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Resumo

O presente estudo insere-se no dominio da investigacdo sobre as relacdes sociais
com pares e pretende contribuir para a elaboracdo de uma visao mais compreensiva
dos varios processos cognitivos, emocionais e comportamentais, no ambito do
Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos
Pares (Mostow, lzard, Fine & Trentacosta, 2002). Participaram neste estudo, 131
criancas que frequentavam o 3° ano de escolaridade, com idades compreendidas
entre 0s oito e 0s nove anos, distribuidas homogeneamente quanto ao género e a
escolaridade dos pais. Para além de um Questionario de Caracterizacdo da Crianca
e do Contexto Familiar, foram ainda utilizados os seguintes instrumentos: um Teste
Sociométrico que permite obter uma nota da Preferéncia Social, as Escalas de
Avaliacdo de Competéncia Social (Lemos & Meneses, 2000) que englobam medidas
das Habilidades Sociais, Problemas de Comportamento e Competéncia Académica,
e a Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional (EACE), traduzida e adaptada
a partir da Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES; Schultz, Izard & Bear,
2002) e que permite obter uma nota total da Percepcdo Emocional Correcta.

Os resultados revelam a quase auséncia de diferencas no conhecimento emocional
e na competéncia social das criancas em funcdo do género; pelo contrario, a
escolaridade da mée, mostra-se uma variavel discriminativa do funcionamento soécio-
emocional das criangas, influenciando as relagbes que se estabelecem entre o
conhecimento emocional e o funcionamento social, e mais especificamente 0s
problemas internalizados. Constata-se que as habilidades sociais e a competéncia
académica medeiam a relacdo entre o conhecimento emocional e a aceitacédo pelos
pares. Parece que € no decorrer das relacdes sociais, através das habilidades
sociais, e no decorrer da realizagdo das tarefas escolares, através da competéncia
académica, que as criancas utilizam o seu conhecimento emocional, daqui
resultando a aceitacdo no grupo de pares. Os resultados deste estudo fornecem
pistas relevantes para o desenvolvimento de investigagcbes futuras e intervencoes

que visem a promoc¢ao do ajustamento social.



Abstract

The present study is inserted in the domain of the research on the social relations
with pairs and intends to contribute for the elaboration of a more comprehensive
vision of some cognitive, emotional and behavioural processes, in the scope of the
Emotional, Cognitive and Behavioural Model of Predictors of Peer Acceptance
(Mostow, lzard, Fine & Trentacosta, 2002). Participated in this study, 131 children
who were on the 3rd year of basic school, with ages between the eight and the nine
years, distributed homogeneously taking into consideration the gender and the level
of schooling of parents. The following instruments were used: Child and Familiar
Context Questionnaire, the Sociometric Test, which allows getting a score of the
Social Preference, Scale of Social Competence (Lemos & Meneses, 2000) that
measured the Social Abilities, Behavioural Problems and Academic Competence and
Scale of Emotional Knowledge (EACE), translated and adapted from the Assessment
of Children’s Emotional Skills (ACES; Schultz, Izard & Bear, 2002) which provides a
global score of the Correct Emotional Perception.

The results almost disclose the absence of differences in the emotional knowledge
and the social competence of children in regards to gender. On the other hand, the
level of schooling of the mother, reveals to be a discriminative variable of the social-
emotional functioning of children, influencing the associations between the emotional
knowledge and the social functioning, more specifically the internalized problems.
Also, the social abilities and the academic competence mediate the relation between
the emotional knowledge and the acceptance of the peers. It seems that, it is in
developing the relationships, through the social abilities, and in accomplishing the
school tasks, through the academic competence, that children use its emotional
knowledge, which results in the acceptance in the group of peers. The results of this
study bring in excellent tracks for the development of future research and programs

that aim at the promotion of the social adjustment.



Résumé

La présente étude s’insere dans le domaine de la recherche sur les rapports sociaux
avec les pairs et prétend apporter une contribution a I'élaboration d’une conception
plus compréhensive des différents processus cognitifs, émotionnels et
comportementaux, tels qu'ils sont congus dans le Modéle Emotionnel, Cognitif et
Comportemental des Prédicteurs de I’Acceptation par les Pairs (Mostow, Izard, Fine
& Trentacosta, 2002).

Cent trente et un enfants, fréquentant le CE2, d’age compris entre huit et neuf ans,
ont participé a cette étude. Les participants se répartissaient de facon équilibrée
quant au genre et a la scolarité des parents (évaluée par les années d'étude
complétées).

En plus du Questionnaire de Caractérisation de 'Enfant et du Contexte Familial, les
instruments suivants ont aussi été utilisés: un Test Sociométrique qui permet
d’'obtenir une note de Préférence Sociale, les Echelles d’Evaluation de la
Compétence Sociale (Lemos & Menezes, 2000), lesquelles incluent une évaluation
des Habilités Sociales, des Problemes de Comportement et de Compétence
Académique, ainsi que I'Echelle d’Evaluation de la Connaissance Emotionnelle
(EACE), traduite et adaptée de Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES ;
Schultz, Izard & Bear, 2002), permettant I'obtention d’'une note de Perception
Emotionnelle Correcte.

Les résultats démontrent une quasi absence de différences entre les sexes, en
termes de connaissance émotionnelle et de compétence sociale ; en revanche, le
niveau de scolarité de la mére s’est avéré une variable discriminatoire du
fonctionnement émotionnel des enfants, influant sur les rapports entre la
connaissance eémotionnelle et le fonctionnement social. Les habilitées sociales et la
compétence académique se sont révelées des variables médiatrices du rapport entre
la connaissance émotionnelle et I'acceptation des pairs. Il nous semble que c’est au
cours des rapports, par le biais de la compétence académique, que les enfants
utilisent leur connaissance émotionnelle, aboutissant a l'acceptation au sein du
groupe de pairs. Les résultats de cette étude fournissent d'importantes pistes pour le
développement de futurs recherches et programmes d’intervention visant la

promotion de I'ajustement social.
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Introducéo Geral

INTRODUCAO GERAL

Desde muito cedo que o ser humano revela aptiddes inatas, para comunicar
com o mundo. As expressoes faciais, o choro, 0s sons, 0s sorrisos, Sdo 0s primeiros
meios de interaccdo com o outro. Ao longo do seu desenvolvimento as interaccdes
do individuo vao-se complexificando, surgindo em contextos diversificados e junto de

varios interlocutores.

O relacionamento positivo com pares e a aceita¢cdo no seio deles tem vindo a
ser considerado como um dos indicadores desenvolvimentais mais importantes.
Estudos recentes revelam que as criangas que sao aceites pelos pares tendem a
apresentar melhor ajustamento escolar, niveis mais elevados de amizade e actuam

em meios sociais mais ricos (Mostow, Izard, Fine & Trentacosta, 2002).

Os pares séao apontados como os agentes de socializacdo que contribuem de
forma Unica e especifica para o desenvolvimento de aptiddes, sentimentos e valores
sociais (Almeida, 1997). O aparecimento do grupo de pares como uma estrutura de
organizagdo social estavel estd intimamente associada ao processo de
escolarizacdo e ao progressivo envolvimento e participagcdo da criangca nhas

actividades de grupo e no contexto escolar.

Adoptando uma perspectiva desenvolvimental uma das tarefas centrais do
periodo escolar consiste no desenvolvimento de aptiddes sociais que promovam a
integragao e a manutencéao de relagbes sociais gratificantes com companheiros de
idades aproximadas. O estudo da competéncia social entre pares, ndo carece de
evidéncias empiricas, tal como refere Almeida (1997); inumeros estudos
sociométricos evidenciam que a aceitacdo pelos pares € um dos indicadores mais
fiAveis do ajustamento psicolégico na adolescéncia e na idade adulta. Os indices de
aceitacéo e os dados comportamentais permitem-nos uma visdo mais compreensiva
do comportamento social da crianca e uma previsdo do impacto que este causa no
grupo de pares.

Ao longo deste trabalho assumiremos uma viséo integradora da aceitacéo
pelos pares, na medida em que tentaremos identificar uma multiplicidade de
determinantes que nos ajudam a compreender, explicar e prever a emergéncia de

determinados padrdes relacionais entre os pares na idade escolar. Simultaneamente

1
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compreender as interligacdes que se estabelecem entre os diferentes determinantes
e 0 modo como actuam, moldando a qualidade da relacdo com pares. Em sintese,
para percebermos a qualidade das interac¢des sociais das criancas teremos de
identificar, ndo s6 os factores que as determinam, mas o modo como esse factores
interagem entre si e a forma como cada crianga num determinado momento do seu

desenvolvimento processa a informacao social.

Neste trabalho pretendemos sublinhar o papel activo que a criangca assume
ao longo do seu desenvolvimento, promovendo mudancas nela prépria e nos seus
contextos de vida. Tal como referem Belsy e Tolan (1981), a crianca € produtora do
seu desenvolvimento, estimulo, processador, agente, modelador e selector dos seus
contextos porque ela é capaz de selecciona-los.

A crianca podera ser definida como um estimulo social, uma vez que
influencia aqueles que nela tém uma influéncia, envolvendo-se num processo de
socializagdo reciproca. As suas caracteristicas temperamentais, fisicas e
comportamentais determinam o comportamento dos seus interlocutores,
nomeadamente os pais, 0s professores e 0s pares, e impacto que este produz na
crianca.

