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Resumo 

 

A presente investigação pretendeu avaliar os efeitos da implementação de um 

programa que visa a promoção de competências socioemocionais junto de crianças de idade 

pré-escolar. O design quasi experimental contemplou um grupo experimental e um grupo de 

controlo e dois momentos de avaliação (pré e pós intervenção). O estudo inclui uma amostra 

de 67 crianças (57% rapazes), com idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos, distribuídos 

pelo grupo de controlo (n=29) e experimental (n= 38). Junto dos participantes, no período 

pré e pós implementação do Emogenius, foi avaliado o Conhecimento Emocional (CE) 

através da Escala de Avaliação de Conhecimento Emocional (EACE) e a Aceitação Pelos 

Pares (AP) operacionalizada através da aplicação de um Questionário Sociométrico. No 

decorrer da intervenção foram recolhidas medidas acerca do processo de implementação 

através de um diário de bordo. Os resultados indicam que no momento pré-intervenção não 

existiam diferenças entre os grupos face aos indicadores socioemocionais. No período pós 

intervenção, apenas o grupo experimental apresentou diferenças significativas face ao 

primeiro momento, na dimensão emocional avaliada. Os resultados evidenciaram efeitos 

específicos da intervenção no conhecimento emocional das crianças, nomeadamente na 

identificação das emoções alegria e tristeza, representadas nas expressões faciais e nos 

comportamentos. Estes dados serão discutidos à luz dos objetivos de investigação e em 

função das caraterísticas qualitativas da implementação do programa. Este estudo pretende 

potenciar o programa Emogenius, bem como fornecer contributos relevantes para a 

promoção da aprendizagem socioemocional em idade pré-escolar em Portugal. 

 

Palavras-chave: Emogenius, programa, aprendizagem socioemocional, idade pré-

escolar,conhecimento emocional, aceitação pelos pares. 
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Abstract 

 

 

This research aimed to assess the effects of implementing a program aimed at promoting 

social and emotional skills among preschool children. The quasi-experimental design 

included an experimental group and a control group and two moments of assessment (pre 

and post intervention). The study includes a sample of 67 children (57% boys), aged between 

5 and 6 years old, distributed in the control (n=29) and experimental (n=38) groups. The 

Emotional Knowledge (EC) was evaluated through the Emotional Knowledge Evaluation 

Scale (EACE) and Peer Acceptance (PA) through the application of a Sociometric 

Questionnaire. During the course of the intervention, measures about the implementation 

process were collected through a logbook. The results indicate that pre-intervention there 

were no differences between the groups regarding socioemotional indicators. In the post-

intervention period, only the experimental group showed significant differences compared 

to the first moment, in the emotional dimension assessed. The results showed specific effects 

of the intervention on the children's emotional knowledge, namely in the identification of 

the emotions joy and sadness, represented in facial expressions and behaviors. These data 

will be discussed in the light of the research objectives and according to the qualitative 

characteristics of the program implementation. This study aims to enhance the Emogenius 

program, as well as to provide relevant contributions to the promotion of social and 

emotional learning in preschool age children in Portugal. 

 

Keywords: Emogenius, program, social and emotional learning, preschool age, emotional 

knowledge, peer acceptance. 
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Résumé 

 

 

Cette enquête visait à évaluer les effets de la mise en place d'un programme visant à 

promouvoir les habiletés socio-émotionnelles chez les enfants d'âge préscolaire. La 

conception quasi-expérimentale comprenait un groupe expérimental et un groupe témoin et 

deux moments d'évaluation (pré et post intervention). L'étude porte sur un échantillon de 67 

enfants (57 % de garçons), âgés de 5 à 6 ans, répartis en groupes contrôle (n=29) et 

expérimental (n=38). Avec les participants, dans la période avant et après la mise en œuvre 

d'Emogenius, les connaissances émotionnelles (EC) ont été évaluées à travers l'échelle 

d'évaluation des connaissances émotionnelles (EACE) et l'acceptation par les pairs (AP) 

opérationnalisées grâce à l'application d'un questionnaire sociométrique. Au cours de 

l'intervention, des mesures ont été recueillies sur le processus de mise en œuvre à travers un 

journal de bord. Les résultats indiquent qu'au cours de la période précédant l'intervention, il 

n'y avait pas de différences entre les groupes en ce qui concerne les indicateurs socio-

émotionnels. Dans la période post-intervention, seul le groupe expérimental a montré des 

différences significatives par rapport au premier moment, dans la dimension émotionnelle 

évaluée. Les résultats ont montré des effets spécifiques de l'intervention sur les 

connaissances émotionnelles des enfants, notamment dans l'identification des émotions 

bonheur et tristesse, représentées dans les expressions faciales et dans les comportements. 

Ces données seront discutées à la lumière des objectifs de la recherche et en fonction des 

caractéristiques qualitatives de la mise en œuvre du programme. Cette étude vise à améliorer 

le programme Emogenius, ainsi qu'à apporter des contributions pertinentes à la promotion 

de l'apprentissage socio-émotionnel à l'âge préscolaire au Portugal. 

 

Mots-clés: Emogenius, programme, apprentissage socio-émotionnel, âge préscolaire, 

connaissances émotionnelles, acceptation par les pairs. 
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Introdução 

 

A promoção da saúde mental é o pilar da capacitação de crianças e jovens em promoção 

e educação para a saúde (PNSE, DGS. 2015). A infância torna-se uma fase crucial do 

crescimento, esta constitui a base do desenvolvimento holístico e do bem-estar psicológico 

(UNICEF, 2018). Contudo, nem todas as crianças experimentam, ao longo do seu 

crescimento, dinâmicas favoráveis à promoção saudável de determinadas competências 

sociais e emocionais, o que certamente influenciará a qualidade das suas interações nos 

diversos contextos de vida (Kaur & Sharma, 2021).  

A promoção da Aprendizagem Sócio Emocional (ASE) na idade pré-escolar é, assim, 

fundamental e pode melhorar de forma duradoura, não só competências cognitivas, como a 

capacidade de resolução de problemas, mas também competências não cognitivas, 

nomeadamente as de domínio interpessoal como as competências socioemocionais (Jones et 

al., 2015). Por isto, nos últimos anos a investigação têm-se centrado na compreensão destas 

competências, procurando definir estratégias efetivas que as promovam, aumentando assim 

a probabilidade de um desenvolvimento saudável e um possível bem-estar na idade adulta 

(Jones et al., 2015; DGS, 2015). Atualmente, a ASE constitui um quadro conceptual de 

referência para a promoção das competências sociais, emocionais e académicas dos mais 

jovens nos contextos educativos. Os programas de promoção de competências 

socioemocionais em contexto escolar surgem como um dos quadros de referência para a 

promoção da saúde mental das crianças e adolescentes (DGS, 2016).  

A primeira etapa deste trabalho explorará assim a pertinência da abordagem precoce na 

promoção de competências socioemocionais à luz de referenciais teóricos atuais, referindo 

como estas se desenvolvem em idade pré-escolar, bem como o panorama atual da ASE, 

nomeadamente em Portugal. A segunda parte deste trabalho apresentará um estudo que 

procura enriquecer as práticas no domínio da ASE em contextos pré-escolares portugueses, 

avaliando os efeitos da implementação de um programa de promoção de competências 

socioemocionais nesta faixa etária, propondo assim possíveis alterações que potencializem 

os seus efeitos e favoreçam o desenvolvimento socioemocional de todos os envolvidos. 
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Capítulo I – Enquadramento teórico 

 

 

Desenvolvimento socioemocional em idade pré-escolar 

É no período pré-escolar, enquadrado na transição da 1ª para a 2ª infância, que como 

consequência da natureza do ambiente físico, cognitivo e social, os pilares do 

desenvolvimento infantil ganham robustez (Parker et al., 2013). O desenvolvimento 

socioemocional nesta fase é assim nutrido pela interação contínua entre processos 

intrapessoais, tais como conhecimento e regulação emocional, controlo atencional, e 

processos interpessoais, como a experiência social (Brownell & Kopp, 2007; Denham, et al., 

2003).  

Kaur e Sharma (2021) definem assim as competências socioemocionais em idade pré-

escolar como um termo mais amplo que se refere à forma como a criança se sente e pensa 

sobre si própria e sobre os outros, à forma como experimenta, regula e expressa as suas 

emoções, bem como estabelece relações interpessoais próximas e seguras com as pessoas 

envolvidas no contexto famíliar, escolar e cultural (Darling-Churchill & Lippman, 2016). A 

literatura tem assim salientado a importância destas competências ao longo do crescimento, 

referindo que crianças que não as apresentem serão mais propensas a ter problemas de 

transição durante os anos pré-escolares, ter más relações com os pares, a manifestar vários 

problemas sociais e comportamentais, assim como apresentar um desempenho escolar 

inferior ou desenvolver problemas de saúde física e mental (Bornstein et al., 2010). 

Como já mencionado o termo competências socioemocionais tende a ser caraterizado de 

forma bastante abrangente, por isto, de seguida serão descritos os principais marcos 

desenvolvimentais durante a fase pré-escolar, especificamente, no domínio emocional e 

social. 

Competência emocional em idade pré-escolar 

Autores como McClelland et al. (2017) documentam a competência emocional em idade 

pré-escolar como a capacidade da criança para reconhecer e compreender os seus 

sentimentos e, gradualmente associar rótulos verbais a esses sentimentos. A construção desta 

competência nesta faixa etária envolve assim a combinação de habilidades, como o 

conhecimento das emoções (a capacidade de identificar e rotular emoções com precisão), a 
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regulação emocional (gerir as emoções e controlar como e quando expressá-las), a tomada 

de perspetiva (compreender as emoções dos outros) e a empatia (Izard et al., 2001; Raver, 

2003). De um modo geral, a competência emocional é considerada um trampolim no 

desenvolvimento holístico de uma criança, tornando-a competente na compreensão das 

emoções de si mesma e dos outros, além de socialmente competente, empática e responsiva 

às pessoas ao seu redor (Vasilopoulos et al., 2018).  

