
Com quem vive
Eu, o Pai e a Mae 40 21,4
Eu, o Pai, a Mae e Irmao(s) 126 67,4
Eu e a Mae 8 4,3
Guarda Partilhada 13 7,0
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No questionario sociodemografico foi solicitadacéancas que indicassem qual a sua
disciplina preferida. Através da Tabela 2, podéficar-se que, para a maioria das criangas, a
disciplina preferida € a “Matematica” (52,4%), serglie as outras opc¢des eram “Lingua

Portuguesa” e “Estudo do Meio”.

Tabela 2
Disciplina preferida
n %
Matematica 98 52,4
Lingua Portuguesa 31 16,6
Estudo do Meio 58 31,0
Total 187 100,0

7.4 Instrumentos

Neste estudo foram utilizados instrumentos adequadmedicdo das variaveis em
estudo. Para isso, foram aplicados a crianca urstiqnério sociodemografico e o Inventario
de Emocdes e Sentimentos (validado para a populagé@aguesa por Moreira, Oliveira,
Cursellas & Lima, 2012). Aos professores foi aplecaa Escala de Conners — Professores —
versao revista (forma reduzida) (validada parapalagéo portuguesa por Fonseca (2005)). Foi
pedida a respetiva autorizagcdo de utilizagdo desumentos aos autores e revisores dos
mesmos.

7.4.1 Questionario sociodemografico

Este questionério foi elaborado para a presentstigacédo e pode dividir-se em duas
partes. A primeira contém perguntas sobre as casttas sociodemograficas da crianga. A
segunda parte contém questdes sobre o desempeathare® questionario foi realizado de
forma a ser apelativo e tentando combater um pelsd@sinteresse/cansaco das criancas que o

irdo preencher (ver Anexo II).

7.4.2 Inventério de Identificagdo de Emocgbdes e Sémentos — IIES (desenvolvido e
validado para a populacdo portuguesa por Moreira, Gveira, Cursellas & Lima, 2012)

Este instrumento € um inventario de autorrelatoayadia a capacidade das criancas, com
idades compreendidas entre 0os 6 e os 11 anosifickmetm e diferenciarem emocgdes a partir
da experiéncia quotidiana (ver Anexo Ill). E comtpogor 15 itens de resposta dicotomica
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aberta. As respostas obtidas s&o agrupadas enpdsgili - Auséncia de emogéao/sentimento;
2 — Incongruente; 3 — Congruente; 4 - Consensuig s distribuem por 3 escalas:
a) Valéncia Neutra — itens que de situacfes que nao essociadas a qualquer tipo de
experiéncia emocional;
b) Valéncia Negativa — itens que descrevem situacasnaimente associadas a
experiéncia de emocdes de tonalidade negativa;
c) Valéncia Positiva — itens que descrevem situacomsnaimente associadas a

experiéncia de emocdes de tonalidade positiva.

As escalas de valéncia positiva e negativa permdeatiar o grau de identificagdo e
diferenciacdo emocional das criangas, enquant@a @seala de valéncia neutra permite avaliar
as representacdes que a crianca faz de situacéasaquaparentam ter qualquer simbolismo
emocional. Estas escalas apresentam boa consssiéterina, com um alfa de Cronbach de
0.82 para a Valéncia Neutra, 0,82 para a Valéneigahiva e 0,57 para a Valéncia Positiva,
sendo que os autores justificam o valor mais bdixd/aléncia Positiva com o facto de as
criangcas possuirem um vocabulario mais limitadoa pdefinir emocdes e sentimentos
negativos, conhecendo apenas o adjetivo “alegoel’ ‘®bontente (Moreira, Oliveira, Cursellas
& Lima, 2012).

7.4.3 Escala de Conners para professores e pais ersdo revista (forma reduzida)
(Conners, 1997; validada para a populacao portuguagor Rodrigues, 2005)

As Escalas de Conners foram criadas no final dad#de 60 e avaliam varios dominios
relacionados com o comportamento, como a oposfp@mlemas cognitivos/desatencao, a
hiperatividade, ansiedade/timidez, perfecionismo,oblemas sociais, problemas
psicossomaticos, entre outros. Mais tarde deseeraiv-se as versoes reduzidas das mesmas
escalas, de modo a envolverem os fatores de daéawdipicamente mais consideraveis, sendo
que os itens estabelecidos exprimem grandes pdaplés psicométricas (Rodrigues, 2005). As
Escalas de Conners para Professores e Pais — vevssta (forma reduzida) (ver Anexo lll),
englobam 28 itens na versdo dos professores eef% ita versao dos pais, contendo 4
subescalas que avaliam os problemas de oposicgmobkmas cognitivos/desatencao, os
problemas de excesso de atividade motora e o idei¢d@HDA. O professor e 0s pais tém de
especificar com que frequéncia determinado comp@néo acontece, através de uma escala
de Likert de 4 pontos (0 — Nunca; 1 — Um pouco; ZFrequentemente; 3 — Muito
frequentemente). Estas escalas sdo os instrunreatssitilizados para avaliar as alteracbes no

comportamento de criancas dos 3 aos 17 anos (Gorirg£7).
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7.5Procedimentos