A crianca € um processador da informacdo social e este processamento
depende do seu desenvolvimento cognitivo e emocional. A maneira como a crianca
|é e compreende a realidade social, nomeadamente as expressdes emocionais e 0s
comportamentos sociais dos seus pares, depende da sua competéncia emocional e
das suas capacidades cognitivas. Estas determinam a forma como a crianca
interpreta, organiza e integra a sua experiéncia de interaccdo com 0S outros,

definindo assim o seu funcionamento socio-emocional.

Face a constante presenca da emocdo nas interaccdes sociais e no bem-
estar do individuo, conhecer a natureza das relacbes que se estabelecem entre a
competéncia emocional e a competéncia social € um objectivo central da Psicologia
do Desenvolvimento.

Nos ultimos anos tém vindo a ser desenvolvidas varias investigacfes que
destacam o papel que a competéncia emocional assume na competéncia social das
criancas (Saarni, 1999). Um corpo vasto de estudos suporta a premissa que 0

conhecimento emocional estd associado a competéncia social e ao ajustamento
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social a longo prazo (Block & Block, 1990; Caspi, 2000; Eisenberg, Fabes, Guthrie &
Reiser, 2000). As diferencas emocionais individuais assumem um papel importante
na qualidade do funcionamento social (Eisenberg, Pidada & Liew, 2001). A
identificacdo precoce de diferencas individuais que permitam melhor predizer e
compreender a adaptagao social e comportamentos sociais relevantes constituiu um
dos principais objectivos dos psicélogos clinicos e desenvolvimentalistas (lzard,
Fine, Schultz, Mostow, Ackerman & Youngstrom, 2001), ao qual se associa este

trabalho.

No decorrer do estudo empirico apresentado nesta dissertacao pretendemos
compreender a contribuicdo que o conhecimento emocional e os comportamentos
sociais assumem no Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores

da Aceitacao pelos Pares (Mostow et al., 2002).

Na primeira parte deste trabalho pretendemos ao longo de trés capitulos
apresentar um enquadramento tedrico-conceptual que nos permite identificar os
principais factores, competéncias e processos que determinam a qualidade do

relacionamento que criangas em idade escolar estabelecem com os seus pares.

No capitulo |, dedicado a Competéncia Social, iniciaremos com uma breve
resenha desenvolvimental e destacaremos o0s principais factores individuais e
ambientais que determinam o desenvolvimento social das criangas em idade
escolar. Salientaremos a influéncia do nivel socio-econémico da familia sobre a
parentalidade e a forma como esta podera afectar a qualidade dos comportamentos
sociais e a aceitacao social alcangcada pela crianca. Apresentaremos ainda algumas
das metodologias de avaliacdo mais frequentemente desenvolvidas no ambito da
competéncia social. Finalizamos com a apresentacdo de um Modelo do

Processamento da Informacao Social (Crick & Dodge, 1994).

Ao longo do segundo capitulo debrucar-nos-emos sobre a Competéncia
Emocional, identificando os principais marcos desenvolvimentais e destacando os
principais determinantes. Salientaremos 0 papel que as componentes da
competéncia emocional, nomeadamente o conhecimento emocional, assumem nas

interaccdes com pares. Finalizaremos com a apresentacdo da Teoria das Emocgoes
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Diferenciais (Izard, 1991, 1993) que explicita os processos de activacdo das

emoc0des que ocorrem ao longo das interacc¢des sociais.

No terceiro capitulo apresentaremos o Modelo Emocional, Cognitivo e
Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares (Mostow, et al., 2002) que
nos permitira compreender a contribuicdo que o conhecimento emocional e 0s

comportamentos sociais assumem na qualidade das relagdes com pares.

A segunda parte desta dissertacdo apresenta o Estudo Empirico realizado e
encontra-se estruturada em trés capitulos. No capitulo IV é feita a apresentacdo dos
principais objectivos do estudo, da metodologia desenvolvida. No capitulo V,
faremos a apresentacéo e analise dos resultados. No capitulo VI serdo discutidos os
resultados do estudo no ambito do plano de investigacédo tracado e da literatura

pertinente.

Finalizamos com uma sintese das principais conclusdes, identificando
algumas limitacdes metodoldgicas e apresentando, nas consideracgdes finais, breves
sugestdes para investigacao futura.



Competéncia Social

Capitulo I: COMPETENCIA SOCIAL
Introducéo

As relagbes com pares assumem um papel particularmente relevante no
dominio da competéncia social na medida em que contribuem activamente para o
desenvolvimento de um comportamento socialmente adaptado. A forma como a
crianca assume comportamentos sociais adaptados e inibe os comportamentos
aversivos determina a qualidade das relagbes com pares (Crick & Dodge, 1994). De
realcar a existéncia de uma relacdo de causalidade reciproca entre a competéncia
social e o relacionamento entre iguais. Assim, a qualidade das relacbes entre pares

€ simultaneamente, uma causa e um reflexo da competéncia social.

Tal como referem Vaughn e Hogan (1990), a competéncia social € um
constructo dificil de definir que inclui diferentes dimensdes interrelacionadas, por
isso, nenhuma dimensé&o por si permite caracterizar adequadamente a competéncia
social. Estes autores encaram a competéncia social como um constructo
multidimensional e interactivo que pressupde habilidades sociais eficazes, auséncia
de comportamentos inadaptados, rela¢cdes positivas com 0s outros e cogni¢ao social
apropriada a idade. A competéncia social podera ser operacionalizada como um
conjunto de competéncias sécio-cognitivas e de regulacdo emocional que ajudam as
criancas a seleccionar e a envolver-se em comportamentos sociais e a ajustar-se de
forma adequada as diferentes situacdes (Bierman, 2004). Neste sentido um
individuo que é capaz de formular objectivos pessoais adequados a um determinado
contexto e de implementar estratégias para 0s alcancar mostra-se socialmente

competente (Marques, Cruz & Lopes, 1996).

E importante referir que a relagdo com pares parece constituir um importante
aspecto do funcionamento social e das relagdes sociais, tornando-se um elemento
fundamental do desenvolvimento da competéncia social de uma crianca (Quinton,

Pickles, Maughan & Rutter, 1993). Em sintese, € no contexto das relagcbes com

pares que poderemos compreender o desenvolvimento das competéncias sociais.

Tal como refere Meneses (2000), o conceito “relagdo com pares” é genérico,
caracterizando as interac¢fes que sdo semelhantes quanto a idade e/ou nivel de
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desenvolvimento. De forma a compreendermos a importancia que estas relacées
assumem no desenvolvimento da competéncia social serd importante conhecer os
seus diferentes niveis de complexidade. Assim teremos em primeiro lugar, o
individuo como referéncia central, num segundo nivel as interac¢cdes, no nivel
seguinte as relacfes e finalmente os grupos (Rubin, Bukowisk & Parker, 1998).
Este modelo de complexidade social, realca a existéncia de uma influéncia mutua
entre os diferentes niveis. Assim as dificuldades que o individuo possa experenciar,
nos niveis mais basicos da hierarquia, vao certamente condicionar o sucesso nos

niveis mais elevados, nomeadamente no grupo (Rubin, et al., 1998).

A interaccao constituiu um dos niveis mais simples do modelo conceptual
apresentado por Rubin et al. (1998) acerca da complexidade social. De realcar que a
forma e a trajectoria das interaccfes € determinada pelo cariz das relacdes em que
estas decorrem, pelas caracteristicas do individuo e pelo objectivo por ele apontado
para a interac¢do. A compreensdo que o individuo tem dos sentimentos do outro, e
da situacdo social em que a interaccéo decorre, é de igual forma determinante. Nao
podemos esquecer que as condi¢cdes ecologicas (fisicas e humanas) condicionam o

guido dessas interac¢des (Rubin, et al., 1998).

Muito frequentemente, estas interac¢cdes prolongam-se e dao origem as
relagBes. O terceiro nivel de complexidade - relagc&o - envolve uma sucesséo de
interaccdes entre duas pessoas que se conhecem. As relagbes sao determinadas
pelas interaccbes anteriormente partiihadas e pela expectativa que cada um tem
acerca das interaccfes futuras (Rubin, et al., 1998). A natureza destas relacdes &
definida essencialmente pelas caracteristicas dos seus elementos e das interac¢des.
A longo prazo, as relagdes serdo influenciadas pela historia das interac¢bes que

foram sendo estabelecidas desde o inicio da relacao.

Por sua vez, as relagcdes decorrem muitas vezes no seio do grupo; assim, o0s
grupos podem ser definidos como redes de interaccbes com fronteiras mais ou
menos definidas (Rubin, et al., 1998). De realcar, que 0s grupos sao mais do que um
aglomerado de relacdes; o grupo tem propriedades proprias e desenvolve processos
especificos, como a organizacdo hierarquizada, definindo o tipo de relacdes e

interaccoes desejadas (Rubin, et al., 1998).
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Ao longo deste capitulo apresentaremos de uma forma breve as principais
etapas desenvolvimentais da competéncia social até a idade escolar. Caracterizadas
as componentes da competéncia social (comportamento e validacdo social) e as
principais metodologias de avaliagdo neste dominio, sera apresentada uma breve
abordagem sobre os determinantes da competéncia social. Finalizaremos com a
apresentacao do Modelo de Processamento da Informacéo Social de Crick e Dodge
(1994)

1.DESENVOLVIMENTO SOCIAL

Desde os primeiros meses de vida até a idade escolar, é possivel identificar
marcos tanto ao nivel das interac¢cdes (mudancas na frequéncia e em formas
especificas de comportamento), das relacdes (alteracbes na qualidade das
amizades e nos padrbes de envolvimento) e dos grupos (alteracbes nas

configuracdes e nos graus de envolvimento), como iremos constatar de seguida.