A competência emocional tem assim um impacto positivo nas crianças, pois permite-

lhes mobilizar recursos pessoais e ambientais nas suas interações sociais (Test & Cornelius-

White 2013). Isto porque crianças que são capazes de reconhecer emoções no seu próprio 

rosto e no dos outros em situações sociais, não são apenas mais competentes 

emocionalmente como também apresentam uma postura mais competitiva, recetiva e 

empática nas interações (Denham et al. 2003; Izard et al. 2001; Alwaely et al. 2021).  

O conhecimento emocional nesta faixa etária tem assim sendo investigado como a 

capacidade de compreender a emoção por meio de expressões faciais, pistas 

comportamentais e contextos sociais. As suas bases fundamentais tendem a surgir desde 

cedo, sendo que por volta dos 2 anos algumas crianças já demonstram a capacidade de 

identificar com precisão expressões faciais de várias emoções como as avaliadas na presente 

investigação, dentre elas: a alegria, a tristeza, a zanga e o medo (Denham, 1986, cit in Parker 

et al., 2013). Conforme Widen (2013) esta capacidade pode ser entendida como um processo 

de aumento de expertise na capacidade de discriminar emoções, sendo que, numa fase 

precoce, esta é caraterizada pela distinção entre duas grandes categorias: sentir-se bem ou 

sentir-se mal (Widen e Russell, 2010). Com o decorrer da infância e posterior adolescência, 

esta competência vai progredindo percorrendo fases como o conhecimento das emoções 

básicas como a alegria, tristeza e raiva e, posteriormente, emoções mais complexas como o 

orgulho (Lawrence et al., 2015). 

Competência social em idade pré-escolar 

É no contexto da educação pré-escolar que as crianças começam a estabelecer ligações 

emocionais fora da família (Hemmeter et al., 2006), aprendendo a distinguir entre 

comportamentos socialmente apropriados e inapropriados e adquirindo habilidades 

importantes como persistência e a capacidade de resolver problemas sociais individualmente 

(Jones et al., 2015).  
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A competência social em crianças em idade pré-escolar é assim documentada como a 

capacidade da criança de compreender emocionalmente os seus pares, lidar com habilidades 

não-verbais, stress e emoções negativas, e nutrir associações positivas na sala de aula (Veiga 

et al., 2017). Segundo Denham (1998), defende que a compreensão das emoções é um 

preditor importante do desenvolvimento da competência social (Trentacosta & Fine, 2010). 

Diversas pesquisas indicam assim que existe relação entre o conhecimento emocional e 

o comportamento social visto que é por meio das interações sociais, que os pré-escolares 

ampliam os seus conhecimentos sobre papéis e expetativas sociais e praticam a 

comunicação, regulação emocional e habilidades sociais de resolução de problemas, 

beneficiando-se emocional e cognitivamente (Bierman & Motamedi, 2015). Assim, é 

possível afirmar que a qualidade das relações entre pares é simultaneamente, uma causa e 

um reflexo da competência social de cada criança (Alves, 2006). Portanto, o período pré-

escolar é caraterizado por ser uma fase crucial, na qual competências como a emocional 

desempenham um papel fundamental no desenvolvimento da competência social, 

permitindo que a criança estabeleça vínculos sociais significativos, tanto com os cuidadores 

quanto com seus pares (Parker & Gottman, 1989). 

Promoção das competências socioemocionais na educação pré-escolar 

A promoção e gestão das competências socioemocionais, como uma resposta ajustada a 

diversas situações sociais, tem início no contexto familiar, no entanto, com integração 

noutros contextos, esta começa a ser estimulada em paralelo, na esfera educacional, com 

base na coexistência social presente nesta (Valdez-Rivera et al., 2021). Assim, as escolas 

desempenham um papel indispensável no desenvolvimento da competência social e 

emocional de uma criança, pois é neste contexto que esta aprende sobre diversas temáticas, 

desenvolve conexões sociais significativas, e potencializa caraterísticas pessoais (Taylor et 

al, 2017). Reforçando a pertinência da promoção de competências socioemocionais em 

contexto pré-escolar, a evidência científica defende que estas habilidades estimuladas desde 

cedo com crianças facilitam o sucesso escolar precoce, bem como a saúde mental, com 

efeitos que duram até a idade adulta (Jones et al., 2015). 

A par do crescente investimento das escolas na implementação de programas que visam 

a promoção destas competências, tem surgido uma extensa variedade de programas no 

domínio da SEL (Social Emotional Learning) ou, em português, ASE (Aprendizagem Social 
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e Emocional). A CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) é 

uma organização sem fins lucrativos que surgiu com o objetivo de implementar em contextos 

escolares programas baseados em evidência que visem o desenvolvimento socioemocional 

e cognitivo e a promoção do desempenho académico de todos os alunos (www.casel.org). O 

CASEL apresenta um modelo teórico que identifica competências intrapessoais, 

interpessoais e cognitivas que estão interrelacionadas e refletem os domínios cognitivo, 

emocional e comportamental da ASE (CASEL, 2013). A componente social traduz o 

desenvolvimento interpessoal, (promoção de relações positivas com os outros, pares, 

professores e familiares); a emocional representa o desenvolvimento intrapessoal (promoção 

de competências de autoconhecimento e autorregulação); e a aprendizagem que destaca que 

tanto o crescimento social como emocional podem ser ensinados e aprendidos por meio da 

instrução, prática e feedback (CASEL, 2013, Merrell & Gueldner, 2010; Pinto & Raimundo, 

2016). 

O modelo proposto por Harris et al. (2022), designado por Social Emotional Ability 

Development (SEAD), também considera a componente intrapessoal e interpessoal na ASE, 

apresentando três grandes dimensões hierárquicas e interdependentes, nomeadamente, a 

Clareza Emocional (identificação, compreensão e aceitação das próprias emoções), a 

Integração Emocional (capacidade de lidar adaptativamente com as emoções, incorporando-

as na tomada de decisões e regulando-as de forma adequada) e a Integração Social 

(compreender os estados emocionais dos outros e responder através de comportamentos pró-

sociais), que estão relacionadas com a capacidade de integrar emoção, pensamento e 

comportamento, tanto intrapessoal quanto interpessoalmente (Harris et al, 2022). Assim, 

mudanças em habilidades específicas, como a identificação das emoções dos pares (clareza 

emocional), podem ter efeitos bidirecionais e generalizar-se para influenciar a proficiência 

em outras capacidades, tanto na dimensão da integração social (e.g. comportamentos pró 

sociais) como na emocional (e.g. regulação emocional). Este modelo postula assim que as 

respostas como a empatia, são construídas a partir de competências emocionais 

fundamentais, como o conhecimento emocional, sendo estas essenciais para alcançar uma 

integração social ajustada (Mayer et al., 2016). Considerando o objetivo deste estudo, o 

modelo torna-se orientador pois realça o papel que as emoções assumem no ajustamento 

intrapessoal e interpessoal e fornece orientações para a avaliação das competências 

socioemocioais (Harris et al, 2022). 

http://www.casel.org/
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O impacto favorável da promoção de competências socioemocionais com crianças mais 

velhas, tem despertado interesse na intervenção precoce. No entanto, a adaptação destes 

programas para os anos pré-escolares requer uma cuidadosa consideração das características 

únicas do desenvolvimento infantil nessa faixa etária e nos contextos pré-escolares. 

Enquanto para crianças mais velhas os programas abrangem múltiplos domínios como os 

propostos pelo modelo “5SEL” (CASEL, 2013), nomeadamente a autoconsciência, 

autogestão, consciência social, habilidades de relacionamento e tomada de decisão 

responsável. Durante os anos pré-escolares, as crianças ainda estão a desenvolver as 

estruturas cognitivas e habilidades que fornecem uma base para estas competências. 

Portanto, a implementação de programas de promoção de competências socioemeocionais 

neste período deve considerar competências emocionais mais básicas que sustentam o 

desenvolvimento socioemocional posterior, como é defendido pelo modelo SEAD (Harris 

et al, 2022). Uma que vez as evidências indicam que quando as escolas, famílias e a 

comunidade em geral intervém na implementação de programas o seu impacto é fortalecido, 

envolver os contextos de ordem micro e macrosistémica torna-se crucial (Durlak et al., 2011, 

cit in CASEL, 2013).  

Avaliação programas de promoção de competências socioemocionais 

As escolas são ambientes sociais dinâmicos onde existem inúmeras características 

contextuais e participantes que interagem de modo a influenciar a forma como um programa 

é implementado e os resultados são gerados (Roeser et al., 2022). O desenho e a avaliação 

de programas ASE, como já referido, tem vindo a reunir um conjunto de investigações que 

têm permitido o progresso da intervenção em diversas faixas etárias, no entanto, existem 

práticas a ter em consideração no momento da implementação de modo a não subestimar o 

seu potencial impacto. O termo implementação pode assim definir-se, na sua generalidade, 

como aquilo em que consiste o programa quando integrado num contexto específico (Durlak 

& Dupre, 2008).   

O processo de avaliação de um programa não deve então basear-se apenas em 

comparações de média entre os grupos, isto é análise estatística dos resultados, devendo 

integrar nuances importantes que traduzem a variabilidade da fidelidade de implementação 

como: a participação do educador, assiduidade ou envolvimento das crianças, e ainda, a 

dosagem que reflete a quantidade de sessões, horas ou aulas para cada estratégia específica, 

entre outros (Foundation for Child Development, 2020). Neste sentido, as condições que 
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surgem durante a implementação do programa como aspetos associados à sua estrutura ou 

funcionalidade, terão de ser incluídos na sua avaliação, por exemplo, procedimento de 

observação e o seu registo sistemático e rigoroso. Destacando a pertinência destes registos, 

Durlak e Dupre (2008) revelam que a inexistência desta informação constitui um obstáculo 

ao conhecimento, com precisão, da forma como decorreu a aplicação do programa, e de 

como devem ser interpretados os resultados (Campino, 2012). 

Baelen et al. (2022) propõe ainda que a qualidade da implementação de programas seja 

composta por três subdimensões correlacionadas, mas independentes, nomeadamente, 

integridade (medida em que ele é entregue de acordo com os objetivos, adequando-os sempre 

às caraterísticas dinâmicas do contexto) ; competência do educador ou facilitador externo 

(relacionada ao nível de cuidado, envolvimento e competências demonstradas; e, por fim, a 

aceitação que envolve a resposta e participação dos participantes ao programa (Broderick et 

al., 2019; Greenhalgh & Papoutsi, 2019;Montgomery et al., 2013). 