No inicio do projeto, foi realizada uma reunido camrientadora do estudo, de forma a
estabelecer os objetivos pelos quais nos iriamias. gRosteriormente, o projeto foi submetido
a avaliacdo pela Comissdo de Etica da Universidadénoma, tendo recebido um parecer
favoravel. O passo seguinte foi entrar em contemto as escolas, tendo-se realizado reuniées
de esclarecimento acerca da finalidade do estudosems objetivos especificos e os
procedimentos, garantindo a confidencialidade dzolas dos professores e dos alunos
envolvidos. Apds obtermos o consentimento dos atiest foram realizadas reunides de
esclarecimento com os encarregados de educac@messe explicou detalhadamente o estudo,
0S seus objetivos e a forma como seriam trataddadiss. A reunido culminou na obtencao do
consentimento informado por parte dos encarregddasducacéo e dos alunos. No final do
documento de consentimento informado, foi dedicanp pequeno texto aos alunos, que
explicava sucintamente o estudo e as atividadesaqueealizar, de forma poderem expressar

a sua vontade em participar ou ndo no estudo (mexal).

O primeiro momento de recolha de dados (T1), reatse no inicio do 2° periodo. Neste
primeiro momento (pré-teste), foram aplicados @nc¢as o questionario sociodemografico
(Anexo Il) e o Inventario de Emocgdes e Sentimefaexo Ill). Aos professores foi aplicada
a Escala de Conners para Professores (versao dajiggnexo IV). As criancas responderam
aos questionarios nas escolas, sendo que as mvass iooam ajudadas individualmente com a
leitura e as mais velhas preencheram os questisnduima sala de aula, em mesas separadas
e com a presenca da responsavel pela aplicacégudstonarios. Aos professores foi dada a
possibilidade de preencherem os seus questiorgmosasa e de 0s entregarem no prazo de
uma semana. Apés o0 primeiro momento de avaliagiant realizadas algumas sessdes de
formacao com os professores, no sentido de apemdaEgumas técnicas dendfulness de
as conseguirem aplicar em contexto de sala destias sessdes de formacao foram realizadas
por uma psicologa clinica com formacéao ermdfulnessFoi incentivado que os professores
realizassem, pelo menos uma vez por dia, uma gdemmindfulnesspu no maximo duas em
sala de aula, sendo esta(s) técnica(s) de respir@gdorario de aplicacdo das técnicas ficou ao
critério dos professores.

Durante os meses de Marco, Abril e Maio, a invesliiga realizou, com todas as turmas
(10) e com uma periodicidade mensal, sessoanidéfulnessde 45 minutos, com técnicas
simples que, gradualmente, foram evoluindo pamid¢és mais complexas, a medida que as

criancas demonstravam capacidade para tal. Paex pealizar estas sessoes, a investigadora
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participou em sessdes de formagédo prévias, de farimi@riorizar os conhecimentos teodricos
e aprender técnicas necessarias que, no totakzgrarh 16h30m de formacédo (Anexo V). As
sessOes formativas basearam-se no modelo MBCT-@gtesMindfulness Based Cognitive
Therapy for Childrepe no programa Mind Up especializado em interveag@m contexto
escolar. Posteriormente foram planificadas as esssfe acordo com a formacgao recebida
(Anexo VI).

No final do 3° Periodo (Junho), realizou-se o sdgunomento de recolha de dados (T2),
aplicando-se 0os mesmos questionarios do que erasTériancas e aos professores. Apos a
finalizacdo da recolha de dados, os dados foraemidts numa base de dados obedecendo aos
procedimentos da Comissdo de Etica da Universidagdénoma de Lisboa e analisados
estatisticamente. Concluido o estudo, iremos indoias escolas e os encarregados de educacao

que tenham solicitado a devolucao dos resultados.
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Capitulo 8 | Resultados Descritivos da Amostra

8.1 Apresentacdo e Analise dos Resultados

A andlise estatistica envolveu medidas de estatidéscritiva (frequéncias absolutas e
relativas, médias e respetivos desvios-padradagseca inferencial. O nivel de significancia
para rejeitar a hipotese nula foi fixado emh < .05. Utilizou-se o coeficiente de consisténcia
interna Alfa de Cronbach, o teste t de Student @ar@stras emparelhadas e o teste de Wilcoxon
para amostras emparelhadas. Aceitou-se a normalidaddistribuicdo das variaveis nas
amostras com dimenséao superior a 30, de acordoocmarema do limite central. Como as
hipoteses foram definidas em termos unidireciormaiglor de significancia do teste foi depois
dividido por 2.A analise estatistica foi efetuada com o SER&tictical Package for the Social

Sciencepversao 25.0 para Windows.