1.1.0s Trés Primeiros Anos de Vida

Estudos desenvolvidos durante o primeiro ano de vida revelam que muito
precocemente as criangas iniciam as suas interac¢gdes sociais. Aos dois meses 0s
bebés despertam para a presenca dos pares e envolvem-se em mutuos olhares
fixos (Eckerman, 1979; Rubin, et al., 1998). Aos trés meses, aumentam os olhares
dirigidos ao outro, os sorrisos, as vocalizagbes e as brincadeiras, sdo mais
apropriadas e contingentes as respostas e imitacdes dos seus parceiros. Os
primeiros comportamentos de imitacao estao focados nos objectos, esta € a primeira
evidéncia de partilha entre pares, constituindo a base da cooperacédo da actividade
de grupo (Mueller & Silverman, 1989; Rubin, et al., 1998). Entre os seis e 0S nove
meses 0s bebés dirigem olhares, vocalizacdes e sorrisos para o outro, revelando
interesse social (Vandell, Wilson & Buchanan, 1980).

Durante o primeiro ano de vida, emergem competéncias sociais importantes,
que Rubin e colaboradores (1998), sintetizam da seguinte forma: a) aparente
intencionalidade no direccionar dos sorrisos, do franzir de sobrancelhas e dos gestos

para 0s seus parceiros; b) uma observacao cuidada dos pares, com revelacao clara
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de um interesse social e c) resposta em consonancia com os padrées de
comportamento apresentado pelos seus companheiros de brincadeira.

No segundo ano de vida, emerge a locomocdo e surgem as primeiras palavras,
permitindo uma complexificagdo do sistema de comunicagéo da crianca. O tempo de
interaccdo com 0s pares aumenta e as brincadeiras comecam a desenvolver-se a
volta de determinados temas (Rubin, et al.,, 1998). O jogo caracteristico deste
periodo, envolve a troca matua de olhares e a imitagdo mutua de comportamentos,
estabelecendo as bases para posteriores trocas cooperativas envolvendo objectos
(Howes & Matheson, 1992). As ac¢des sociais sao agora produzidas em resposta ao
comportamento do outro.

Rubin e colaboradores (1998), sumariam as principais aquisicdes sociais deste
periodo da seguinte forma: (a) capacidade para coordenar o seu comportamentos
com a actividade do parceiro; (b) imitacdo da actividade dos pares e tomada de
consciéncia que € imitado, (c) aparecimento do turn-taking, (d) comportamento de
ajuda e de partiha e (e) capacidade para responder apropriadamente as
caracteristicas dos seus pares.

Para além da complexidade comportamental que as criancas manifestam, entre
os dois e trés anos e meio de idade; elas revelam uma tendéncia clara para estar
com os outros e uma preferéncia dirigida para alguns pares com quem partilham
algumas caracteristicas (Rubin, et al., 1998). Estas preferéncias selectivas, revelam
que a crianca esta preparada para estabelecer relagcbes com 0s seus pares, Como
veremos em seguida.

Varios autores defendem que as criangas entre os dois e 0s trés anos e meio
de idade, sdo capazes de estabelecer relacbes reciprocas com os seus pares. No
seio destas relacbes as criancas desenvolvem trocas mutuas de afectos e
comportamentos positivos, mas também negativos (Rubin, et al., 1998). E neste
periodo que surgem as zangas e 0s conflitos, desencadeados sobretudo por
disputas da posse do objecto (Durkin, 1995).

Neste periodo surgem também relacdes diadicas marcadas por uma
tonalidade predominantemente positiva, 0s amigos. Podemos considerar que estas
criangas sdo capazes de desenvolver relagbes de amizade, embora sem a
conotacado psicoldgica, que em anos posteriores atribuimos ao conceito de amizade.
Assim, propomos uma nova definicdo de amizade, que se adeque as relacoes

diadicas desenvolvidas pelas criangas durante este periodo. Vandell e Muller (1980)
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defendem que nesta idade os amigos sao aqueles com quem a crianca desenvolve
mais interaccdes positivas. Apesar das amizades desenvolvidas ao longo deste
periodo terem um cariz diferente daquelas que a crianca ir4 desenvolver em anos
posteriores, elas constituem a sua base (Rubin, et al., 1998).

Finalmente, chegamos ao nivel social mais complexo, 0 grupo que néo é ainda
muito visivel nesta faixa etaria. No entanto alguns autores (Legault & Strayer, 1990;
Rubin, et al., 1998), observaram ja nesta faixa etaria alguns sinais de hierarquia em
grupos pequenos. Constataram que as criangas parecem investir mais e prestar
mais atencdo aos pares que estdo no seu grupo. As observacdes desenvolvidas
revelam ainda que algumas criancas parecem investir mais no seu grupo do que
outras, o que podera constituir um indicador das diferencas de popularidade a
observar em grupos futuros (Rubin, et al., 1998).

1.2.Periodo Pré-Escolar

Entre os dois e o0s cinco anos, ocorrem muitas transformacoes
desenvolvimentais, nomeadamente no dominio social. S6 ou acompanhada, a
crianca tende a envolver-se em actividades sensorio-motoras, a fazer construcbes
com blocos ou mesmo a envolver-se em actividades ludicas realizadas com pares
(Rubin, et al., 1998).

O jogo dramatico, bem como os jogos estruturados por regras aumentam
significativamente, ao longo deste periodo pré-escolar. O jogo dramatico
desempenha fun¢des importantes no desenvolvimento social da crianca: a) promove
a mestria da comunicagao de significados, b) proporciona na crianga um sentimento
de seguranca que lhe permite explorar questdes acerca da intimidade e da confianca
(Howes, 1992) e c) fornece a crianca oportunidades de aprendizagem do controlo,
do compromisso, da tomada de perspectiva e de comportamentos interpessoais
competentes (Garvey, 1974, citado por Rubin, et al., 1998).

Em sintese, & medida que o jogo dramatico se vai tornando mais interactivo,
vai envolvendo func¢des psicologicas mais sofisticadas, fornecendo assim a crianca
oportunidade para desenvolver as suas capacidades comunicativas. Durante o jogo
dramatico, a crianca ter4 de negociar regras, papéis que ira desempenhar nas
histérias tematicas, cujo contetdo sera discutido com os pares (Goncu, 1993).



Competéncia Social

No periodo pré-escolar as criancas revelam ja preferéncias claras por
determinados pares, comportando-se de uma forma diferenciada com os amigos,
com quem desenvolvem mais comportamentos pré-sociais. O primeiro indicador de
atraccao social é sustentado pelas trocas, pela complementaridade nos jogos e pela
mutualidade na direccéo do afecto (Hartup, 1992).

No entanto, € também com o0s amigos que a crianca trava mais conflitos, e
com eles encontra resolugdes igualitarias dos mesmos. Esta dimenséo dos conflitos
na idade pré-escolar revela algumas peculiaridades, ja que durante os conflitos as
criancas tendem a afastar-se e a revelar uma hostilidade acentuada, para se
aproximarem logo apdés a resolucéo igualitaria do mesmo (Rubin, et al., 1998).

Tal como referimos anteriormente, neste periodo as criangas identificam de
uma forma consistente o seu melhor amigo, e este tende a ser facilmente
identificado pelos adultos (pais, educadoras, etc.). E com o seu melhor amigo que a
crianca em idade pré-escolar passa grande parte do seu tempo, desenvolvendo
trocas sociais positivas e negativas (Rubin, et al., 1998).

A maioria dos estudos com grupos de pares no periodo pré-escolar, centra-se
na dimensao estrutural do grupo, nomeadamente na hierarquia de dominancia
existente (Markovits & Strayer, 1982). Varios autores tém vindo a constatar que esta
hierarquia de dominancia tende a ser estavel e desempenha um papel importante no
funcionamento do grupo pré-escolar, determinando por exemplo, quem sera o
vencedor no decorrer de um conflito e contribuindo assim para diminuicdo da
frequéncia de comportamentos agressivos (Rubin, et al., 1998).

Embora neste periodo a hierarquia de dominancia revele apenas a
capacidade que a crianca tem para lutar pelos objectos (e ndo podemos esquecer
que a posse do objecto € um dos objectivos das criancas desta faixa etaria) €
possivel, predizermos que a crianca posicionada no topo desta hierarquia, tendera a
desenvolver um relacionamento interpessoal positivo com os seus pares (Rubin, et
al., 1998).

1.3.Periodo Escolar

Tal como vimos anteriormente, a hostilidade e a agressao caracterizam as
relacbes dos grupos de pares no periodo pré-escolar. Ao longo da idade escolar,
esta agressividade deixa de ser fisica e instrumental, passando a ser
predominantemente verbal (Coie & Dodge, 1988).