Programa de promoção de competências socioemeocionais no contexto da educação 

pré-escolar portuguesa 

 Na continuidade de orientações internacionais, nomeadamente da Organização para 

a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE) e com o intuito de enriquecer a 

prática ASE em Portugal, em 2016, o Ministério da Educação publicou as Orientações 

Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE) (Silva et al., 2016), um conjunto de 

diretrizes para a educação pré-escolar em Portugal, que se destinam a apoiar a construção e 

gestão do currículo no jardim de infância. Essas diretrizes visam apoiar educadores na 

construção e gestão do currículo, procurando o desenvolvimento de atitudes, valores e 

habilidades necessárias para o sucesso educacional e formação cidadã das crianças.  

A primeira referência a um estudo sobre o impacto das competências socioemocionais 

em Portugal, aconteceu apenas em 2011 (Faria, 2011). Um estudo publicado em 2016, 

pretendeu analisar a implementação de programas de ASE em Portugal, concluiu que são 

necessários estudos adicionais sobre a efetividade, o formato mais adequado e o impacto do 

género sobre os programas de desenvolvimento socioemocional (Coelho et al., 2016). 

Posteriormente, uma meta-análise realizada por Cristóvão et al. (2017) sobre programas de 

ASE nas escolas portuguesas constatou ainda a escassez destes programas nos planos 

educativos. Como tal, pode considerar-se pertinente a investigação na área.  
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Um programa de promoção de ASE- Programa Emogenius 

Partindo do modelo de SEAD (Harris el al., 2022), considerando a perspetiva holística 

inerente às OCEPE, elaboradas pelo Ministério da Educação (Silva et al., 2016), que 

caracteriza que a aprendizagem está subjacente ao brincar e que é nesta que as crianças se 

tornam agentes do processo educativo, mas também dos dados empíricos que evidenciam 

que os programas de ASE eficazes utilizam práticas sequenciadas, ativas, focalizadas e 

explicitadas, representadas pelo acrónimo SAFE (Greenberg, 2023), surge um programa de 

promoção de competências sociocemocioais para a educação pré-escolar o Emogenius. 

O Emogenius é um programa que visa a promoção de competências socioemocionais de 

crianças entre os 4 e 5 anos de idade. Idealizado e concretizado por uma equipa 

multidisciplinar, reunindo contributos teóricos e práticos do domínio da psicologia e da 

pediatria na infância, foi pensado para ser implementado em grupo no contexto da educação 

pré-escolar. O principal objetivo do programa é promover a saúde emocional junto das 

crianças, ajudando-as a conhecer e a regular melhor as suas emoções e a sua ligação com o 

corpo, integrando práticas de mindfullness. Este é composto por 18 sessões- 1 sessão inicial 

de apresentação; 4 sessões para cada uma das emoções básicas abordadas: raiva, medo, 

tristeza, alegria e 1 sessão final. Visando a promoção do conhecimento emocional, são 

exploradas quatro histórias, dirigidas a quatro emoções diferentes: “Socorro, o Juba vai 

explodir!” - raiva, “A Super Zig!” - medo, “Dás-me um abraço, Trombas?” - tristeza, “Sorri 

com o Riso-ta!” – alegria, recorrendo a quatro personagens- O leão Juba, a Zebra Zig, a 

Elefanta Trombas e o Macaca Risota, representantes das 4 emoções básicas exploradas 

durante o programa.    

Ao longo das sessões, é feita uma exploração das histórias, através da discussão e partilha 

em grupo, role play e dinâmicas dirigidas às crianças. No início e no final de cada sessão, 

são ainda usadas práticas mindfulness, atenção e relaxamento, respetivamente. 

As práticas de atenção incluem exercícios respiratórios diferentes, relaxamento 

muscular, escuta atenta, e meditações sentadas e em movimento (Flook et al., 2010). Estas 

práticas fomentam consciência dos pensamentos, emoções, e sensações corporais, 

promovendo a capacidade de conhecer as suas ações, reduzindo assim a ocorrência de 

respostas emocionais e comportamentais automáticas que são prejudiciais à aprendizagem e 

à interação social (Rechtschaffen, 2014).  
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Neste sentido, o Emogenius procura implementar práticas SAFE ao longo de 18 sessões 

que permitam às crianças identificar compreender e aceitar as próprias emoções, bem como, 

regulá-las de forma adequada, potenciando assim o aparecimento de comportamentos pró-

sociais essenciais à integração social (Harris et al, 2022). 

Assim, este estudo pretende avaliar os efeitos do Emogenius nas dimensões intrapessoais 

(conhecimento emocional) e interpessoais (aceitação pelos pares) das crianças, bem como, 

dimensões da implementação do programa, nomeadamente a participação do educador, a 

assiduidade das crianças e a dosagem (Foundation for Child Development, 2020). 
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Capítulo II – Estudo Empírico 

 

 

1. Objetivo geral de investigação e desenho experimental  

O estudo realizado apresenta um desenho quasi experimental e um processo de 

amostragem por conveniência. O objetivo desta investigação passou pela análise dos efeitos 

da implementação do Programa Emogenius nas competências socioemocionais, num grupo 

de crianças em idade pré-escolar. De modo a operacionalizar esta investigação foram 

definidas duas variáveis de estudo, sendo elas: Conhecimento emocional e Aceitação pelos 

pares. Com o intuito de compreender o papel que algumas características da criança e fatores 

socioeconómicos das famílias têm nestas variáveis, foram também considerados o género e 

a idade da criança, assim como, os anos de escolaridade da mãe como indicador do Nível 

Socioeconómico (NSE) da família. Adicionalmente, com o intuito de analisar os resultados 

obtidos à luz da qualidade da implementação do programa, foram definidas as seguintes 

variáveis: dosagens da intervenção, assiduidade das crianças e participação do educador, 

bem como a perceção da educadora acerca da pertinência das atividades e do envolvimento 

do grupo em cada sessão.  

2. Método 

 

2.1. Participantes  

Participaram neste estudo 71 crianças (pré-teste) e 69 (pós-teste) tendo sido eliminados 

2 participantes no momento de análise preliminar dos dados. A amostra incluiu assim 67 

crianças que frequentavam o último ano da educação pré-escolar, pertenciam a uma faixa 

etária compreendida entre os 5 e os 6 anos de idade (M= 5.58; DP=0.3). O grupo de controlo 

foi composto por 29 crianças (44% rapazes) de dois jardins de infância do distrito do Porto, 

cujas mães apresentavam uma escolaridade média de 12,29 anos (DP=2,34). Já grupo 

experimental por duas turmas do mesmo jardim de infância, contabilizando um total de 38 

crianças, 19 pertencentes à turma A (74% rapazes) e 19 à turma B (68% rapazes). A 

informação recolhida quanto à escolaridade das mães neste grupo indica uma média de 15,3 

anos de escolaridade (DP=1,99). 
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2.2. Medidas  

Para a realização do presente estudo foram recolhidas junto das crianças, no momento 

pré e pós teste, dados relativos ao Conhecimento Emocional medido através da escala versão 

portuguesa da Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES) (Schultz et al., 2004), 

traduzida e adaptada por Alves et al. (2008), designada Escala de Avaliação do 

Conhecimento Emocional (EACE); e à Aceitação pelos Pares através de uma entrevista 

sociométrica adaptada à faixa etária. Foram ainda recolhidos dados relativos aos 

encarregados de educação, nomeadamente, anos de escolaridade da mãe, data de nascimento 

e sexo das crianças. Por fim, com o intuito de analisar a qualidade da implementação do 

programa, em cada sessão foram recolhidos dados a partir de um Diário de Bordo que 

permitiram a operacionalização das variáveis dosagens da intervenção, assiduidade das 

crianças e participação do educador e os questionários de avaliação das sessões que 

permitem aceder à perceção da educadora acerca da pertinência das atividades e 

envolvimento do grupo na sessão.  

2.2.1. Questionário Sociodemográfico:  

Este questionário foi desenvolvido para o efeito permitindo a recolha do sexo, data de 

nascimento e ainda sala a que pertencia cada criança, bem como os anos de escolaridade da 

mãe, sendo esta a variável utilizada como indicador de referência do Nível Socioeconómico 

(NSE) da família. De acordo com Hoff et al. (2002) o NSE influencia a parentalidade, 

afetando a relação emocional pais-filhos, assim como atitudes e objetivos que os adultos 

estabelecem com as crianças.  

2.2.2. Questionário Sociométrico (Aceitação pelos Pares): 

Considerando a idade da população alvo deste estudo optou-se por recorrer ao 

questionário sociométrico proposto por Coie et al. (1982), que integra nomeações positivas 

(preferências) e negativas (rejeições). Assim, foi pedido às crianças que respondessem às 

seguintes questões “Com quem mais gostas de brincar?” e “Com quem menos gostas de 

brincar?” nomeando 5 colegas em cada uma delas. Procurando facilitar a recordação de 

todos os colegas foi apresentado, a cada uma das crianças, uma folha com as diversas 

fotografias de todos os elementos da sala e foi pedido que fossem apontando à medida que 

fossem nomeando. 
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A partir destes dados surgiu uma medida designada Preferência Social, calculada através 

da subtração entre as nomeações positivas e negativas recebidas pela criança e a divisão 

deste valor pelo número de pares da sua sala que participaram na recolha (Coie et al., 1982). 

Assim, as crianças com pontuações de preferência social elevadas terão provavelmente 

pontuações de aceitação elevadas e pontuações de rejeição baixas e vice-versa (Bukowski et 

al., 2000). 

2.2.3. Escala de Avaliação do Conhecimento Emocional (EACE):  

O conhecimento emocional foi avaliado através da versão portuguesa do Assessement of 

Children´s Emotion Skills (ACES, Schultz et al., 2004) denominada de Escala de Avaliação 

do Conhecimento Emocional (EACE, Alves et al.,2008). A escala é constituída por três 

subescalas: Expressões Faciais, Situações Emocionais e Comportamentos Emocionais, 

sendo pretendido avaliar em cada subescala a capacidade da criança de associar corretamente 

a cada estímulo um de cinco sentimentos possíveis: alegria, tristeza, medo, zanga e “normal”. 