8.2 Estatistica Descritiva

A consisténcia interna das dimensdes do Inventiiddentificacdo de Emocbes e
Sentimentos (lIES), avaliada com o coeficiente desisténcia interna Alfa de Cronbach,
variou entre um minimo de .650 (fraco, mas acelfaveim maximo de .777 (razoavel). A
categorizacao dos valores de Alfa segue o publieaddlill (2016).
Tabela 3
Consisténcia interna (IIES)

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach

(antes) (depois)
Valéncia Neutra 711 T77
Valéncia Negativa .654 671
Valéncia Positiva .652 .650

A consisténcia interna das dimensodes da Escalaodprers — Professores variou entre

um minimo de .881 (bom) a um maximo de .953 (exte)e
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Tabela 4

Consisténcia interna (Conners)

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach

(antes) (depois)
Oposicao .882 .904
Problemas cognitivos/desatencéo .892 .904
Excessiva atividade motora .881 .885
indice de hiperatividade 922 .910
Total .953 951

HIPOTESE 1 - Espera-se que a identificacio de emag® e sentimentos das criancas
melhore significativamente apods a aplicacdo das téicas demindfulness

Hipotese 1.1 — Espera-se que o indice de Diferenci® Emocional Positiva melhore apds
a aplicacdo das técnicas daindfulness

Na Tabela 5, pode observar-se que os valores deeide Diferenciacdo Emocional
Positiva séo significativamente mais baixos degassessdes ddindfulnesg4.42 vs. 4.08),
t (186) = 3.547p = .001.

Tabela 5

Diferenciacdo Emocional Positiva

Antes Depois
M DP M DP t
IDE Positiva 4,42 1,17 4,08 .87 3.547***

o < .001

Hipotese 1.2 — Espera-se que o indice de Diferenci® Emocional Negativa melhore apés
a aplicacdo das técnicas dmindfulness

Na Tabela 6, verifica-se que os valores do ind&Biflerenciacdo Emocional Negativa
sao mais baixos depois das sessoddiddfulnessembora a diferenca néo seja estatisticamente
significativa, (4.13 vs. 4.09), t (186) = 0.5205 .598.
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Tabela 6
Diferenciacdo Emocional Negativa

Antes Depois
M DP M DP t
IDE Negativa 4,13 81 4,09 78 0.529

Hipotese 1.3 — Espera-se que o indice de Diferencé Emocional Total melhore com a
apos a aplicagéo das técnicas aeindfulness

Na Tabela 7, é possivel observar que os valordsdice de Diferenciagdo Emocional
Total sé@o significativamente mais baixos depoisstasdes delindfulness(8.56 vs. 8.18), t
(186) = 2.545p = .012.

Tabela 7
Diferenciacdo Emocional

Antes Depois
M DP M DP t
Diferenciacdo Emocional 8,56 1,68 8,18 1,44 2.545**

*p<.01

Hipoteses 1.4 — Espera-se que o indice de Identdigio Emocional melhore apés a
aplicacdo das técnicas dmindfulness

Na Tabela 8, pode constatar-se que os valoresdiceine Identificagdo Emocional
Total sdo significativamente mais elevados depasssgéssoes déindfulnesg9.54 vs. 10.31),
t (186) =-4.1,60 = .001.

Tabela 8

Identificacdo Emocional

Antes Depois
M DP M DP t
IDE total 9,54 1,70 10.31 2.09 4.106***

o < .001
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IDE Positiva IDE Negativa IDE Total Id. Emocional
Grafico 1

Identificagdo de Emocdes e Sentimentos: Antes ei®ep

HIPOTESE 2 - Espera-se que o comportamento das crigas em sala de aula melhore
significativamente apos a aplicacdo das técnicas aendfulness
Hipotese 2.1 — Espera-se que os comportamentos g@sicao das criancas em sala de aula
melhorem apds a aplicacao das técnicas dendfulness

Ao observar a Tabela 9, verifica-se que os valogkgivos aos comportamentos de
oposicao das criangcas em sala sdo mais baixossdeéaeisessdes ddindfulness embora a
diferenca ndo seja estatisticamente significativé4(vs. 1.33), t (186) = 0.928= .357.

Tabela 9
Comportamentos de Oposicao

Antes Depois
M DP M DP t
Oposicao 1,44 2,63 1,33 2,48 0.923

Hipotese 2.2 — Espera-se que o0s problemas cognisidesatencao das criancas em sala de
aula melhorem apos a aplicagdo das técnicas aendfulness

Tal como se pode observar na Tabela 10, os valates problemas
cognitivos/desatencao séo significativamente maisos depois das sessdoesMiadfulness
(1.99 vs. 1.63), t(186) = 2.889~= .004.
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Tabela 10
Problemas cognitivos/desatencéo

*p<.01
Antes Depois
Sexo M DP M DP t
Cognitivos 1,99 3,25 1,63 2,89 2.889**

Hipotese 2.3 — Espera-se que a excessiva atividadetora das criancas em sala de aula
melhore apds a aplicacdo das técnicas dendfulness

De acordo com a Tabela 11, os valores da excessivedade motora sao
significativamente mais baixos depois das sesséddirtifulness(2.94 vs. 2.20), t (186) =
3.839,p = .001.

Tabela 11
Excessiva Atividade Motora

Antes Depois
M DP M DP t
Atividade 2,94 4,13 2,20 3,48 3.839***

o < .001

Hipbétese 2.4 — Espera-se que o indice de hiperatleide das criancas em sala de aula
melhore apds a aplicacdo das técnicas dendfulness

Na Tabela 12, pode observar-se que os valores dioeirde hiperatividade séo
significativamente mais baixos depois das sessédgirtlifulness(6.27 vs. 5.16), t (186) =
3.862,p = .001.