10
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Ao longo deste periodo o jogo draméatico, bem como o jogo das lutas, vao
desaparecendo, dando lugar a jogos com regras formais ou informais e actividades
orientadas por adultos.

As criancas desta faixa etéria, revelam-se preocupadas com a aceitacdo que
cada um tem entre os seus pares, sendo este um dos temas de conversa (Parker &
Gottman, 1989). Particularmente, as raparigas conversam acerca de romances reais
ou imaginarios, sendo que estas conversas resultam muitas vezes em discussoes e
conflitos (Teasley & Parker, 1995; Rubin, Bukowisk, & Parker, 1998).

Ao longo deste periodo, a compreensdo que as criancas tém de amizade vai-
se alterando. No inicio da escolaridade as criangcas, apresentam ainda uma
concepgcdo muito instrumental de amizade, muito centradas no aqui e agora,;
posteriormente passam a enfatizar mais os aspectos psicoldgicos, como a empatia,
em detrimento das dimensdes mais concretas, como a partilha de objectos, a
proximidade fisica, etc.. As concepcdes de amizade que as criancas Vvao
desenvolvendo reflectem a transicdo que estas efectuam do concreto para o
abstracto (Rubin, et al., 1998). Segundo Hartup (1992), o inicio da compreensédo da
amizade aparece antes da idade escolar, a amizade parece ser definida tendo em
conta 0s passatempos comuns e a reciprocidade concreta. Mais tarde, as criancas
esperam dos amigos uma compreensdo mutua, lealdade e confianca. As criangas
mais velhas, acreditam também que um amigo é alguém com quem tem o
compromisso de gerir o conflito e este conflito pode fortalecer a sua relacéo (Hartup,
1992).

As relacfes que se estabelecem ao longo deste periodo escolar, parecem ser
mais estaveis e reciprocas. Por volta dos 11 anos, os amigos intimos ou mais
proximos, tendem a aumentar (Epstein, 1986; Rubin, et al., 1998) e a apresentar
caracteristicas similares (idade ou sexo). Contrariamente ao que se verificava na
idade pré-escolar, os conflitos durante a idade escolar ndo sdo mais frequentes
entre as criancas que tém relacdes de amizade. A semelhanca do que acontecia no
grupo etario anterior, a resolucéao dos conflitos tende ser equitativa. No entanto, os
amigos tendem mais (do que 0s ndo amigos), a resolver os seus conflitos de forma a
preservar o seu relacionamento (Hartup, 1992).

Newcomb e Bagwell (1995) realizaram uma meta-andlise, no decorrer da qual
tiveram oportunidade de constatar que as criancas em idade escolar, tendem a

comportar-se de uma forma mais positiva com os amigos do que com outros pares,

11
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manifestando face aos primeiros uma maior reciprocidade afectiva, uma maior
intensidade emocional e niveis superiores de compreensao social.

Em sintese, fazer amigos e manter relagcbes de amizade, € sem duvida, a
aquisicdo mais significativa desta etapa no dominio social. As criancas passam
muito tempo, envolvidas a cumprir estes objectivos, mas a importancia destas
experiéncias transcende o tempo nelas despendido. Estas relacdes fornecem a
crianga oportunidades de socializagdo a que ela ndo teria acesso por si so,
sobretudo o que diz respeito a regulacdo mutua e a resolugcédo de conflitos (Hartup,
1992).

Ao longo deste periodo surgem espontaneamente grupos normalmente
constituidos por trés a nove elementos que voluntariamente se integram no grupo.
Todos partilham uma determinada caracteristica, como o sexo, a idade, a etnia, etc.
(Crockett, Losoff & Peterson, 1984). Ao longo deste periodo, as criancas revelam
uma grande preocupacdo quanto a popularidade que tem ou pensam ter, junto do
seu grupo de pares (Parker, Rubin, Price & DeRosier, 1995), sendo este um critério
importante na organizagao dos grupos.

Véarios estudos desenvolvidos no ambito da popularidade realcam que as
criancas aceites pelos pares tendem a apresentar um melhor ajustamento escolar, a
estabelecer amizades mais significativas e actuam em meios sociais mais ricos do
que as menos populares (Mostow, et al., 2002). Assim, a aceitacado pelos pares
surge como um dos melhores indicadores do funcionamento social da crianca em

idade escolar.

2.COMPONENTES DA COMPETENCIA SOCIAL

Segundo Asher (1990) existem dois indicadores que parecem determinar a
competéncia social das criancas. Um deles refere-se a qualidade do comportamento
social exibido pela crianca em determinado contexto social e um outro ao estatuto

social que a crianca adquire no grupo de pares, 0 estatuto sociometrico.

Apesar da aceitacdo pelos pares e do comportamento social serem ambos
utilizados como indicadores da competéncia social das criancas, trata-se de duas
medidas distintas. Tal como referem Crick e Dodge (1994), o comportamento social

€ uma “accao da crianga”’ e a avaliagcdo sociométrica € uma “reac¢do a crianga”. No
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entanto estas duas dimensdes afectam-se mutuamente, por exemplo, a pertenca a
um estatuto sociométrico baixo, podera fragilizar as auto-percepcdes e estas

comprometerem a eficacia do comportamento social manifesto.

Em seguida abordaremos cada um destes indicadores, comecando com o0s
elementos do comportamento social e seguindo com a validagc&o social dos mesmos

manifesta através da aceitacao pelos pares.

2.1.Comportamento Social

A componente comportamental da competéncia social € encarada como um
constructo multidimensional e interactivo que integra trés componentes: habilidades
sociais eficazes, auséncia de comportamentos indaptados e niveis de realizacéo

académica apropriados a escolaridade. Abordaremos o contributo que cada uma

destas componentes assum no ajustamento social da crianca.

2.1.1.Habilidades Sociais

A competéncia social apesar de encarada como sinénimo de habilidades
sociais, trata-se de conceitos distintos. Segundo Vaughan e Hogan (1990) a
competéncia social reflecte um julgamento social acerca da qualidade geral do
desempenho do individuo numa dada situacdo, enquanto que o conceito de
habilidade social resulta de uma perspectiva comportamental, sustentada na
assercao de que as habilidades sédo especificas e identificaveis, constituindo-se
como o alicerce do comportamento social.

Durante as décadas de 50 e 60 as habilidades sociais eram avaliadas a partir
de unidades comportamentais concretas, como por exemplo, o contacto ocular
estabelecido com o interlocutor ou o sorriso. Posteriormente, as habilidades sociais
comecaram a ser consideradas como comportamentos mais globais e actualmente
as definicbes integram ja pensamentos e sentimentos. No ambito da avaliagdo das
habilidades sociais, as observacdes comportamentais directas do individuo deram
lugar a instrumentos auto-referenciados provenientes de diferentes informantes,

como teremos oportunidade de constatar ao longo do trabalho.
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No decorrer dos trabalhos desenvolvidos no ambito das habilidades sociais
tém sido apresentadas inumeras definicbes, destacando-se entre estas um
denominador comum que é a existéncia de um conteuddo comportamental e a
obtencdo de reforcos. Face a inexisténcia de uma definicdo consensual das
habilidades sociais (Michelson, Sugai, Wood & Kazdin, 1987) destacam-se as suas
principais caracteristicas: a) sdo os comportamentos adquiridos fundamentalmente
através da aprendizagem, b) integram os aspectos verbais e ndo verbais; c) incluem
iniciativas e respostas efectivas e adequadas; d) implicam o refor¢o social; €) tém
uma natureza reciproca e heterogénea, f) dependem das caracteristicas do meio e
g) estdo orientadas para a consecucdo de objectivos. As habilidades sociais
assumem fungdes importantes no desenvolvimento social, de entre as quais Monjas
(1993) destaca a aprendizagem da reciprocidade, a adopc¢éo de papéis, o controlo
das situacbes, a promocao de comportamentos de cooperacdo e de regulacdo de
conduta, o apoio emocional e a aprendizagem do papel sexual.

De realcar o papel crucial que as habilidades sociais assumem no percurso
desenvolvimental da crianga, na medida em que influenciam a sua adaptacgéo social,

emocional e académica (Michelison, et al., 1987).

2.1.2. Problemas de Comportamento

Destacaremos agora uma outra dimensdo da competéncia social o
ajustamento comportamental, manifesto através de problemas de comportamento
internalizados e/ou externalizados.

O primeiro grupo de problemas, também designados por distarbios
sobrecontrolados ou problemas emocionais caracterizam-se por uma regulacéo
continua da accdo mediante os valores e o0s controlos introjectados,
comprometedora da compreensédo e da exploracdo (Lemos, 1997). Os problemas
internalizados manifestam-se através de um conjunto de sintomas como a timidez, o
isolamento social, a ansiedade, as perturbacbes somaticas, a tristeza e o humor
deprimido.