A sua aplicação permite calcular pontuações para cada uma das escalas, através do número 

total de respostas corretas para cada um dos itens, e uma pontuação global designada de 

Total Perceção Emocional Correta (TPEC), que traduz o número de vezes que cada criança 

respondeu corretamente aos itens contente, triste, zangado e assustado nas três subescalas, 

num total de 40 itens, indicador do conhecimento emocional da criança (Alves et al., 2008). 

A operacionalização do conhecimento emocional no presente estudo foi realizada com 

recurso ao TPEC. Quanto à consistência interna, o estudo de Alves et al. (2008) apresentou 

um alfa de Cronbach de .70, enquanto a presente amostra revelou um alfa de Cronbach de 

.60 e .56 para o pré e pós intervenção, respetivamente.   

Esta escala permitiu ainda a operacionalização de quatro scores padronizados que 

operacionalizam o Conhecimento da Emoção Alegria, Tristeza, Medo e Raiva. Cada um 

destes scores traduz os sucessos obtidos pela criança na identificação de cada uma das 

emoções, ao longo das três subescalas (Expressões faciais, Comportamentos Emocionais e 

Situações Emocionais). 

De modo a enriquecer a análise estatística a realizada, para as variáveis acima descritas, 

Preferência social e Conhecimento emocional, foi calculado um “Índice de Progresso”, 

traduzido pela diferença entre os resultados obtidos no momento pós e no pré. Este surgiu 

com o intuito de se analisar, através de apenas uma variável os efeitos de implementação do 
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programa, bem como compreender a relação entre os resultados obtidos e os dados relativos 

ao processo de implementação, especificamente, a participação das crianças 

operacionalizada pela variável Assiduidade.  

2.2.4. Diário de bordo  

O diário de bordo constitui um registo que compila diversos relatos, caraterizando-se 

como um processo multidimensional que pretende viabilizar a reflexão crítica e a avaliação 

sobre determinada situação, ou contexto, e sobre as redes de relações dinâmicas e mutáveis 

nas quais a investigação decorreu (Porlán & Martín, 2000, cit in Simões et al., 2021). No 

âmbito desta investigação este instrumento de natureza qualitativa foi utilizado aquando das 

sessões de implementação, com o intuito de se recolherem mais dados acerca do processo e 

dos envolvidos no mesmo, permitindo uma compreensão holística dos resultados 

quantitativos obtidos através dos instrumentos acima referidos. A partir deste instrumento, 

preenchido pelo profissional que implementou o programa, foram operacionalizadas as 

seguintes variáveis: Assiduidade (registo das presenças das crianças nas sessões); o 

Envolvimento das educadoras (grau de participação das educadoras nas sessões e postura 

durante as mesmas); e, por fim, a Dosagem (periodicidade, duração e número de sessões).  

2.2.5. Questionário de avaliação das sessões do Emogenius 

Foi elaborado um questionário de avaliação das sessões constituído por seis questões de 

resposta fechada, que apresentam uma escala de Likert de 5 opções (1-Concordo totalmente 

a 5-Discordo totalmente). Este questionário visava avaliar a perceção da educadora acerca 

da pertinência das atividades realizadas em cada sessão e do envolvimento do grupo nas 

mesmas.  

2.3. Procedimento 

As instituições que participaram no estudo foram inicialmente contactadas e informadas 

acerca do objetivo do estudo, tendo permitido a realização de toda a investigação e o 

tratamento da informação apresentada ao longo deste trabalho. Todas as crianças que 

participaram no estudo apresentaram um desenvolvimento normativo, não estando 

referenciadas necessidades educativas especiais, bem como, o consentimento informado por 

escrito e assinado pelo seu encarregado de educação. 
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A recolha de dados para este estudo aconteceu em dois grandes momentos sendo eles: 

no momento antes (pré-teste) da implementação do Programa Emogenius junto do grupo do 

experimental, e outro no momento após (pós-teste) a implementação neste mesmo grupo. 

Com o objetivo de se garantir igualdade no intervalo de tempo entre estes dois momentos 

nos dois grupos, a recolha foi programada e ajustada à evolução do processo de aplicação. 

De modo a assegurar a qualidade e um padrão na administração dos instrumentos nos dois 

grupos, esta foi realizada por 3 estudantes de Mestrado em Psicologia. Estas foram 

devidamente informadas acerca dos instrumentos e procedimento a seguir, tendo 

desenvolvido um treino prévio à recolha. Com o intuito de garantir a imparcialidade e o não 

comprometimento do objetivo geral do presente estudo as investigadoras responsáveis pela 

recolha não tiveram acesso a qualquer informação relacionada com o programa Emogenius. 

O intervalo de recolha conseguido foi de, aproximadamente, 4,5 meses para os dois grupos 

(experimental e controlo).  

O primeiro contacto com as crianças ocorreu em grande grupo e este foi mediado pela 

educadora que explicou, de forma sucinta, que seria realizado um pequeno jogo com cada 

criança, com intuito de promover a adesão das crianças. De seguida, cada criança foi 

conduzida para uma sala disponibilizada pela instituição, tratando-se de um ambiente calmo 

e ausente de estímulos, mas familiar para a criança, procurando assegurar a sua concentração 

e envolvimento na tarefa. Estas condições foram garantidas nos dois grupos em estudo. A 

aplicação dos instrumentos junto de cada criança durou, em média, de 15-20 minutos. 

De realçar que todos os participantes se envolveram de forma voluntária após a 

apresentação da tarefa e esclarecimento das dúvidas, mostrando-se confortáveis e 

interessados, sendo que qualquer sinal de desconforto sinalizado não foi ignorado, dando 

sempre a possibilidade de regressar à sala quando sentisse vontade.  

A implementação do programa Emogenius foi realizada por uma das autoras do 

programa, uma profissional qualificada e informada para a tarefa. Foram realizadas 18 

sessões semanais, de aproximadamente 45 minutos, entre 7 de fevereiro de 2022 e 27 de 

junho de 2022. Cada uma destas sessões foi pensada e desenhada com objetivos bem 

definidos que eram partilhados com as educadoras responsáveis pelos grupos experimentais, 

incluindo esclarecimentos acerca do programa, explicações acerca das atividades realizadas 

com as crianças, abordagens teóricas acerca de temas pertinentes e ainda, um desafio 

semanal que deveria ser realizado por cada uma das educadoras e pelos pais com as crianças. 
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As sessões foram assim divididas, de forma geral, entre momentos de exposição de 

informação, oportunidade de expressão emocional das crianças e num momento final 

atividades de promoção da regulação emocional com estratégias adequadas à faixa etária. 

No final de cada sessão as educadoras respondiam ainda, numa escala de Likert de 5 opções 

(1-Concordo totalmente a 5-Discordo totalmente) a questões pensadas para procurar 

entender a perceção das mesmas acerca da pertinência das atividades realizadas em cada 

sessão e envolvimento do grupo nas mesmas. 

3. Resultados 

 
3.1. Análise preliminar dos dados  

Todas as análises estatísticas realizadas neste estudo foram efetuadas no programa 

IBM SPSS Statistics 28. Antes de proceder à análise dos resultados, foi realizada a 

verificação dos valores atípicos e avaliação das qualidades psicométricas, nomeadamente, 

sensibilidade e confiabilidade. Todas as análises foram efetuadas depois de verificados os 

pressupostos estatísticos inerentes à realização de cada análise posteriormente descrita.  

Foram eliminados dois participantes do grupo de controlo pois apenas participaram 

na fase pré teste. Relativamente à análise dos valores outliers, foram retirados dois 

participantes sendo um pertencente ao grupo experimental e outro ao grupo de controlo com 

base no método de identificação de outliers no diagrama de extremos e quartis (Hubert & 

Van der Veeken, 2008).  

No que diz respeito à análise da normalidade considerou-se que a apresentação dos 

valores absolutos de assimetria e curtose inferiores a 3 e 8, respetivamente (Kline, 2005), 

validam este pressuposto. Quanto à análise de confiabilidade, foi calculado o alfa de 

Cronbach para a variável dependente Conhecimento Emocional. 

Nas variáveis relativas ao processo de implementação (envolvimento das 

educadoras, perceção das educadoras acerca da pertinência das atividades e envolvimento 

da turma) o número elevado de dados omissos impediu a análise destas variáveis.   

3.2. Momento pré-teste  
 

 Com o intuito de compreender se existe uma associação entre NSE família, 

representado neste estudo pela escolaridade da mãe, recorreu-se a uma análise, coeficiente 
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correlação de Pearson (r), entre as variáveis EscolaridadeMãe e as variáveis dependentes no 

momento pré-teste. Os resultados indicam que, antes da implementação, não existe nenhuma 

associação estatisticamente significativa entre o NSE e as dimensões analisadas (ver tabela 

1). 

 

 

 

Tabela 1.  

Estatísticas Descritivas e Correlações r de Pearson entre as variáveis em estudo para o 

grupo experimental e controlo no momento pré-teste e no pós-teste  

 
 Estatísticas Descritivas Correlações r de Pearson 

 Momento  

pré-teste 

Momento 

pós-teste 

 

Grupo 

experimental 

e controlo 

M (DP) M (DP) 

   1 2 3 4 5 6 

1. 

EscolaridadeMãe  
13.48(2.57) ---- 

 1 -0.16 -0.23 0.07 -0.17 0.10 

2. Perceção 

Emocional 

Correta (TPEC)  

0.71(0.08) 0.75(0.07) 

-0.01  1 0.77** 0.69** 0.49** 0.24 

3. 