Tabela 12

indice de Hiperatividade

Antes Depois or
M DP M  DP t p <
Hiperatividade 627 7,09 516 592  3.8627* O
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Hipotese 2.5 — Espera-se que os problemas das cgas em sala de aula melhorem apos a
aplicacdo das técnicas dmindfulness

Como se pode observar na Tabela 13, os valoreprdtemas das criancas séo
significativamente mais baixos depois das sesséddirtifulness(13.4 vs. 10.72), t (186) =
3.862,p =.001.

Tabela 13

Problemas das criancas em sala de aula

Antes Depois
M DP M DP t p<
.001
Problemas 13,04 14,84 10,72 12,80 4,045+

14,0 -

12,0 - Antes

10,0 - m Depois

8,0 -

6,0 -

4,0 -

2,0 -

. mu llm U TH

Oposicdo Cognitivos Excesso  Hiperactividade  Conners
Gréfico 2

Problemas das criangcas em sala de aula: Antes eiSep

HIPOTESE 3 - Espera-se que o rendimento escolar dagriancas aumente
significativamente apos a aplicacdo das técnicas aendfulness

Na Tabela 14, pode observar-se que o rendimentolagsdos alunos melhorou
significativamente em todas as disciplinas, no &délo. Na disciplina de Matematica, o

rendimento escolar melhorou significativamenteanodiro periodo (2.20 vs. 2.32), Z =-2.613,
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p =.009, o que também acontecem na disciplina dgua Portuguesa (2.11 vs. 2.20), Z = -
1.967,p = .049 e na disciplina de Estudo do Meio (2.352), Z = -3.464p = .001.

Tabela 14

Rendimento Escolar: Antes e Depois

1° Periodo 3° Periodo
M DP M DP t
Matematica 2,20 ,68 2,32 ,69 -2,613**
Lingua Portuguesa 2,11 ,69 2,20 73 -1,967*
Estudo do Meio 2,39 ,61 2,52 57 -3,464***
*p <.05 **p<.01** p<.001
2,6
1° Periodo
2,5 1
m 3° Periodo
2,4 -
2,3
2,2 -
2,1
2,0 -
1,9 -
Matematica Lingua Portuguesa Estudos do Meio
Graéfico 3

Rendimento Escokantes e Depois

8.3 Discusséao dos Resultados

Nesta parte pretendem-se discutir os resultadidosbdénteriormente, a luz da revisédo
de literatura previamente efetuada, assim, seesaptada a analise dos resultados recorrendo
aos objetivos e hipoteses de investigagéao.

Objetivo 1 — Aferir as competéncias emocionais, @ndimento escolar e o comportamento
em sala de aula no 1° periodo e 3° periodo do caldnio.

Através do questionario sociodemogréfico, consegsimbter informacfes que nos
permitiram caraterizar a amostra em estudo e percgle a disciplina favorita € a Matematica
(52,4%), seguindo-se do Estudo do Meio (31%). @edccom Borges (2017), a Matematica
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€ uma das disciplinas preferidas pelos alunos, varajue estes sentem que as matérias sao
desafiantes e se sentem motivados quando conseduiapassar os desafios. O mesmo autor
refere que as criancas tém também preferéncia gisleiplinas de Projetos, Expressao Fisico-
Motora e Estudo do Meio. O estudo de Santos (26@1tpbora os resultados de Borges (2017),
referindo que a Matematica é a disciplina favatda alunos, sendo que a preferéncia por outras
disciplinas como o Estudo do Meio ou a Lingua Rpréisa € mais equilibrada.

Assim, o Objetivo 1 foi alcancado na totalidadeydte em conta que, além do
guestionario sociodemografico, conseguimos afsraoapeténcias emocionais, o rendimento
escolar e o comportamento em sala de aula. Ostadesl destas trés dimensbes serao

comentados mais a frente, de acordo com 0s obgetivopoteses de estudo.

Obijetivo 2 — Verificar se existem alteracdes nas ogeténcias emocionais dos alunos, apos
a aplicacao das técnicas daindfulness.

Hipotese 1 — Espera-se que a identificacdo de emes@ sentimentos das criancas melhore
significativamente apos a aplicacdo das técnicas dendfulness.

Relativamente a primeira hipétese de investigagimle afirmar-se que esta foi
parcialmente confirmada, sendo que nem todas andiese avaliadas, do Inventario de
Emocbes e Sentimentos (IEES), revelaram uma relagfaficativa com a pratica de
mindfulnessEncontrou-se uma relagcdo positiva significatioen@ pratica denindfulnesso
que diz respeito ao indice de Identificagdo Emaaliono entanto, o indice de Diferenciacéo
Emocional e a diferenciacdo emocional positiva gatiea, ndo revelou qualquer relagéo
relevante com anindfulness Quanto a diferenciacdo emocional, estes reswdtgaaem
justificar-se pela fraca consisténcia interna agregla pelo instrumento de avaliagdo, mas
também pela auséncia de exercicios especificamdinteionados para a diferenciagdo
emocional durante as sessoesniledfulness