Os comportamentos hostis, a agressividade, a impulsividade, o desafio e
comportamentos anti-sociais sdo 0s sintomas que caracterizam o0s problemas
externalizados. Estes sdo o resultado de capacidades de regulacéo inadequadas,

que impedem a internalizacdo e o desenvolvimento de um sistema de valores que
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oriente o comportamento da crianca, sendo esta governada pelas suas préprias
necessidades (Lemos, 1997). A literatura subdivide as perturbacdes do subcontrolo
em trés subgrupos: problemas de atencdo, comportamento agressivos e de
oposicado. No primeiro subgrupo encontramos 0s comportamentos impulsivos e 0s
problemas de atencdo, nomeadamente o disturbio hiperactivo de défice de atencéo
(DHDA). Apesar dos comportamentos desafiantes, agressivos e anti-sociais
pertencerem a outra categoria, varios estudos mostram que podem coexistir com a
hiperactividade. De salientar que todos 0s comportamentos acima referidos
traduzem-se um conflito com o ambiente exterior e com os seus interlocutores,
sendo por isso, mais facilmente identificadas pelos professores e pais do que as
perturbacdes internalizadas. Estas Gltimas sdo mais frequentes nas meninas e a
prevaléncia das perturbagbes externalizadas € maior entre os rapazes. Acresce
referir que os distirbios de sobrecontrolo sdo menos persistentes do que o0s
problemas externalizados (Prior, 1996).

A literatura evidencia a importancia do ajustamento comportamental no
desenvolvimento social e destaca a relagéo entre os problemas do comportamento e
a sub-realizacdo académica; embora ndo seja clara a direccdo desta relacao, o seu
estabelecimento parece acontecer ainda na idade pré-escolar (Hinshaw, 1992). Os
disturbios de subcontrolo estdo associados a uma sub-realizacdo académica, sendo
com o DHDA que se estabelece uma associacado mais forte (Meneses, 2000).

Existe um corpo de estudos que evidencia a co-ocorréncia de problemas
internalizados e académicos (Prior, 1996). Um aluno que ndo cumpre as suas
tarefas académicas com sucesso, é frequentemente criticado pelos professores e
pais, desenvolvendo percepc¢des pessoais negativas comprometedoras da sua auto-
estima e auto-confianca. O insucesso escolar continuado levara a uma fragilizacao
emocional e motivacional, conduzindo a uma indiferenca face a aprendizagem ou

mesmo a uma recusa face as tarefas escolares (Meneses, 2000).

2.1.3.Competéncia Académica

Embora os efeitos do meio social e dos factores afectivos tenham vindo a ser
investigados (Bloom, 1989), ndo tem sido analisada a relagdo existente entre a
competéncia social e a académica. Na década de 70 constitui-se um corpo de

informac&o relevante para a compreensao da realizacdo académica, nomeadamente
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da motivacao escolar. Desde entdo a investigacdo na psicologia da educacdo tem
vindo a investir cada vez mais na competéncia académica segundo uma perspectiva
multidimensional, pois uma interpretacdo centrada exclusivamente na dimensao
cognitiva ndo se mostrava eficaz. Uma vez que a atitude face a aprendizagem, o
autoconceito e a motivagcdo assumem uma forte influéncia na realizacdo académica
(Zsolnai, 2002).

No periodo escolar a crianga tem que dar resposta a tarefas exigentes, tanto
no dominio interpessoal como no académico. Tal como referem Lopes e Cruz
(1998), relativamente as criangcas que apresentam problemas na prestacao
académica, parece existir uma consideravel evidéncia de que elas falham nas
relagbes interpessoais, surgindo no grupo das “menos escolhidas” pelos pares
aquando das avaliacBes sociométricas. A percep¢cdo que os professores e os pares
desenvolvem acerca da prestacdo académica constitui-se como um preditor da

aceitacao social (Fox, 1989).

Um estudo desenvolvido por Ladd, Kochenderfer e Colenan (1997) sugerem
que as criancas que no inicio da escolaridade apresentam niveis elevados de
investimento académico tendem a ter um namero mais alargado de amigos dentro
da turma. Talvez estas criancas que se envolvem activamente nas tarefas escolares
sejam vistas pelos pares como fonte de ajuda e orientacdo, colocando-se assim
numa posicao favoravel para o estabelecimento de relacbes de amizade (Ladd, et
al.,1997). Algumas investiga¢cfes indicam que o relacionamento com pares contribui
para um maior ajustamento escolar (Ladd, et al., 1997), enquanto que outras
defendem que € o ajustamento académico que determina a qualidade das relacbes
com pares; é por isso, dificil encontrar um esquema que explicite a relacdo existente
entre a competéncia académica e a relacdo com pares (Frase, Galinsky, Smokowski,
Day, Terzian, Rose & Guo, 2005).

Em sintese, os resultados produzidos acerca da relagdo existente entre o
nivel de aceitacdo pelos pares e a competéncia académica ndo sdo conclusivos,
pois a primeira componente desta funcdo — a aceitacdo pelos pares - parece ser
influenciada por outras componentes do funcionamento social, nomeadamente as

habilidades sociais e os problemas de comportamento (Zsolnai, 2002).
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2.2.Validagéo Social

Estudos recentes revelam que a aceitacdo pelos pares contribui de forma
positiva e significativa para o funcionamento social da crianca (Frase et al., 2005). A
aceitacado pelos pares refere-se a relacdo que as criangas estabelecem com o seu
grupo de pares, nomeadamente com a turma, sendo definida em fungdo dos
sentimentos do grupo e do grau de consensualidade registado nesses sentimentos.
InvestigacBes mostram que a representacao de aceitacado determina a qualidade das
interaccdes estabelecidas com os membros do grupo e o0 acesso as actividades
(Ladd, et al., 1997). A turma tende a comportar-se positivamente face as criancas
aceites e tende a ser punitiva face aos pares ndo aceites, impedindo-os de aceder
as actividades do grupo e de desenvolver um sentimento de pertenca (Ladd et al.,
1997). No contexto escolar, as relacbes com os pares podem ser uma fonte
importante de suporte e de aprendizagem, ou pelo contrario, uma fonte de angustia
pela continuidade da n&o-aceitacdo. Assim, a forma como as criangas assumem
comportamentos sociais adaptados e inibem o0os seus comportamentos aversivos
parece determinar a popularidade alcancada no grupo de pares (Crick & Dodge,
1994).

Ao longo da pesquisa da investigagcdo desenvolvida constatamos que a
aceitacdo pelos pares, a agressividade face aos pares e o0 isolamento no
relacionamento com pares, sdo frequentemente utilizados como indicadores de
desajustamento social (Parker & Asher, 1993). Os resultados mostram que as
criancas que sao rejeitadas pelos pares, que manifestam frequentemente
comportamentos agressivos, ou que tendem a isolar-se durante as interaccées com
0s pares, revelam-se socialmente desajustadas (Crick & Dodge, 1994). Investigacao
recentemente desenvolvida constata que os défices de habilidades sociais, 0s
problemas de comportamento e a atencdo negativa do professor determinam a
aceitacdo que a crianca podera alcancar no grupo de pares (Zsolnai, 2002).

As caracteristicas acima referenciadas tém assumido uma importancia central
nas ultimas décadas, pois funcionam como preditoras do futuro ajustamento social
das criancas (Parker & Asher, 1993). Em sintese, 0 ajustamento comportamental,
escolar e as interacgdes positivas com 0 grupo de pares constituem preditores
significativos de wuma boa adaptacdo em subsequentes periodos de

desenvolvimento.
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3.AVALIACAO DAS COMPONENTES DA COMPETENCIA SOCIAL

Tal como ja tivemos oportunidade de referir, o cariz multidimensional
subjacente a competéncia social dificulta a sua definicdo e operacionalizacdo. Ao
longo da revisdo bibliografica constata-se uma tendéncia para delimitar os
componentes essenciais do construto e evidenciar aspectos que nos permitam
perceber como € que a crianca beneficia das interac¢des sociais. Segundo a
organizacdo proposta por Rose Krasnor, Rubin, Booth e Coplan (1996) a
investigacdo desenvolvida neste ambito tem vindo a colocar a tonica na avaliacdo da

eficiéncia social e na qualidade das interac¢fes sociais.

A avaliacdo da eficiéncia social segue uma abordagem predominantemente
funcional, em que os alvos da avaliacdo sdo as aptiddes sociais que permitem a
crianga atingir os seus objectivos na interaccéo social. A avaliagcdo da qualidade das
interaccdes sociais acentua a componente adaptativa necessaria a adequacao das
estratégias e dos objectivos sociais da crianca e a especificidade situacional e
contextual, sem a qual a crianca dificilmente alcanca a aceitagédo social (Almeida,
1997).

Acresce referir que no decorrer do periodo escolar ndo podemos esquecer a
necessidade de associar a competéncia social ao contexto escolar e a metas
desenvolvimentais no dominio interpessoal e académico, que constituem critérios na
avaliacdo do comportamento social competente (Consortium for Promotion of Social
Competence School Based, 1996, cit in Almeida, 1997).

3.1. Comportamento Social

Tal como ja foi referido as medidas de competéncia social incluem medidas
comportamentais ou de aptiddo da crianga, sendo necessario recorrer a avaliagées
dos professores, dos pais e dos pares para que se possa formular um juizo sobre a
sua competéncia social. Na continuidade desta premissa, Grensham e Elliot (1990)

propdem um sistema de avaliagdo dirigido a pais e professores, constituido por trés
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escalas: Escala das Habilidades Sociais, Escala de Problemas de Comportamento e

a Escala da Competéncia Académica’.