Comportamentos 

(TCi)  

0.66(0.16) 0.73(0.14) 

0.10  0.81** 1 0.27 0.15 0.26* 

4. Situações 

(TSi) 

 

0.65(0.13) 0.68(0.13) 

-0.07  0.62**  0.22 * 1 0.004 0.17 

5. Expressões 

faciais (TEFi)  
0.80(0.08) 0.82(0.07) 

-0.11  0.53**  0.26*  -0.02 1 -0.01 

6. Preferência 

Social (PS)  
0.02(0.26) 0.02(0.27) 

0.15  0.21  0.14  0.29*  

 

-0.05  1 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05.
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Grupo controlo vs experimental  

Foram realizados teste t para amostras independentes com o intuito de compreender 

se no momento pré-teste se registavam diferenças estatisticamente significativas entre os 

dois grupos (controlo vs experimental)  nas variáveis dependentes. Não foram encontradas 

diferenças estatisticamente significativas entre os grupos no período pré teste, no score 

TPEC t(65)=-.36, p=.23; na subescala Comportamentos (TCi) da variável dependente 

Conhecimento Emocional , t(65)=-.25, p=.61; na Subescala Situações (TSi), t(65)=0.12, 

p=.50;na Subescala de Expressões Faciais (TEFi), t(65)=-.69, p=.32. Relativamente à 

Aceitação pelos pares na variável Preferência Social (PS), t(65)=-.15, p=.09, também não se 

verificaram diferenças significativas entre os dois grupos (ver tabela 2). Desta forma, grupo 

de controlo e grupo experimental, apresentaram indicadores socioemcionais idênticos 

aquando do início da intervenção.  

 

Masculino vs Feminino  

 Realizando um teste t para amostras independentes é possível concluir que quando 

se considera o género das crianças no momento pré-teste, só se verificam diferenças 

estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas na subescala Situações (TSi), t(65) 

=-1.09, p=.03, d=.13, sendo que as raparigas apresentam valores superiores em todas as 

dimensões avaliadas, contudo, apenas nesta são consideradas diferenças estatisticamente 

significativas como apresentado (ver tabela 3). 

 

3.3. Momento pós-teste 

 

Como analisado no momento pré-teste, no momento pós-teste recorreu-se a uma 

análise, coeficiente correlação de Pearson (r), entre as variáveis EscolaridadeMãe e as 

variáveis dependentes.  Os resultados indicam que à semelhança do que se registou no 

momento pós-teste não se verifica nenhuma associação significativa entre a variável  

EscolaridadeMãe  e as restantes variáveis em estudo (ver tabela 1). 

 

Grupo controlo vs experimental  

 Tal como no momento pré teste, foi realizado um teste t para amostras independentes 

com o objetivo de avaliar as diferenças entre os dois grupos para cada variável dependente 

no período pós-teste. Assim, para a variável dependente Conhecimento Emocional apenas 
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existem diferenças significativas no score TPEC, t(65) =-3.34, p=.03, d=.07, evidenciando 

melhores resultados no grupo experimental (ver tabela 2). 

Nas subescalas dos comportamentos, das situações e das expressões faciais, não foram 

encontradas diferenças significativas entre os grupos. No que concerne à variável 

dependente Aceitação pelos pares, existem diferenças entre os dois grupos no segundo 

momento para a Preferência Social (PS), t(65)=.25, p=.01, d=.27, evidenciando melhores 

resultados para o grupo de controlo nesta dimensão. 

 

Masculino vs Feminino  

       Os resultados do teste t para amostras independentes no momento pós-teste, indicam 

que apenas foram encontradas diferenças estatisticamente significativas na dimensão da 

Preferência Social, t(65) =-1.30, p=.04, d=.27, sendo que no momento pós-teste as raparigas 

apresentam uma aceitação pelos pares mais elevado do que os rapazes (ver tabela 3). 

 

3.4. Análise das diferenças das varáveis em estudo entre os dois momentos de 

avaliação nos dois grupos 

 

Grupo controlo vs experimental  

 Para avaliar o efeito da intervenção (pré-teste versus pós-teste) nos dois grupos 

(experimental versus controlo) nas variáveis dependentes, foram realizadas ANOVAS 

mistas, especificamente ANOVAS medidas repetidas (MR) (Field, 2009). As análises foram 

realizadas utilizando cada variável dependente como uma medida intrasujeitos com dois 

níveis, correspondendo ao momento pré-teste e pós-teste. O efeito da alocação ao grupo 

(experimental versus controlo) foi avaliado como fator intersujeitos.  

 Nas medidas referentes às crianças, a ANOVA mista identificou um efeito univariado 

de tempo no score TPEC, F(1, 65) = 9.03, p =.004, pη2 = .12, que indica um aumento 

significativo dessa dimensão ao longo do tempo, que não é independente da pertença ao 

grupo. Para a subescala TCi, F(1, 65) = 8.29, p =.005, pη2 = .11, verificou-se também um 

efeito univariado de tempo que também não é independente quando se considera a pertença 

ao grupo. Relativamente às subescalas TSi, F(1, 65) = 2.08, p>.05, e TEFi, F(1, 65) = .91, 

p>.05, não se verificam efeitos univariados de tempo, contudo, para a subescala TEFi 

existem diferenças significativas quando se considera a pertença ao grupo experimental ou 

de controlo. Considerando a dimensão da Aceitação pelos pares é possível concluir que não 
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existem efeitos univariados de tempo e pertença ao grupo na variável Preferência Social, 

F(1, 65) =0, p>.05.  

 Como descrito na Tabela 2, os resultados de interação entre o efeito univariado ao 

longo do tempo e o efeito de pertença ao grupo é significativo para o score TPEC, F(1, 65) 

= 5.53, p =.02, pη2 = .08, para a subescala TCi F(1, 65) = 4.45, p =.04, pη2 = .06, e para a 

subescala TEFi, F(1, 65) = 7.02, p =.01, pη2 =.10. Nas restantes variáveis ou subescalas não 

se verificam efeitos significativos de interação entre tempo e pertença ao grupo. Estes 

resultados indicam que apenas as diferenças significativas encontradas nas subescalas 

comportamentos e expressões faciais e no score Total, se devem a efeitos derivados do 

impacto do programa na dimensão do Conhecimento Emocional.  

Masculino vs Feminino  

 Os resultados da ANOVA mista indicam que apenas existem efeitos de tempo nas 

variáveis do conhecimento emocional, especificamente, TPEC, F(1, 65) = 9.30, p <.01, pη2 

= .13; TCi, F(1, 65) = 8.92, p <.01, pη2 = .12. Estes resultados indicam que no momento 

pós-teste os rapazes melhoraram, de forma mais significativa a sua competência emocional 

em geral, do que as raparigas que já apresentavam médias ligeiramente superiores. 

 Como é possível observar na Tabela 3, quando se considera o género e a interação 

deste com o tempo de intervenção não se verificam quaisquer diferenças significativas. Estes 

resultados indicam que, de um modo geral, as meninas apresentam valores ligeiramente 

superiores aos dos rapazes tanto na variável Conhecimento Emocional como na Aceitação 

pelos Pares, no entanto, ao longo do programa foram os rapazes que mais evoluíram nos 

indicadores socioemocionais. 
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Tabela 2. 

Média e desvio-padrão das variáveis em estudo para cada grupo, resultados dos testes t para amostras emparelhadas e resultados univariados. 
 

 Grupo de controlo 

(n = 29) 

Grupo experimental 

(n = 38) 

  

Medidas 

(Notas) 

 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 
t (gl) 

 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 
t (gl) 

Design 

Intra-sujeitos 

F (gl) 

 

Design Misto 

F (gl) 

Conhecimento Emocional 
     

   

Percecção Emocional 

Correta (TPEC) 

0.71(0.07) 0.72(0.08) 

 

t(28)=-0.38 0.72(0.08) 

 

0.77(0.06) t(37)=-4.68** 9.03 (1, 65)** 5.53(1,65)* 

Comportamentos (TCi)  0.65(0.15) 

 

0.67(0.14) 

 

t (28)=-0.49 0.66(0.17) 

 

0.77(0.13) t(37)=-3.92** 8.29(1,65)** 4.45(1,65)* 

Situações (TSi) 0.66(0.13) 

 

0.69(0.14) 

 

t (28)=-0.93 0.65(0.13) 

 

0.67(0.12) t(37)=-1.12 2.08(1,65) 0.07(1,65) 

Expressões Faciais 

(TEFi) 

 

0.66(0.13) 

 

0.77(0.07) 

 

t (28)=-1.36 0.81(0.08) 

 

0.85(0.06) t(37)=-2.46* 0.91(1,65) 7.02(1,65)* 

Aceitação Pelos Pares         

Preferência Social (PS) 0.02(0.18) 

 

0.03(0.19) 

 

t (28)=-0.49 

 

0.03(0.31) 

 

0.01(0.31) 

 

t(37)=0.36 0(1,65) 

 

0.28(1,65) 

 
 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05.
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Tabela 3. 

Média e desvio-padrão das variáveis em estudo para cada género, resultados dos testes t para amostras emparelhadas e resultados univariados. 
 

 Masculino 

(n = 38) 

Feminino  

(n = 29) 

  

Medidas 

(Notas) 

 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 
t (gl) 

 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 
t (gl) 

Design 

Intra-sujeitos 

F (gl) 

 

Design Misto 

F (gl) 

Conhecimento Emocional 
     

   

Percecção Emocional 

Correta (TPEC) 

0.70 (0.08) 0.74(0.07) t(37)=-3.66** 0.73 (0.07) 0.75(0.08) t(28)=-1.01 9.28 (1,65)** 1.90(1,65) 

Comportamentos (TCi)  0.64(0.16) 0.72(0.13) t(37)=-2.81** 0.67(0.16) 0.74(0.16) t(28)=-1.52 8.92(1,65)** 0.39(1,65) 

Situações (TSi) 0.64(0.14) 0.68(0.12) t(37)=-2.13* 0.67 (0.11) 0.68(0.15) t(28)=-0.25 1.69(1,65) 0.70(1,65) 

Expressões Faciais 

(TEFi) 

 

0.78(0.08) 

 

0.81(0.09) t(37)=-1.55 0.82(0.06) 0.82(0.06) t(28)=0.16 1.18(1,65) 1.61(1,65) 

Aceitação Pelos Pares         

Preferência Social (PS) -0.01(0.30) -0.02(0.30) t(37)=0.09 0.07(0.19) 0.07(0.20) t(28)=0.02 0.01(1,65) 

 

0.003(1,65) 

 
 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05.
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3.5. Análise das diferenças no conhecimento das emoções alegria, tristeza, raiva e 

medo  
 

Grupo de controlo vs experimental 

Com o intuito de enriquecer a análise de dados já realizada na dimensão 

Conhecimento Emocional, procurou-se compreender melhor o comportamento dos 

participantes no conhecimento das quatro emoções básicas (alegria, tristeza, raiva e medo) 

entre os dois grupos no momento pré e pós-teste, avaliando também a existência de efeitos 

significativos imediatos do programa nesta variável. 