No que diz respeito a identificacdo emocional, ésp@l compreender que esta se
correlaciona positivamente cormundfulnesssendo que quanto mais frequente for a pratica
de mindfulnesse a capacidade de atingir um estadimdful maior sera a capacidade de
identificacdo das emocfes. O mesmo acontece nadsenterso, ou Sseja, uma menor
capacidade de atingir um estadodful ou a auséncia de pratica méndfulnessprejudica a
identificacdo de emocgOes. Estes resultados paresmmconsistentes com a literatura,
nomeadamente com o estudo de Roesat. (2023) afirma que os programasrdedfulness

aplicados em contexto escolar e que formam umagsnentre o proprionindfulnesse a
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compaixao, “tém um impacto positivo nas capacidateautorregulacéo e de atencao plena
dos alunos, reduzindo o sofrimento interno, meloaa sadde fisica e promovendo relacdes
saudaveis”. A identificacdo emocional € esseneied p funcionamento interpessoal adaptativo
das criancas, uma vez que favorece a compreensaexgariéncias emocionais do outro,
ajudando-as a compreender outras perspetivas iegpratcompaixao e a empatia (Moreira,
Oliveira, Cursellas & Lima, 2012). As competénciasiocionais e, particularmente, a
identificacdo de emoc0es, influenciam todas as medes do contexto escolar, trazendo
beneficios para alunos e professores, principaknamivel relacional (Jones, Bouffard &
Weissbourg, 2013). Segundo Kusché & Greenberg 2@b@ncas que conseguem manter
uma relacao positiva, baseada na comunicacao auym&no respeito, com professores e pares,
tém melhores capacidades de aprendizagem e devdkserento em geral. Segundo Weare
(2023), esta sinergia entn@indfulnesse a compaixao encaixa num modelo mais holistico de
mindfulnessou seja, um modelo de abordagem relacional eedendolvimento, em que o
mindfulnes£ visto como um processo social, aprendido atrdaésinteracfes, ao longo da
vida. Para que isto seja possivel, Weare e Nintll(PGefendem a implementacéo ecoldgica
do mindfulnessas escolas, ou seja, fazer com que esta prajicpaste integrante da cultura

escolar.

Com isto, podemos concluir que o Objetivo 2 da stigacdo foi cumprido e que a
Hipotese 1 se verificou parcialmente, sendo qoeralfulnessapenas demonstrou ter impacto

na identificacdo de emocgodes. Ainda assim, os eedtsao consistentes com a literatura.

Objetivo 3 — Verificar se existem alteracdes no cgmertamento dos alunos em contexto de
sala de aula, ap06s a aplicacéo das técnicasrdmdfulness.

Hipétese 2 — Espera-se que o comportamento das ar@@as em sala de aula melhore
significativamente ap0s a aplicacdo das técnicas dendfulness.

Quanto a Hipotese 2, pode dizer-se, apos a amtsdados, que esta se confirma, na
medida em que todas as dimensdes, avaliadas pellEe Conners para professores - versao
revista (forma reduzida), demonstraram melhorigsifcativas. No que diz respeito aos
comportamentos de oposi¢ao dos alunos, pode afsengue diminuiram apoés a intervencao,
no entanto, a diferenca ndo se revela estatistit@nsgynificativa. Segundo a meta-analise de
Harnett e Dawe (2012), varios estudos baseado®lkmos de professores, demonstram uma
diminuicdo da agressividade e comportamentos dsigimm apos a aplicacdo das técnicas de
mindfulnesstal como acontece na presente investigacdo. &0, Baer e Smith (2011), é

importante analisar os relatos dos professoresseodis acerca das capacidades de atencao
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plena das criangcas e jovens, além de utilizar noétambjetivos como a observacdo de
comportamentos ou a avaliacdo neurobiolégica. ewid facto dos resultados ndo serem
estatisticamente significativos, pode equacionarfseto da pratica de técnicasmdmdfulness

nao ser suficiente, por si sO, no que toca a redde&comportamentos de oposicdo, podendo

ponderar-se a integracdo de atividades especffarasmitigar este tipo de comportamentos.

Também os problemas de desatencao e cognitivogsieam significativamente mais
baixos apos a aplicacdo das técnicamohefulnessSendo anindfulnessuma atividade cujo
objetivo é atingir um estado de atencdo plena,espectavel que se verificassem estes
resultados. De acordo com Fele¢rl.(2017), a pratica de atividades baseadanindfulness
pode ajudar as criancas a estar mais focadas pagéncias momento-a-momento e a aprender
a direcionar a sua atencao para aquilo que est&eano presente, o que, em contexto escolar,
se traduz numa melh@erformanceglobal, mas principalmente nas tarefas que exigera
atencao prolongada. Por outro lado, a divisdo odamge de atencdo da tarefa que se esta a
realizar, para algo interno, como uma memoria, éefadhas nperformancee a aprendizagens
superficiais (Smallwood, Fisher & Schooler, 200Assim, as técnicas denindfulness

revestem-se de uma importancia particular quanbiced@s ao contexto escolar.