As diferencas de competéncia social podem ser avaliadas através das
escalas preenchidas pelos professores ou pelos pais das criangcas. Estas escalas
incluem tipicamente itens acerca das habilidades sociais e comportamentos que se
integram na competéncia social. A maioria das escalas de habilidades sociais
integradas em instrumentos que visam avaliar a competéncia social, € construida
para o contexto escolar com o objectivo de o professor julgar os comportamentos

sociais do aluno na sala de aula (Gresham & Elliot, 1990).

3.2.Validacéao Social

A competéncia social também podera ser analisada através da popularidade e
da aceitacdo pelos pares (Leppanem & Hietanen, 2001). As avaliagbes
sociométricas pelos pares surgem como uma das medidas do funcionamento social
mais citadas. Estas traduzem um juizo acerca da qualidade da integracdo social no
grupo de pares (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982) e simultaneamente permitem
conhecer as relagdes afectivas entre os membros do grupo. De realcar que existem
varias evidéncias empiricas que validam a informacé&o recolhida no grupo de pares
como um o6ptimo indicador do ajustamento social a longo prazo (Parker & Asher,
1993) e como uma medida extremamente fiel tanto na idade pré-escolar como na
escolar (Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990). Acresce ainda referir que as medidas de
avaliacdo sociométrica “correspondem as perspectiva que as préprias criancas tém
das suas relagbes umas com as outras, sem dependerem de informacdes fornecidas
por adultos ou ainda através de avaliadores externos” (Almeida, 1997, p.279). Ao
contrario das escalas de competéncia social preenchidas pelos adultos, as medidas
de popularidade nao fornecem informacdes directas acerca do comportamento
social da crianca (Cavell, 1990). A popularidade reflecte o impacto do
comportamento social entre os pares, através das nomeagdes por estes realizadas.

De entre os métodos aplicados na avaliagdo sociométrica, destacamos 0s

métodos nominais pois tém mostrado bons indices de validade concorrente e

1 . e . L. L . N
Este instrumento de avaliagéo foi utilizado na nossa investigagdo empirica e como tal, sera apresentado em pormenor mais &
frente.
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preditiva com medidas da observacdo do comportamento social, capacidades soécio-
cognitivas e outros critérios externos, como o rendimento escolar (Almeida, 1997).
Nestes métodos pede-se as criancas que indiquem um numero limitado de colegas
que preferem e ndo preferem para brincar ou trabalhar; a combinacdo destas duas
dimensdes permite identificar as criancas populares e as rejeitadas.

Coie e colaboradores (1982) apresentam pela primeira vez aquele que viria a
ser reconhecido como 0 modelo padronizado e bidimensional do estatuto que define
a aceitacdo e a rejeicdo através de pontuacBes normalizadas de nomeacfes
preferéncias (“mais gostado”) e rejeicbes (“menos gostado”) que cada crianca
recebeu e usam estes valores para determinar o impacto social (ou visibilidade) e a
preferéncia social (ou popularidade). Posteriormente, este modelo foi ligeiramente
modificado e os critérios especificos definem cinco estatutos sociométricos:
populares, rejeitados, negligenciados, controversos e medios (Coie & Dodge, 1983,
1988).

De acordo com a tipologia proposta, as criancas populares recebem muitas
nomeacdes positivas e poucas ou nenhumas negativas. Pelo contrario, as rejeitadas
s6 ocasionalmente recebem escolhas positivas, mas recebem muitas escolhas
negativas. As criancas controversas podem receber tantas negativas como positivas,
ou seja, podem ser simultaneamente rejeitadas por alguns pares e preferidas por
outros. As criangas negligenciadas recebem poucas nomeacgdes, tanto positivas
(preferéncias) como negativas (rejeicdes). Acresce referir que a padronizacdo dos
resultados permite ainda identificar um quinto estatuto sociométrico, o médio, que é
usado como comparagao com grupos extremos, estimando neste caso as suas
caracteristicas com intermédias (Coie, et al., 1982). Tal como refere Meneses
(2000), quanto mais extremo € o estatuto social da crianca, mais este tende a ser
estavel ao longo do desenvolvimento, assim as criancas populares e rejeitadas
tendem a manter os respectivos estatutos sociométricos. As mudancas que se
operam nestes grupos sociométricos raramente se traduzem numa inversao, isto €,
raramente as criancas populares passam a rejeitas e vice-versa; quando as criancas
rejeitadas e as populares alteram o seu estatuto sociométrico é normalmente no
sentido de integrar o grupo dos médios. Relativamente, & estabilidade dos estatutos
sociométricos acrescemos 0S controversos e os negligenciados como 0s menos
estaveis (Terry & Coie, 1991).
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Quanto aos correlatos desenvolvimentais dos varios estatutos, podemos dizer
gue as criangas rejeitadas, o grupo mais frequentemente estudado, € caracterizado
por agressividade, violagdo de regras, hiperactividade e disruptividade (Coie, et al.,
1990; Rubin et al.,, 1998). Volling, Mackinnon-Lewis, Rabiner e Baradan (1993),
verificaram que estas criancas sao descritas pelos pares como sendo mais infelizes
e como sendo aquelas que iniciam mais brigas. A agressdo e 0os comportamentos
disruptivos parecem estar associados a rejeicdo, sobretudo nos rapazes (Coie,
Dodge, & Kupersmidt, 1990; Rubin, et al., 1998). Aquilo que as diferencia dos
meédios e dos controversos, ndo sdo os indices de agressdao mas o facto desta
coexistir com uma auséncia de competéncias pro-sociais, que o0s impede de
estabelecer relagbes positivas com os pares (Dodge, 1983). Verifica-se que estas
criancas apresentam, no inicio do estabelecimento de relagdes sociais, elevados
niveis de procura de contactos. No entanto, elas sdo na maior parte dos casos,
afastadas pelos seus colegas, diminuindo progressivamente o numero e a
frequéncia dos contactos (Dodge, 1983). As criangas rejeitadas, sobretudo as
raparigas, apresentam elevados indices de isolamento social, que surgem como
resultado da rejeicdo e ndo como causa (Rubin et al., 1998). Em sintese, varios
autores  indentificam  dois  subgrupos de criancas rejeitadas: as
rejeitadas/agressivas e as rejetadas/ndo agressivas caracterizadas po elevados
indices de isolamento (Volling et al., 1993).

As criancas negligenciadas, raramente se envolvem em comportamentos
antisociais. Os pares ndo as encaram como agressivas mas apenas como timidas
(Dodge, 1983) e/ou tristes (Volling, et al., 1993). Sao criancas que evitam também as
relacfes diadicas, o que pode sugerir uma certa dificuldade em estabelecer relacdes
de maior profundidade (Dodge, Coie, Pettit, & Price, 1990; Rubin, et al., 1998). No
entanto, também se verificou que estas criancas quando colocadas em grupos
novos, podem acabar por estabelecer relacdo mais adequadas e atingir até
estatutos mais elevados. Mesmo nessas situacdes, elas continuam a ser as criangas
gue apresentam menores indices de agressividade (Coie, et al., 1990). De salientar
que este grupo é o mais dificil de caracterizar, pois € definido pela falta de
informac&o que o0s outros tém acerca deles. Trata-se de um grupo com muito baixa
notoriedade (Rubin, et al., 1998).

21



Competéncia Social

As criancas controversas constituem um grupo muito especial. Ao contrario
das populares (que mantém relacdes positivas com os pares), das rejeitadas (que
ndo sao apreciadas por eles e tendem a ter relagcbes negativas), e das
negligenciadas (que sao ignoradas por eles), estas criancas podem ser
extremamente agradaveis com alguns pares e extremamente desagradaveis com
outros (Bukowski & Newcomb, 1985). Estas sdo as criancas socialmente mais
activas, envolvem-se frequentemente em interacgdes sociais e raramente aparecem
sozinhas. Falam frequentemente com os pares e com os adultos e fazem-nos rir com
0 seu humor. Estdo também entre o conjunto de criangas mais agressivas e devido
aos seus comportamentos sdo as mais repreendidas pelos adultos. Enfurecem-se
facilmente, e curiosamente surgem frequentemente como lideres dos seus grupos
(Newcomb & Bukowski, 1985). Este grupo social tem sido dos menos estudados, um
pouco devido ao reduzido niamero de criancas que recebem este estatuto (Coie, et
al., 1990).