De modo a verificar possíveis diferenças tanto no momento pré como no momento 

pós-teste foram realizadas análises através de testes t para amostras independentes.No 

período pré-teste não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas entre os 

grupos na capacidade conhecimento das emoções básicas . Desta forma, grupo de controlo 

e grupo experimental não se diferenciam antes da implementação do programa no que se 

refere à identificação das emoções básicas (ver tabela 4). 

No período pós-intervenção também não existem diferenças significativas entre os 

grupos para nenhuma das emoções analisadas. Como já referido para avaliar o efeito da 

intervenção ao nível das emoções, foram realizadas ANOVAS mistas, especificamente 

ANOVAS medidas repetidas (MR).  

A ANOVA mista identificou um efeito univariado de tempo nos resultados da 

emoção Tristeza, F(1, 65) = 6.11, p =.02, pη2 = .09 e Medo, F(1, 65) = 6.55, p =.01, pη2 

=.09, que indica um aumento significativo dessa dimensão ao longo do tempo, que é 

independente da pertença ao grupo apenas na emoção Tristeza.   

Como descrito na Tabela 4, os resultados da interação entre o efeito univariado ao 

longo do tempo e o efeito de pertença ao grupo é significativo apenas para a Tristeza, F(1, 

65) = 8.81, p =.004, pη2 = .12, e para a Alegria, F(1, 65) = 7.43, p =.01, pη2=.10, 

representando melhorias apenas no grupo experimental. Na emoção zanga não se 

verificaram efeitos estaticamente significativos de qualquer ordem.
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Tabela 4. 

Média e desvio-padrão das emoções em estudo para cada grupo, resultados dos testes t para amostras emparelhadas e resultados univariados. 
 
 Grupo de controlo 

(n = 29) 

Grupo experimental 

(n = 38) 

  

Medidas 

(Notas) 
 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

t (gl) 

 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

t (gl) 
Design 

Intra-sujeitos 

F (gl) 

 

Design Misto 

F (gl) 

Conhecimento das Emoções 
     

   

Tristeza 0.78(0.15) 0.77(0.15) t(28)=0.33 0.69(0.17) 0.80(0.14) t(37)=-4.15** 6.11(1,65)* 8.81(1,65)* 

Medo 0.61(0.12) 0.66(0.12) t(28)=-2.04* 0.64(0.14) 0.68(0.12) t(37)=-1.59 6.55(1,65)* 0.18(1,65) 

Zanga 0.70(0.17) 0.72(0.16) t(28)=-0.50 0.73(0.14) 0.75(0.13) t(37)=-0.59 0.59(1,65) 0.01(1,65) 

Alegria 0.76(0.11) 0.72(0.10) t(28)=1.61 0.81(0.16) 0.87(0.10) t(37)=-2.32* 0.32(1,65) 7.43(1,65)* 

 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05.
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Masculino vs Feminino 

Quando analisadas as diferenças de género no momento pré teste é possível concluir 

que rapazes e raparigas não se diferenciavam no que diz respeito a competência para 

identificar as emoções em estudo Tristeza, t(65)=-1.54, p>.05; Medo, t(65)= .25, 

p>.05;Zanga, t(65)=.75, p>.05; Alegria, t(65)=.45, p>.05 (ver tabela 5). 

No momento pós-teste também não foram encontradas diferenças significativas nos 

resultados obtidos na identificação correta das emoções, Tristeza, t(65)=-.68, p>.05; Medo, 

t(65)=-.05, p>.05;Zanga, t(65)=.68, p>.05; Alegria, t(65)=.49, p>.05, quando se considera o 

género das crianças (ver tabela 5). 

Para avaliar o efeito da intervenção (rapazes versus raparigas) ao nível das emoções, 

foram realizadas ANOVAS mistas, especificamente ANOVAS medidas repetidas (MR). A 

ANOVA mista identificou um efeito univariado de tempo nos resultados da emoção 

Tristeza, F(1, 65) = 6.71, p =.01, pη2 =.09 e Medo, F(1, 65) = 6.43, p =.01, pη2 =.09, que 

indica um aumento significativo dessa dimensão ao longo do tempo, manisfestando uma 

melhoria significativa por parte dos rapazes no conhecimento emocional das emoções 

básicas.  

 Analisando a Tabela 5 é possível concluir que, após a implementação do programa, 

tanto rapazes como raparigas apresentaram melhorias na capacidade de reconhecer as 

emoções analisadas, contudo, este aumento só foi significativo nos rapazes nas emoções 

tristeza e medo.  

Os resultados da interação entre o efeito univariado ao longo do tempo e o efeito de 

pertença ao grupo não são significativos em nenhuma das emoções analisadas. Posto isto, é 

possível concluir quando considerado o género dos participantes, não existem diferenças 

estaticamente significativas na capacidade de conhecimento das quatro emoções analisadas 

após a implementação do programa, tendo as raparigas mantido a sua superior competência, 

porém não diferente do ponto de vista estatístico, e os rapazes aumentado ligeiramente 

equiparando-se.
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Tabela 5. 

Média e desvio-padrão das emoções em estudo para cada género, resultados dos testes t para amostras emparelhadas e resultados univariados. 
 
 Masculino 

(n = 38) 

Feminino 

(n = 29) 

  

Medidas 

(Notas) 
 

Pré-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós-teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

t (gl) 

 

Pré- teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

Pós- teste 

𝑀(𝐷𝑃) 

 

t (gl) 
Design 

Intra-sujeitos 

F (gl) 

 

Design Misto 

F (gl) 

Emoções 
     

   

Tristeza 0.70(0.17) 0.78(0.15) -2.45(37)* 0.76(0.15) 0.80(0.13) -1.28(28) 6.72(1,65)* 0.76(1,65) 

Medo 0.63(0.15) 0.67(0.11) -1.87(37)* 0.62(0.11) 0.67(0.13) -1.70(28) 6.43(1,65)* 0.07(1,65) 

Zanga 0.73(0.14) 0.74(0.13) -0.58(37) 0.70(0.17) 0.72(0.15) -0.50(28) 0.59(1,65) 0.01(1,65) 

Alegria 0.79(0.16) 0.81(0.12) -0.57(37) 0.78(0.11) 0.79(0.12) -0.80(28) 0.79(1,65) 0.002(1,65) 

 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05.
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3.6. Dados sobre o processo de implementação do programa Emogenius 
 

Finalmente, uma análise da correlação bivariada de Pearson (r), entre a Assiduidade 

(processo de implementação) e os Índices de progresso (resultados do programa) revela que 

tanto na turma A, como na turma B, não existe relação significativa entre a assiduidade das 

crianças durante a implementação e os índíce de progresso obtido nos final da 

implementação (Tabela 6). 

Foi ainda realizada uma análise teste t amostras independentes com o intuito de 

compreender se as duas turmas do grupo experimental apresentavam diferenças em todas as 

variáveis analisadas no momento pré e pós-teste. Os resultados indicaram que as turmas não 

se diferenciaram face ao indicadores socioemocinais analisados, tanto no momento pré teste, 

TPEC, t(36)=-.05, p>.05;TCi, t(36)=-.32, p>.05; TSi, t(36)=.42, p>.05; TEFi, t(36)=-.24, 

p>.05; PS, t(36)=.13, p>.05; Tristeza, t(65)=-1.47, p>.05; Medo, t(65)=1.06, p>.05;Zanga, 

t(65)=-.23, p>.05; Alegria, t(65)=.93, p>.05; como no momento pós-teste, TPEC, t(36)=-.07, 

p>.05;TCi, t(36)=.53, p>.05; TSi, t(36)=.32, p>.05; TEFi, t(36)=-1.44, p>.05; PS, t(36)=-

.03, p>.05; Tristeza, t(65)=0, p>.05; Medo, t(65)=.26, p>.05;Zanga, t(65)=-.25, p>.05; 

Alegria, t(65)=.-17, p>.05. 

Isto demonstra que todas as crianças do grupo experimental partiram de um nível idêntico 

de competência nos indicadores socioemocionais analisados,  e as diferenças associadas ao 

contexto não tiveram impacto significativo nos resultados analisados nesta investigação.  

Relativamente à dosagem de intervenção é pertinente mencionar que esta foi igualitária 

nas duas turmas que participaram na implementação do programa, ou seja, em ambas as 

turmas foram implementadas as 18 sessões semanais, cada uma com uma duração média de 

45 minutos. 
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Tabela 6.  

Estatísticas Descritivas e Correlações r de Pearson entre as variáveis Assiduidade e Índice de progresso (grupo experimental) 

 
 Estatísticas Descritivas Correlações r de Pearson 

 Turma A 

(grupo 

experimental) 

Turma B 

(grupo 

experimental) 

 

 
M (DP) M (DP) 

   1 2 3 4 5 6 

1. Assiduidade 86.83(9.99) 88.34(15.26)  1 -0.01 -0.23 0.35 /-0.17 0.12 

2. TPECprogresso 
0.06(0.09) 0.06(0.06) 

0.34  1 0.79** 0.66** 0.02 -0.04 

3. TCiprogresso 
0.13(0.20) 0.09(0.15) 

0.27 0.79** 1 0.33 -0.24 0.23 

4. TSiprogresso 

 
0.01(0.09) 0.03(0.14) 

0.28  0.06  -0.26 1 -0.49* 0.03 

5. TEFiprogresso 
0.03(0.12) 0.05(0.08) 

0.10  0.73**  0.29 -0.14 1 0.19 

6. PSprogresso 
-0.02(0.25) -0.01(0.22) 

0.31 0.27  0.38  0.17  -0.11  1 

 

Nota. **p<.01, *p≤.05. 
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Capítulo III – Discussão 
 

 

 

De acordo com Christina et al. (2021) estudos de avaliação de programa dirigidos à idade 

pré-escolar devem definir de forma clara as dimensões que pretendem analisar, bem como 

descrever a forma como estas serão operacionalizadas e avaliadas. Assim, este estudo 

pretenderá avaliar o efeito do programa Emogenius na aceitação pelos pares e no 

conhecimento emocional das crianças, considerando ainda questões críticas relacionadas 

com o processo de implementação do programa.  