Para além disto, a atividade motora excessivadiod de hiperatividade/impulsividade
(PHDA) diminuiram significativamente apés a interg&o. De acordo com Germer, Siegel e
Fulton (2005), anindfulnessjuda a estabilizar a mente e a desenvolver aickguke de estar
consciente mas relaxado simultaneamente. A capBectis criancas se autorregularem através
do mindfulnesspermite-lhes adaptarem-se melhor ao ambientdagse@s suas exigéncias,
nomeadamente a sentarem-se sossegadas nos sees tlugante o periodo letivo (Biermain
al., 2008). Além disso, segundo o estudo de Murataal. (2021), a pratica daindfulnesem
criancas com Perturbacdo de Hiperatividade e DéleeAtencdo (PHDA) diminuiu os
comportamentos hiperativos nas criancas do grupergrental, quando comparados com o0s
comportamentos das criancas do grupo de contralmb&m o estudo de Huguedtal. (2017),
€ consistente com estes resultados, sendo queice itkel hiperatividade/impulsividade das

criancas apoés a intervencdo com técnicawiddfulnessdiminuiu significativamente.

De um modo geral, pode verificar-se que os prolbdetieacomportamento das criancas
mencionados nas quatro sub-escalas (comportamerto ogbsicdo, problemas de
desatencédo/cognitivos, excesso de atividade metordice de hiperatividade/impulsividade),

diminuiram significativamente apos a intervencassif, pode concluir-se que o Objetivo 3
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foi cumprido e a Hipétese 2 verificada, o que paredicar que a pratica aeindfulnesem
contexto escolar influencia positivamente o congudnto em sala de aula, como descrito na

literatura.

Objetivo 4 — Verificar se existem alteracdes no retimento escolar dos alunos, apés a
aplicacdo das técnicas dmindfulness.

Hipdtese 3 — Espera-se que o rendimento escolar dagnc¢as aumente significativamente
apos a aplicagéo das técnicas aeindfulness.

Relativamente a Hipotese 3, podemos referir quermlimento escolar aumentou
significativamente apos a aplicacédo das técnicasiddfulnessAinda que tenham melhorado
todas de forma significativa, foi a disciplina dstitlo do Meio a que registou uma melhoria
mais acentuada do primeiro para o terceiro periseigiiida da Matematica e, por ultimo, da

Lingua Portuguesa.

Segundo o estudo de Gasetal.(2020), para os alunos, as boas notas sé&o o doerme
define o sucesso escolar, sendo que também assess@nsucesso ao empenho e dedicacdo a
escola e ao estudo. Ainda neste estudo, os al@amram alguns fatores individuais que
pensam contribuir para o sucesso escolar, comapaxiclades intelectuais, os principios e 0os
valores. De acordo com a meta-andlise de Verhae@@®@28), a pratica denindfulness
influencia positivamente o rendimento escolar, destrando-se um bom preditor do mesmo.
Para este autor, quanto maior for nivehdadfulnessmaior sera a influéncia no rendimento
escolar, sendo que intervencdes realizadas enxtomtgcolar, em pessoa e numa sala diferente
da sala de aula habitual dos alunos, tiveram gt mais significativos. Segundo o mesmo
autor, a correlacdo entre a praticandadfulness o rendimento escolar foi maior em alunos

da escola primaria, quando comparados com alunosidersidade.

Varios autores atribuem o facto do rendimento @saoklhorar com anindfulnessa
melhoria da funcdo executiva. Segundo Obetlal. (20212), a pratica deindfulnesexige
gue as criancas alcancem o controlo da atencae sequonitorizem, o que potencia a funcéo
executiva. Esta funcdo executiva, por sua vez hdgseha um papel importante no rendimento
escolar, uma vez que é através dela que as criamugeseguem memorizar e processar
informacé&o (Best, Miller & Jones, 2009). No entargimda que saibamos querandfulness
influencia positivamente o rendimento escolar, poue ainda conhecido acerca dos
mecanismos através dos quais isto acontece (Vdrbagg023). Apesar disto, e de acordo com

a andlise realizada anteriormente, podemos afiqunaro Objetivo 4 foi cumprido e que a

92



Hipdtese 3 foi confirmada, uma vez que o rendimestmlar foi positivamente influenciado
pela pratica denindfulness
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Parte IV — Conclusao, Limitacdes e IndicagcOes Futas
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Capitulo 9 | Concluséao Geral

9.1 Concluséao Final

Com este estudo foi possivel constatar que agtscdemindfulnessnfluenciaram de
uma forma positiva as competéncias emocionaisyadimeento escolar e 0 comportamento em
sala de aula, em criancas que frequentam o 1°. ¢tolopossivel confirmar parcialmente a
Hipotese 1 do nosso estudo, que colocava comohilataile a melhoria das competéncias
emocionais melhorarem apos a aplicacdo das técdeasndfulnessainda que s6 tenham
resultado melhorias significativas no indice denidieacdo emocional. A identificacdo
emocional reveste-se de uma grande importanciaedida em que é através dela que as
criancas conseguem ter contacto e compreendeoagel os outros estdo a sentir. A maioria
dos exercicios ou técnicas dandfulnessutilizadas tém por base a compaixdo, que é a
capacidade de empatizar com 0 outro e a vontasierdgneroso e compassivo com ele. Devido
a este facto, a pratica aeindfulnessno contexto escolar contribui para a construcéa e/
melhoria das relagbes interpessoais das criangg@scem 0S pares, com 0s professores ou
mesmo com a familia e a comunidade em geral, umgue promovem a vontade destas terem
empatia e compaixao pelas pessoas que os rodelém.dds beneficios a nivel relacional, as
intervencdes baseadas amndfulness(MBI's), permitem apoiar o desenvolvimento da
personalidade das criancas, aumentando o seuceetigenerosidade o que, por sua vez, tem

efeitos positivos na autoestima.