Finalmente, as criancas populares, apresentam-se como as mais agradaveis
mais cooperantes e de bom trato; as menos agressivas e as menos dificeis
(Denham & Holt, 1993), passam pouco tempo em actividades solitarias ou
inapropriadas, e mais tempo a conversar. Este grupo de criangas apresenta também
mais comportamentos assertivos e de lideranca do que as restantes (Dodge, et al.,
1990). As criancas populares, aparecem menos sujeitas a comportamentos
agressivos por parte dos colegas, facilitando a sua permanéncia nesse estatuto, pois
desta forma ndo necessitam de apresentar comportamentos aversivos (Coie &
Kupersmidt, 1983). Dekovic (1992), refere que as criancas populares sdo mais
desejadas/escolhidas para participar na interaccdo com pares, porque estdo mais
expostas ao contacto com 0s outros (e aos seus pontos de vista), tendo mais
oportunidades de considerar outras perspectivas para além da sua. De referir ainda,
que as criancas populares envolvem-se mais em interac¢fes positivas do que as
restantes criancas, parecendo que, para elas, a qualidade da interaccdo € mais
importante do que a frequéncia (Asher & Hymel, 1981; Durkin, 1995). Finalmente, é
de realcar que os comportamentos que distinguem uma crian¢a popular de uma nao
popular, ndo variam muito entre a idade escolar e os periodos anteriores, a
excepcado da maior importancia atribuidas as competéncias atléticas e académicas

na idade escolar (Hartup, 1983).
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4. DETERMINANTES DA COMPETENCIA SOCIAL

A investigacdo mostra que o funcionamento social da crianga, resulta da
qualidade do relacionamento parental e das experiéncias partilhadas com os pais
(Dekovic, 1992), bem como dos factores ecoldgicos, em que a familia esta inserida
(Conger, Conger, Glen, Jr., Lorenz, Simons, & Whitbeck, 1992). Para além, destes
factores que influenciam directa ou indirectamente, a competéncia social das
criancas e a qualidade do seu relacionamento com pares, ndo podemos esquecer a
influéncia das caracteristicas internas das criancas (e.g. 0 género e 0

temperamento) na relacdo parental e na relagdo com os pares (Rubin, et al., 1998).

4.1.Caracteristicas Individuais da Crianca

Em seguida, analisaremos algumas das conclusdes que tém vindo a ser
publicadas acerca do impacto que determinadas caracteristicas da crianga, como o
género e o temperamento, tém sobre a qualidade do relacionamento com pares e

sobre o comportamento dos pais no processo de socializa¢ao dos filhos.
4.1.1.Género

Tal como ja foi referido anteriormente, os tragos bioldgicos relativos ao
género, ndo se manifestam de uma forma pura, isto €, sdo sempre mediados pela
educacdo. A diferenciacdo ligada ao género € biolégica e socio-culturalmente
determinada; as meninas € 0s meninos tendem assumir comportamentos sociais
diferentes, de forma a adaptarem-se aos esteredtipos sexuais vigentes no seu meio
(Palacios & Hidalgo, 1993).

As raparigas parecem comportar-se de forma mais pro-social do que os
rapazes (Eisenberg & Fabes, 1998). Esta premissa acerca do género aparece
reforcada pelos professores que consistentemente descrevem as raparigas como
mais pré-sociais do que os rapazes (Denhan, 1998). No entanto, estudos mais
recentes consideram que as raparigas exibem mais comportamentos pro-sociais
porque actuam mais em contextos em que estes comportamentos sao estimulados,
como a conversacao com pares (Zarkrish, Wright & Underwood, 2005).

Um outro corpo de estudo mostra que as raparigas se mostram mais timidas

e fisicamente menos agressivas do que os rapazes face a provocacao dos pares
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(Leaper, 2000). Enquanto que na relacdo com os adultos, os rapazes reagem de
forma mais agressiva as instrucbes do que as raparigas, mostram-se mais
agressivas face ao controlo directo, sobretudo quando o adulto pertence ao sexo
feminino (Walsh, Pepler & Levene, 2002)

Véarios estudos realizados sobre a diferenciacdo dos comportamentos de
socializacdo em funcéo do género realcam que a relacao existente entre as variaveis
parentais (e.g. estilos parentais) e a competéncia social da crianga, € mais forte nos
rapazes do que nas raparigas (McDonald & Parke, 1984), no entanto os resultados
nao sao consistentes (Cruz, 2005).

Estudos recentes sugerem que rapazes e raparigas diferem no seu
comportamento social, porque 0s seus grupos, segregados sexualmente, estimulam
comportamentos que poderdo ndo surgir fora do grupo, ou seja, num outro contexto.
O contexto podera assim explicar algumas das inconsisténcias encontradas ao longo
dos estudos que analisam o impacto do género (Zakriski et al., 2005). Nao podemos
esquecer que as criangas mais novas controlam menos as influéncias que vem do
meio, correspondendo mais aos esteredtipos sexuais. A medida que a crianga vai
crescendo e adquirindo maior controlo nos contextos em que actua poder-se-ao
esbater estas diferencas sexuais (Caspi & Roberts, 2001). Dai que a influéncia do
género sobre determinada componente social, sentida no inicio da idade escolar se
possa esbater aquando do inicio da adolescéncia.

4.1.2. Temperamento

Desde os primeiros dias de vida, que os adultos sdo capazes de identificar
facilmente diferencas notérias entre o comportamento de varios bebés. Alguns
dormem imenso e assumem quase sempre uma postura tranquila, outros, por sua
vez, revelam-se extremamente agitados apresentando ciclos de vigilia e sono muito
irregulares. Este conjunto de caracteristicas de base constitucional, é designado de
temperamento. O temperamento, tem vindo a ser definido como o modo
caracteristico de cada pessoa abordar ou reagir a pessoas ou situacdes. Nao sera
tanto o que as pessoas fazem, mas o modo como estdo nas coisas que fazem
(Thomas & Chess, 1984).

Os resultados obtidos no New York Longitudional Studie (Thomas, Stella,
Chess & Birch, 1956, citado por Thomas & Chess, 1984) permitiram aos autores
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chegar a uma classificacdo, que categoriza os bebés como faceis 1*, dificeis 2* e de
aquecimento lento 32*,

De real¢car que nenhum destes padrdes estd imune a problemas, nem mesmo
o temperamento facil. Uma das componentes associadas ao bom funcionamento da
crianga, parece ser o grau de ajustamento conseguido, isto €, se 0s pais, ou outros
educadores, compreenderem que alguns dos comportamentos da crianca sao
consistentes com o0 seu temperamento base, poderdo estar mais disponiveis,
promovendo um maior grau de ajustamento (Eisenberg et al., 2000).

Um estudo longitudinal, desenvolvido por Guerin e Gottfried (1994), revelou
que as criancas que aos dois e aos doze anos, eram percepcionadas como
negativas e pouco adaptadas, tinham sido classificadas pelos seus pais como bebés
dificeis. De realcar que, para além do caracter relativamente estavel do
temperamento, as investigacbes tem revelado uma associagcdo entre o0
temperamento e o estatuto sociométrico das criancas no grupo de pares. Criancas
qgue foram classificadas como tendo um temperamento dificil, tendem a manifestar
maior agressividade e impulsividade nos primeiros anos de vida. Este tipo de
comportamento surge associado a rejeicado pelos pares (Bierman, 2004).

Um outro corpo de investigacdo, tem revelado que os padrées de
temperamento influenciam o comportamento parental que, como ja tivemos
oportunidade de constatar, € um dos principais determinantes do desenvolvimento.
Num estudo desenvolvido por Eisenberg e Fabes (1998), acerca das maes de
criangcas com quatro e seis anos, estes autores constataram que a mae de uma
crianca de temperamento dificil, tende a reagir de forma a aliviar o stress da
situacdo, modificando o comportamento da crianga; tipicamente, este padrédo de
temperamento induz reaccfes parentais mais punitivas; por outro lado, se as
criancas revelam uma maior auto-regulacdo emocional, as maes tendem a exibir
niveis mais elevados de suporte e a manifestar reac¢cdes socialmente construtivas
(Eisenbreg & Fabes, 1998). Em suma, estudos desenvolvidos no contexto da

socializacdo revelam que o temperamento interage com 0s comportamentos

2

Padrdes de Temperamento adaptado de Thomas & Chess, 1984

1.Crianca facil - humor de intensidade ligeira e moderada, geralmente positivo; responde adequadamente a
novidade e a mudanga; 2.Criancga dificil - humor intenso e negativo; chora muitas vezes e alto; também ri alto;
responde mal a novidade e a mudanga; 3.Crianca de aquecimento lento- reacc¢des de intensidade moderadas
quer positivas quer negativas; responde lentamente a novidade e a mudanca.
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educativos parentais, e estes por sua vez, influenciam o comportamento social das

criancas (Cruz, 2005).

As caracteristicas individuais da crianca condicionam simultaneamente a
qualidade da relagdo com os pais e com pares. De salientar que estes dois
universos sociais da crianga - pais e pares - influenciam-se mutuamente e sao
simultaneamente influenciados por factores ambientais (Dekovic, 1992). Remetendo-
nos assim para 0 modelo ecologico de Bronfenbrenner que concebe o
desenvolvimento como um processo através do qual “... o sujeito adquire uma
concepcao mais alargada, diferenciada e valida do ambiente ecoldgico e se encontra
motivado e apto a desenvolver actividades que permitem descobrir, manter ou
alterar as propriedades desse ambiente ecologico” (Portugal, 1992, p. 42). Esta
definicdo de desenvolvimento permite-nos compreender a interac¢cdo dinamica
estabelecida entre sujeito-ambiente e destaca a capacidade de estruturacdo e de

reestruturacao da crianca face ao ambiente em que se encontra.

4.2.Caracteristicas Ambientais

No periodo escolar, as criancas passam mais tempo fora de casa do que
qgquando eram mais novas, ainda que a casa e as pessoas que nela vivem se
mantenham como parte central do seu mundo. Segundo alguma investigacao
desenvolvida, os pais nos EUA despendem apenas 30 minutos do dia de trabalho
em interaccdo com os filhos em idade escolar (Demo, 1992). As criangas passam
muito mais tempo com o0s pares, no entanto as relagdes com os pais continuam a
assumir um papel muito importante na vida das criancas (Furman & Buhrmester,
1985).