Dada a natureza deste estudo, o tamanho amostral (N=67) poderá ser considerado 

reduzido, no entanto, é relevante mencionar tendo sido uma amostra por conveniência, 

praticamente todas as crianças das turmas analisadas participaram na investigação. Assim as 

conclusões apresentadas nesta secção podem considerar-se representativas dos grupos em 

análise, assumindo os resultados com particular pertinência para os contextos educativos 

implicados na investigação. 

Um passo crucial no processo de avaliação do efeito da implementação de uma 

intervenção, tendo por base um desenho quasi experimental, é o estudo das caraterísticas da 

amostra antes da implementação do programa, de forma a identificar eventuais diferenças 

entre os grupos nas variáveis dependentes em estudo. Esta análise permitirá estabelecer a 

equivalência entre os grupos, fornecendo uma base adequada para comparação, resultando 

numa interpretação confiável dos resultados obtidos e, assim, do efeito da intervenção no 

momento pós-teste (Selltiz et al., 1976). Como apresentado na secção dos resultados, todas 

as crianças que participaram no estudo apresentavam resultados similares em todas as 

variáveis analisadas, distribuindo-se de forma equitativa pelos dois grupos. 

No que se refere à análise da relação entre as habilitações literárias da mãe e os resultados 

obtidos nas variáveis dependentes, é possível afirmar que neste estudo não foi encontrado 

qualquer tipo de relação. Estes dados poderão ser explicados pela homogeneidade dos anos 

de escolaridade tanto no grupo de controlo (M=12,29; DP=2,34) como no grupo 

experimental (M=15,3 anos de escolaridade; DP=1,99) que, como supramencionado, 

influencia as competências socioemocionais.  
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Os resultados decorrentes da ANOVA mista, apontam para um aumento significativo do 

conhecimento emocional das crianças do grupo experimental de um modo geral, na nota 

total da Perceção Emocional Correta e, em específico, na subescala de Comportamentos, 

com efeito moderado, e na subescala Expressões Faciais com efeito também moderado, mas 

mais elevado. No entanto, na subescala Situações, os resultados registaram ausência de 

diferenças significativas quando se considera o tempo de intervenção, quanto a pertença ao 

grupo, o que indica ausência de efeito do programa na capacidade de conhecimento 

emocional das crianças através da descrição de situações específicas.  

Estudos atuais como o de Tan et al. (2022) corroboram estes resultados já defendidos 

por Denham (1986), que rotulam a capacidade de verbalizar a emoção associada a uma 

expressão facial como uma das componentes básicas da compreensão emocional, surgindo 

logo após a capacidade de identificar a emoção. Entre os 2 e os 3 anos as crianças conseguem 

inferir de forma precisa as emoções apenas em situações estereotipadas (Denham, 1986), 

isto é, situações não subjetivas onde à partida as pessoas sentiriam a mesma emoção. Só a 

partir dos 5-6 anos de idade, é que surge a perceção do outro com a compreensão de que se 

podem experimentar múltiplas emoções ao mesmo tempo, além de emoções diferentes das 

suas em determinadas situações (Pons et al., 2004). Assim, uma maior facilidade para 

identificar corretamente as emoções através da observação de fotografias ao invés de as 

interpretar numa situação potencialmente subjetiva, poderá ser explicada pelo 

desenvolvimento gradual do conhecimento emocional que ocorre durante a infância. 

Estes resultados vão ainda de acordo com estudos referência na área, especificamente, 

as conclusões apresentadas por Gnepp (1983) que indicam que crianças mais novas se 

baseiam essencialmente nas expressões faciais quando têm de fazer inferências sobre as 

emoções dos outros, e só entre os 5 e 7 anos é que a informação situacional, isto é, as pistas 

da ação começam a ter mais peso (Herba & Phillips, 2004). Assim, compreendemos que 

para as crianças de idade pré-escolar que participaram neste estudo é mais fácil compreender 

a informação emocional através da expressão facial, e o empoderamento desta competência 

durante a intervenção.  

A discussão neste campo tende assim a definir a expressão facial como a melhor pista 

para reconhecer emoções em comparação a outras fontes de informação, definindo esta 

tendência como “Face Superiority Effect” (Denham, 1998, cit in Serrat et al., 2020). Assim, 

os resultados positivos obtidos neste estudo face ao conhecimento emocional pela expressão 
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facial poderão ser explicados, para além da capacidade do programa para a promoção de 

competências desta natureza, pela maior habilidade das crianças desta idade para 

conhecerem emoções através do comportamento não verbal. Também a codificação de pistas 

não verbais em situações socias implica, por exemplo, a capacidade de conhecimento 

emocional através da expressão facial (Van den Stock et al., 2007). 

No que concerne à variável Aceitação pelos Pares, os resultados indicam que o programa 

não produziu qualquer mudança nesta dimensão. Esta conclusão poderá ser compreendida à 

luz da natureza da dimensão avaliada, pois como referido anteriormente, a experiência 

social, ou a forma como a criança se integra socialmente, constitui uma relação de natureza 

interpessoal (Denham, et al., 2003; Harris et al., 2022) pelo que se torna mais complexa a 

perceção de diferenças significativas. De realçar que a investigação, indicia uma estabilidade 

inerente aos indicadores de aceitação social, como os estatutos sociométricos (Jiang & 

Cillessen, 2005). 

No que concerne às diferenças de género na análise dos resultados obtidos, é possível 

concluir que estes corroboram as evidências encontradas na meta-análise apresentada por 

McClure (2000) acerca destas no processamento de emoções e como esta competência pode 

ser mais significativa em raparigas dada, na perspetiva das crianças, a relevância que dão à 

mesma na interação nos grupos de pares. Assim, apesar dos rapazes terem evoluído, de forma 

mais significativa no decorrer da intervenção, nas dimensões do conhecimento emocional, 

estes no momento pós-teste registam valores idênticos aos das raparigas que desde o início 

da intervenção apresentavam valores mais elevados.  

Posto isto, e apesar de alguma ambiguidade no estudo destas diferenças (Parker et al., 

2013), estes resultados poderão assim ser explicados pelas conclusões apresentadas por 

Brown e Dunn (1996) que afirmam que apesar do género feminino apresentar mais facilidade 

em descodificar emoções dos 3 aos 6 anos de idade, é nesta fase que ambos os géneros 

tendem a progredir significativamente nestas competências diminuindo assim possíveis 

discrepâncias. Assim, a melhoria observada pelos rapazes pode dever-se não só à 

participação no programa, bem como a uma mudança desenvolvimental normativa. 

Deste modo, assegurando equidade nas competências antes da implementação do 

programa e as reduzidas diferenças por género conclui-se, salvaguardando particularidades 

como o tamanho e distribuição amostral, que estes resultados se poderão justificar 
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considerando as práticas educativas inerentes aos contextos analisados, bem como na 

sociedade atual, que valorizam uma formação que integra, desde cedo, direitos e deveres 

democráticos e inclusivos (Direção Geral de Educação, 2018), esbatendo assim possíveis 

diferenças consoante o género. 

Considerando ainda que os únicos informantes deste estudo foram as crianças, é 

pertinente refletir acerca desta fonte de informação e a sua influência nos resultados. Clarke 

et al. (2014) salientam a importância de incluir vários informantes aquando do estudo da 

eficácia de programas ASE pois permite uma avaliação com maior segurança. Assim, é 

possível considerar como uma limitação a utilização de apenas um informante neste estudo. 

Por outro lado, de acordo com Lisboa (2023) e como supramencionado, os estereótipos de 

género verificam-se desde idades precoces no seio da família, sendo reforçados pelo 

contexto sociocultural e refletidos no percurso de vida. Estes tendem a começar a aparecer 

por volta dos 2 ou 3 anos, aumentando durante os anos pré-escolares e atingindo o seu 

máximo aos 5 anos de idade (Papalia & Feldman, 2013). Por isto, é possível relacionar a 

ausência de diferenças pelo género na maioria das variáveis em análise com base numa 

menor probabilidade das crianças, informantes exclusivas deste estudo, ao contrário de 

adultos, refletirem as suas respostas com base em estereótipos de género, diminuindo assim 

a suscetibilidade a enviesamentos decorrentes destes. 

Reforçando este tópico, à luz do modelo SEAD (Harris et al., 2022), apresentado de 

forma sucinta na introdução, é possível compreender que aptidão socioemocional se 

desenvolve de forma sequencial e hierárquica. Isto é, à medida que as capacidades, 

competências e comportamentos aumentam nos níveis inferiores associados a competências 

mais emocionais, há um impacto direto e indireto no desenvolvimento dessas mesmas 

habilidades nos níveis superiores, isto é, em habilidades do domínio social. Assim, em todas 

as interações sociais há uma componente emocional presente, uma vez que as emoções são 

inerentemente sociais por natureza (Damásio, 2015). Neste sentido, é possível compreender-

se, de forma holística, os resultados deste estudo, ressaltando que mesmo não tendo existido 

efeitos imediatos após a implementação do programa na variável Aceitação pelos Pares, os 

resultados positivos ao nível do conhecimento emocional poderão favorecer a promoção de 

determinadas competências que permitirão uma compreensão mais eficaz das pistas sociais 

por parte das crianças. 
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A análise por emoções, proposta para enriquecer a investigação, permitiu compreender 

que o programa apresentou efeitos positivos ao nível do conhecimento das emoções Alegria 

e Tristeza, efeitos estes representados pelo aumento significativo da média do grupo 

experimental ao contrário do grupo de controlo. Estes resultados poderão ser explicados pela 

maior predisposição das crianças para identificarem expressões felizes e tristes em 

detrimento das restantes emoções (Gao & Maurer, 2010; Naumann & Dziobek, 2022), aliada 

a uma prática semanal da abordagem destas emoções proposta pelo programa.  