Foi ainda confirmada a Hipdtese 2, que pressupunti melhoria significativa no
comportamento em sala de aula apos a aplicacaeatdsas denindfulnessA existéncia de
problemas de comportamento no contexto escolargrobbbema que tem vindo a ganhar maior
proporc¢ao nos ultimos anos. Este tipo de comporigmeeerturbam o normal funcionamento
das aulas, interrompendo o processo de aprendizagam s6 daquele que pratica o
comportamento, mas também do grupo ou turma eregjaenserido, afetando o clima da sala
de aula. Para existir uma gestéo positiva da sakulh, € necessario que os professores criem
um ambiente de proximidade e respeito com os sku®sa que fomente e potencie a
aprendizagem, recorrendo ao estabelecimento dasregra estratégias que estimulem a
cooperacao e o envolvimento das criancas nas sgped@ostas. As técnicas aendfulness
surgem entdo como ferramentas Uteis na prevengémngeortamentos disruptivos, permitindo
gerir casos de indisciplina, dbullying, de agressividade e mesmo de perturbacdes
comportamentais, através da melhoria da autorre§olla da estimulacdo de comportamentos

pro-sociais. As MBI's permitem assim, controlanmgulsividade das criancas que, muitas das
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vezes, leva a comportamentos irrefletidos e qubaaaegpor perturbar o equilibrio da sala de

aula.

Também foi confirmada a Hipdtese 3, que sugeria edhonia significativa do
rendimento escolar apds a aplicagdo das técnicasimifulness A atencdo € um aspeto
fundamental para o funcionamento psicolégico e paremecanismos cerebrais responsaveis
pelo processamento e armazenamento de informagi@cohtexto escolar, conseguir estar
atento, de uma forma focada e prolongada, € esé@aca a aprendizagem, no entanto, numa
sala de aula com inumeros estimulos, além do mwfesdaquilo que este estéd a transmitir,
pode ser dificil manter esse foco. E nestas sigsmqéie a pratica deindfulnespode ser uma
mais-valia, uma vez que coloca a disposi¢cado dasgas um conjunto de técnicas que podem
utilizar, em qualquer situacdo, quando se senteitadamg e necessitam de se focar numa
determinada tarefa, conseguindo acalmar a sua npamée posteriormente, poderem estar
disponiveis para aprender. Além da capacidadeete@d, a pratica daindfulnessnelhora a
memoria e funcdo executiva, responsaveis, entrauabisas, pela resolu¢cdo de problemas,
pelo processamento e armazenamento de informap@taeconsolidacdo de aprendizagens.
Perante isto, é possivel perceber que a praticaindfulnespode influenciar o rendimento
escolar, na medida em que proporciona melhoresigexl de aprendizagem as criancgas,
tornando-as mais disponiveis para aprender e raaikentes perante situacdes steesse

ansiedade, como € o caso dos momentos de avaliacao.

De uma forma geral, os resultados obtidos sao st@mées com a revisao de literatura
realizada, sendo possivel perceber que as criaoffasm os beneficios da pratica regular de
mindfulnesem diversas areas. Dos 6 aos 10 anos, as criesigasnuma fase crucial do seu
desenvolvimento, devido a velocidade a que o cérefimsegue assimilar conhecimento, mas
também porque esses conhecimentos e valores agjosratirdo a base da sua personalidade e
da forma de estar na vida, no futuro. Assim, aplasa MBI'S no contexto escolar e,
principalmente no 1° ciclo, vai fornecer ferramerdgaestratégias dmpingas criancas que as
ajudardo a evitar problemas de saude mental dusiatelescéncia ou até na vida adulta. Desta
forma, é essencial que as criancas possam deseneske tipo de atividades e praticas e que
estas intervencdes, além de existirem no espagtaegoossam ser estendidas as familias e as

comunidades, com o objetivo de potenciar os efeiborindfulness

O ambiente fisico, incluindo a natureza, pode prena pratica denindfulnesso que

significa que existem espacos onde as criancasd&Tpreunir e sentir-se seguras em grupo.
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As escolas podem e devem ser esse espaco, naenedjae Sao 0 espago onde as criancas
passam a maior parte do seu tempo e onde se desceldormam enquanto pessoas e futuras
cidadas. Este espaco deve ser preservado e aintedeencdes, ndo s6 ao nivel dos conteudos
formais lecionados, mas também intervencdes medtifalas que englobem a promocéo da

saude e prevencédo da doenca mental, como acootecascMBI’s.

A amostra deste estudo foi composta por 187 criarsgndo que 85 eram raparigas
(45,5%) e 102 eram rapazes (54,5%), dentro de aixa étaria entre 0s 6 e 0s 12 anos, embora
exista um numero maior de criangcas com 6 (N=4%%2e 7 anos (N=76; 40,6%). Verificou-
se que existiam mais participantes a frequentar ard (N=79; 42,2%), 65 criancas
frequentavam o 1° ano (34,8%), 30 criancas frequam o 4° ano (16%) e 13 criancas

frequentavam o 3° ano (7%).

No inicio do estudo, foi formulada a seguinte patgule investigacdoQual o impacto
da aplicacdo de técnicas de mindfulness a criarg@sidade escolar, nas competéncias
emocionais, no rendimento escolar e na forma coencagnportam na sala de aula®e
acordo com os resultados obtidos é agora posdivelaa que a aplicacdo das técnicas de
mindfulnesg¢ém um impacto positivo has competéncias emoaoma rendimento escolar e
comportamento em sala de aula, existindo melhsiggficativas nas trés variaveis em estudo.
Assim, foram cumpridos os objetivos e verificadasgoteses a que nos propusemos. Com
isto, conclui-se que a concec¢do deste estudo fnpete, uma vez que recai sobre a temética
do mindfulneseem contexto escolar, que continua a suscitar nwiiéoesse e a necessitar de
mais investigacdo por parte da comunidade cieatifie forma a poder tornar-se numa
intervencdo baseada em evidéncias cientificas robissta e para que se possa maximizar o

seu potencial.

9.2 LimitacOes da Presente Investigacao
O presente estudo apresenta algumas limitacOeforpra detetadas ao longo da sua

realizacdo e que passamos a expor de seguida.

A primeira limitacdo prende-se com o facto da amaogtilizada ser uma amostra por
conveniéncia, ainda que a amostra tenha sido penende duas escolas com carateristicas
diferentes (ensino publico e ensino privado), teii# uma mais-valia que se utilizasse uma
amostra aleatdria. Outro fator que pode ser corsideuma limitacdo € o facto de néo

conseguirmos perceber e/ou prever se o0s professi@t@samente aplicavam, diariamente, as
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técnicas demindfulnessbaseadas na respiracdo, que os incentivAmosizaredleria sido
importante avaliar esta dimenséo, de forma a obgetados mais fidedignos.

Para além disto, e no que diz respeito ao Inventdei Identificacdo de Emocdes e
Sentimentos (IIES), verificaram-se limitacdes ahfla sua consisténcia interna, apresentando
um Alfa de Cronbach baixo que variou entre um méndea .650 (fraco, mas aceitavel) a um
maximo de .777 (razoavel). Devido a dimensédo colorwe alfa mais baixo estar ainda no
limite aceitavel, optamos por continuar a trabatbdas as dimensdes deste instrumento. Apos
a andlise dos resultados que, em relagédo a dimébgacenciacdo Emocional” ndo foram os
esperados, concluimos que a escolha deste instrumemvaliagdo possa nao ter sido a mais
acertada. Outra das limitacdes observadas refeaeagdicacdo dos questionarios. Devido a
faixa etaria das criancas (a maioria com 6 e 7)ambdgumas ndo conseguiram realizar o
questionario sem a ajuda na leitura de texto egregacdo de algumas frases. No entanto, ndo
foi possivel prestar este apoio a todos da mesmaafopodendo também ser verdade que
algumas criancas néo colocaram as suas duvidasrn@osituacao de vergonha, podendo assim
admitir-se que algumas respostas possam ter pat@dmterpretacées incorretas, por nao

conseguirem esclarecer as suas duvidas.

Por dltimo, no que diz respeito ao comportamentosala de aula, os questionarios
foram aplicados aos professores e ndo aos alumpg pode ter resultado num enviesamento,
na medida em que o comportamento relatado peldegsares pode ndo corresponder a

realidade ou a percec¢do da crianga sobre o setigpo@mportamento.

9.3 IndicagOes para Futuras Investigacoes
Como indicacgdes para futuras investigacoes sakemta necessidade clarificacao de
alguns termos e conceitos utilizados e associadamiadfulnesse que, por serem muito

semelhantes, podem dificultar a compreensao eadifda informacéao.

A nivel das carateristicas do estudo, seria taminéenessante replicar este estudo
incluindo, além do grupo experimental, um grupecaierolo, de forma a poder comparar com
mais fidelidade os resultados de criancas sem gemligtervencao e das que beneficiaram da
pratica demindfulnessPara além disto, seria interessante analisapaciade de regulacdo
emocional antes e depois da préatica de mindfulndssque diz respeito a identificacéo
emocional, aconselha-se a utilizacdo de instrurseqte apresentem valores do Alfa de

Cronbach mais elevados, para que a analise segasdiavel possivel.
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Por fim, sugere-se ainda a investigacdo dos meunasigjue fazem com que o
mindfulnessinfluencie o rendimento escolar, uma vez que, atémomento, apenas se
conseguem associar estas duas variaveis indiretamaeras ndo se compreendem o0s

mecanismos fisicos que estdo por detras destesgsimce
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