Por fim, face ao conhecimento da emoção Medo só o grupo de controlo apresentou 

diferenças, enquanto na emoção Zanga não se verificaram mudanças significativas em 

nenhum dos participantes. Estes resultados corroboram investigações já publicadas que 

referem que crianças pequenas apresentam mais facilidade em detetar expressões felizes 

com precisão quase adulta, enquanto que para emoções negativas, como zanga ou medo estas 

apresentam mais dificuldade (Durand et al., 2007). Gao e Maurer (2010) referem que esta 

diferença se deve essencialmente ao valor evolutivo associado a emoções com valência 

negativa que tendem a fornecer pistas para necessidade de defesa ou recuo. 

Como já constatado, a análises dos efeitos estatisticamente significativos do programa e 

do seu tamanho significativo, não permitem insights concretos acerca da qualidade e 

possíveis melhorias práticas no programa, se não forem consideradas as suas causas 

(Schindler et al., 2019). Para garantir uma análise refletida desta qualidade consideram-se as 

dimensões apresentadas por Baelen et al. (2022), dentre elas, a integridade, neste estudo 

avaliada pensando na concretização dos objetivos definidos aquando do desenho do 

programa e a competência examinada garantindo o interesse inicial das educadoras, o seu 

envolvimento no processo e ainda, a formação da responsável pela aplicação do programa. 

Já a aceitação foi considerada tendo em conta a resposta e a participação das crianças, 

estimada através dos resultados obtidos e a percentagem de assiduidade, respetivamente.  

No âmbito da implementação do programa Emogenius é de realçar o papel das 

educadoras de infância, consideradas principais agentes de mudança, assumindo seu nível 

de envolvimento, motivação e atitude em relação ao programa desempenham um papel 

significativo (Patti et al., 2015). A análise qualitativa realizada com base nos registos do 

diário de bordo. Como supramencionado foram criadas medidas para operacionalizar as 

dimensões acima referidas, contudo, a parca consistência na recolha destes dados, resultou 
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num comprometimento face ao acesso desta informação, fragilizando a amplitude das 

análises e conclusões do presente estudo.  

Mesmo não se tendo verificado diferenças significativas no momento pós-teste, entre as 

duas turmas, informações acerca das caraterísticas do envolvimento das educadoras são 

relevantes e devem ser recolhidas com precaução em estudos futuros. 

Ao implementar as diretrizes propostas pelo CASEL, o programa Emogenius assume 

desde o início uma vantagem significativa. A utilização deste referencial permitiu a 

construção e o desenvolvimento do projeto como uma abordagem de investigação-ação, que 

integra tanto a teoria quanto a prática no campo em questão. Levando em consideração os 

resultados obtidos, é possível afirmar de maneira que o programa cumpre efetivamente o 

que se propõe. Este promove de maneira notável o conhecimento emocional, implementando 

práticas baseadas na evidência. De acordo com Valdez-Rivera et al. (2021) intervenções 

baseadas em programas ASE que incluam estratégias mindfullness na abordagem a emoções 

são significativamente mais eficazes, permitindo que as crianças se sintam à vontade para 

expressar as suas emoções, reflitam e aprendam a regular as mesmas. Assim, o programa 

avaliado representa uma ferramenta com referenciais teóricos atuais e pertinentes na área de 

investigação da ASE em idades precoces. 

Refletindo acerca do principal objetivo deste estudo, respetivamente, a contribuição para 

a intervenção baseada na evidência científica em Portugal, é imprescindível referir os 

critérios de qualidade apresentados pela Ordem dos Psicólogos Portugueses (OPP, 2015) e 

que se consideram representados no programa Emogenius, nomeadamente, a existência de 

objetivos gerais e específicos, a existência de um modelo concetual por base e a 

disponibilização de um manual com descrição do programa. No que diz respeito à avaliação 

da eficácia, o estudo aqui apresentado garante a utilização de instrumentos validados para a 

população portuguesa, a avaliação dos resultados obtidos aliada a uma avaliação do processo 

e a existência de resultados pré, e pós-teste considerando um grupo de controlo. Contudo, a 

ausência de avaliação em follow-up trata-se de uma lacuna neste estudo, e, por isso, será 

apresentada como uma limitação. 

No que se refere à estrutura das sessões do programa, é possível considerar que estas 

seguem uma ordem específica e coerente, abordando aspetos relacionados com as emoções 

básicas, questões associadas à expressão e regulação das mesmas, encerrando com 
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estratégias práticas de regulação emocional. Assim, cada sessão é detalhadamente 

estruturada, incluindo o material necessário para a realização de cada atividade e ainda o 

tempo estimado para a sua execução. Neste âmbito, Weare (2010) levanta uma crítica à 

estrutura dos programas de ASE por estes se apresentarem sob uma forma prescritiva e 

manualizada, orientando-se por uma moldura mais rígida para a promoção de competências 

socioemocionais em meio escolar, comprometendo, assim, a generalização dos resultados a 

outros contextos. Contudo, analisando a informação apresentada no diário de bordo, é 

possível concluir que, apesar da estruturação do programa por questões de fidelidade, 

durante as sessões de implementação foram realizadas alterações mínimas como troca de 

ordem das atividades, dando assim resposta às necessidades do contexto. 

De forma a assegurar a ausência de possível viés no processo de avaliação do programa, 

este foi realizado sem qualquer acesso prévio ao manual e estrutura do mesmo, garantindo 

imparcialidade durante a investigação. Ademais, a intervenção e a implementação do 

programa foram, de forma intencional, realizadas por diferentes indivíduos, sendo esta uma 

condição relevante em todo o estudo de eficácia (Bittencourt, 2020). Assim, a 

implementação foi realizada por um aplicador competente, envolvido na elaboração e 

dinâmica do programa, mas externo à sua avaliação. 

Ainda, como já referido, as bases teóricas inerentes ao desenho do programa tornam-se 

por si só uma potencialidade do mesmo, dada a participação de uma equipa multidisciplicar 

no seu processo de elaboração, garantindo a eficácia, fundamentada pela literatura atual das 

técnicas mindfullness e uma abordagem pediátrica que permite a explicação acessível da 

manifestação emocional no corpo ao mais novos. 

 Analisando as particularidades da implementação do programa Emogenius e o 

trabalho publicado por Jones e Bouffard (2012), é possível inferir aspetos já referidos como 

limitações que poderão resultar em sugestões para estudos futuros como dosagem das 

sessões, generalização atividades e relevância da formação das educadoras. 

Relativamente aos registos realizados no diário de bordo pelo técnico que implementa, 

será pertinente, em análises futuras, a inclusão de uma grelha de observação formal para 

estandardização da informação recolhida e, consequentemente, uma análise mais rigorosa 

da mesma, enriquecendo o estudo da avaliação do processo. 
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Segundo Izard (2002) o efeito ao nível do conhecimento emocional deverá ser medido e 

explicado através de um acompanhamento longitudinal, pois a teoria sugere que o 

conhecimento inicial da emoção se cristaliza em interações sociais e comportamentos 

apropriados com o tempo (Trentacosta & Fine, 2010). Posto isto, em estudos futuros sugere-

se uma avaliação a longo termo, incluindo estudos follow-up, de modo a compreender os 

impactos reais do programa, bem como a sua influência ao nível das competências escolares 

(Bierman & Motamedi, 2015) e sociais (Gunter, 2012). 

A promoção da ASE conceitua a regulação emocional como um fator determinante nas 

interações sociais, uma vez que é exigido que as crianças ao saber identificar, reconhecer e 

controlar as suas emoções, ampliem a sua experiência emocional, o que resulta na tomada 

de decisão responsável nas diversas situações sociais (Gunter, 2012). Em investigações 

futuras, propõe-se assim a inclusão de uma medida que avalie a regulação emocional das 

crianças, considerando esta como um ponto crucial na competência emocional.Tendo em 

conta a proposta de organização das sessões do programa, e sendo esta uma habilidade 

trabalhada, a sua inclusão no estudo da eficácia será uma mais-valia na compreensão do seu 

impacto. 

Por último, mas deveras crucial, considera-se a formação das educadoras que a literatura 

revela ser relevante, pois os resultados das crianças em idade pré-escolar são modestamente 

melhores quando os seus professores têm mais formação na área de intervenção (Durlak & 

DuPre, 2008; Foundation for Child Development, 2020). Neste sentido, de modo a 

potencializar o impacto positivo do programa, sugerem-se, em intervenções futuras, 

formações acerca da temática a todos os envolvidos no contexto de implementação do 

programa, resultando numa maior probabilidade de adotarem eficazmente a utilização das 

estratégias no quotidiano (CASEL, 2013). 

De um modo geral, a análise da qualidade da implementação, mesmo apresentando 

lacunas, considerou-se uma componente importante neste estudo. Por isto, a monitorização 

constante ao longo de toda a intervenção deverá ser uma preocupação pois, de acordo com 

Schindler et al. (2019), a compreensão de como, porquê, para quem e sob quais condições 

funciona o programa, resulta em intervenções mais eficazes e eficientes. 
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Conclusão 

A primeira infância é um período fundamental da vida para que as crianças atinjam 

marcos importantes, onde o desenvolvimento socioemocional se torna um pilar significativo 

do bem-estar, proporcionado competências para as crianças lidarem com os desafios atuais 

e futuros (Cornell et al., 2017). Contudo, em Portugal a evidência científica relativamente às 

práticas de implementação e avaliação de programas ASE apresenta ainda lacunas, 

nomeadamente, ao nível da pesquisa-ação (Cristóvão et al., 2017). Por isto, este estudo 

pretendeenriquecer o conhecimento nesta área, reportando dados relativos aos efeitos do 

programa Emogenius e à sua implementação, apresentando propostas que poderão 

potencializar a eficácia de futuras implementações do Emogenius. 

Considerando o referencial teórico do programa, baseado em práticas atuais e 

cientificamente validadas para a faixa etária, este poderá ser implementado em contextos 

pré-escolares, potencializando competências socioemocionais que serão essenciais para a 

adaptação das crianças ao novo ciclo de escolaridade.. Salvaguardando as limitações e os 

resultados preliminares apresentados, este programa apresenta-se como uma útil ferramenta 

de trabalho na área da ASE em Portugal, apresentando resultados positivos ao nível do 

conhecimento das emoções básicas, potenciando comportamentos adaptativos em termos 

sociais e emocionais (Coelho et al., 2016; Harris et al., 2022).  
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