Para que possamos analisar a influéncia que o meio familiar exerce no
desenvolvimento da crianca teremos de atender a estrutura e a atmosfera familiar
(econdmica, social e psicologica). Bronfenbrenner (1979) destaca ainda que niveis
adicionais de influéncia, como o trabalho dos pais, 0 nivel socioeconémico (NSE) e
as orientacdes de ordem social face ao divorcio, recasamento e psicopatologia dos
pais, ajudam a moldar o contexto familiar e, através disso, o desenvolvimento da

crianca (Conger, Conger, Glen, Jr., Lorenz, Simons, & Whitbeck, 1992).
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Os factores culturais e sécio-econdmicos influenciam as concepcdes dos pais
acerca das suas praticas educativas (Leaper, 2002), pois condicbes de vida
diferentes levam os pais a desenvolver aspiracdes e valores diferentes para 0s seus
filhos (Kohn, 1963). O NSE influencia a parentalidade, nomeadamente a qualidade
da relacdo que estes estabelecem, bem como as atitudes e os objectivos que 0s
pais estabelecem com os filhos (Hoff, Laursen & Tardif, 2002). O nivel de
escolaridade dos pais € estavel, de todas as variadveis sdcioeconémicas, a educacao
da mae tem sido a que mais fortemente se encontra associada a parentalidade (Hoff
et al., 2002). Um estudo desenvolvido por Richman, Miller e LeVine (1992) permitiu
constatar que a responsividade materna, numa populacédo culturalmente similar,
positivamente afectada pelo nivel de escolaridade (anos de escolaridade completos)
da mae. A investigacdo revela ainda que as mées com niveis de escolaridade mais
elevados tendem a fornecer informacao mais explicita aos filhos do que as méaes

com niveis educativos inferiores (Hoff et al., 2002).

Conger e colaboradores (1992), desenvolveram um estudo no qual confirmou
a semelhanca do que acontecera noutros estudos, que 0s pais pouco calorosos e
pouco envolvidos, pertencentes a NSE baixos, tendem a ter filhos com problemas de
ajustamento social na adolescéncia, manifestos através de uma baixa realizacdo
com pares, depressao e hostilidade. De real¢ar, uma vez mais, o cariz ciclico, pois
0s comportamentos desajustados dos filhos afectam negativamente a prestacao

educativa dos pais.

Na continuidade deste estudo Conger e colaboradores (1992), propde um
modelo familiar que estabelece a ligacéo entre os problemas economicos da familia
e 0 ajustamento social dos filhos. Segundo este modelo, as dificuldades financeiras,
provocam alteracées no funcionamento dos pais e na relacdo conjugal. Estes
disfuncionamentos familiares tendem a afectar o desenvolvimento pessoal-social
dos filhos, porque deterioram a prestacdo educativa dos pais (Conger, et al., 1992),

como ilustra a Figura 1
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| Rendimentos Estado Pat_ernal
Familiares Depressivo
| | Instabilidade / \
Profissional : . . '
Economia Conflitos Envolvimento Ajustamento
Ssti Familiar Conjugais »  Parental > Social
| | Empréstimos
Contraidos

= N/

Estado Maternal
Depressivo

Figura 1: Modelo Familiar proposto por Conger e colaboradores (1992)

(Fonte: Conger, Conger, Glen, Jr., Lorenz, Simons, & Whitbeck, 1992).

A apresentacao do esquema anterior, visa realgar a forma como os diferentes
factores ecolégicos interactuam, afectando a prestacdo parental e
conseguentemente o ajustamento social.

A psicopatologia parental induz um determinado tipo de estilo parental, que
como vimos anteriormente esta associada aos comportamentos sociais dos filhos e
ao seu relacionamento com pares. Por exemplo, no vasto dominio da investigacao
sobre depressdo parental, verificou-se que o0s pais depressivos sao menos
envolvidos e tendem a ser menos responsivos, revelando muitas dificuldades no
controlo comportamental dos filhos (Gelfand & Teti, 1990, citado por Rubin et al.,
1998). Um estudo desenvolvido recentemente, revela que elevados niveis de
sintomatologia depressiva das maes parecem estar associados a indices elevados
de disfuncionalidade comportamental das criangas (Musson, McMahon, & Spieker,
2001).

As disfuncionalidades e conflitos conjugais, também referidos no modelo
proposto por Conger et al. (1992), tendem a afectar negativamente a prestacao
parental do casal. Tal como vimos, anteriormente, estilos parentais disfuncionais,
condicionam o desenvolvimento das competéncias sociais dos filhos e limitam o seu
posterior ajustamento social (Gottman & Katz, 1989). Um estudo recente,
desenvolvido por Garcia, Shaw e Ingolsdy (2001), analisa a influéncia directa e
interactiva que os conflitos familiares (entre os pais, entre os pais e os filhos e entre
0s irméos) tém no posterior ajustamento dos filhos (rapazes) no contexto escolar.
Embora os resultados obtidos sugiram que os conflitos no seio de qualquer diade

familiar estdo modestamente associados com os conflitos observados no contexto
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escolar (com pares e professores), a probabilidade destes ocorrerem é multiplicada
gquando as criancas tém experiéncias precoces de conflitos familiares. As
experiéncias do contexto familiar, poderdo vir a ser aplicadas noutros contextos,
nomeadamente no escolar, junto dos pares e dos professores (Deutsch, 1973, citado
por Shantz, 1987). As criancas que aprendem a desenvolver estratégias agressivas
para resolver os conflitos em casa, estdo mais susceptiveis de vir a ter relacdes
conflituosas com os pares e professores. Estas relagbes conflituosas estao

normalmente associadas ao fracasso escolar e a rejeicdo pelos pares e

posteriormente a comportamento anti-social (Loeber & Dishion, 1983).

Varias investigacdes tém revelado que as variaveis sociais (niveis socio-
econdémicos, habilitacbes literarias dos pais, emprego e estrutura familiar)
condicionam o comportamento parental (Gerris, 1989, citado por Dekovic, 1992).
Maccoby (1980), efectuou uma revisédo da investigagdo desenvolvida neste dominio,
no decorrer da qual constatou a existéncia de diferencas nas praticas educativas dos
pais que pertencem a diferentes niveis socio-econémicos (NSE). Ao longo desta
revisdo, Maccoby, verificou ainda que estas diferencas educativas, sdo visiveis em
varias culturas, sendo estas mais evidentes nos rapazes do que nas raparigas
(Maccoby, 1980).

Os pais que pertencem a um NSE baixo tendem a entender as relacbes
sociais em termos de autoridade e poder, e a usar mais poder assertivo e mais
controlo restritivo quando interagem com os seus filhos. Estudos desenvolvidos no
dominio das cognicfes parentais revelam que os pais que pertencem a NSE baixos
tendem a valorizar mais a conformidade comportamental do que a autonomia e a
independéncia (Kohn, 1969, 1976, citado por Dekovic, 1992). Estes resultados
sugerem que as cogni¢cdes parentais funcionam como mediadores entre a classe
social e o comportamento parental (Dekovic, 1992). Dados recolhidos com base em
observacdes directas revelam também que os pais de NSE mais baixo tendem a
utilizar préaticas disciplinares com recurso a punicéo fisica em maior grau do que 0s
pais de NSE mais elevado (Kelley, Power & Wimbush, 1992; Strauss & Stewart,
1999). Estes dltimos por sua vez parecem recorrer menos a ameaca, a
desaprovacéo, a critica ou a ordens do que os pais de um NSE baixo (Hoff et al.,
2002).
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Em sintese, as investigacfes comprovam que a relacdo conjugal, o contexto
social e a profissdo dos pais, influenciam o seu funcionamento e o seu bem-estar,
bem como a sua prestacdo parental, factor determinante do desenvolvimento social

da crianca (Canavarro, 1999).

4.3.Caracteristicas Parentais

s

O funcionamento parental € um fendmeno muito complexo que envolve
diversas dimensfes, que certamente influenciam o desenvolvimento das
competéncias sociais das criancas. Hartup (1985) considerava que 0s pais
cumpriam trés funcdes no desenvolvimento das competéncias sociais da crianca e
no relacionamento positivo desta com os pares: (a) a relacdo pais-filhos, € um
territdrio seguro, que fornece a crianca a liberdade necessaria para analisar o
universo social, e deste modo potenciar as suas competéncias sociais, (b) as
interaccées com 0s pais constituem um contexto onde muitas competéncias
necessarias as interac¢des sociais se desenvolvem e (c) € no relacionamento com
0S pais, que as criancas comecam a desenvolver as suas expectativas e
concepcOes acerca das interac¢cdes e do relacionamento com outras pessoas
(Hartup, 1985, citado por Rubin et al., 1998).

Varios estudos relacionaram diversas dimensfes parentais com as
caracteristicas das relagcbes com pares, de entre as quais podemos destacar: a
qualidade da relacdo pais-filhos (padrées de vinculacdo); os comportamentos
parentais (treino, monitorizacdo parental e estilos parentais) e os pensamentos
parentais (cognicbes e crencas) (Ladd & Golter, 1988). Serdo de seguida
apresentados alguns dos estudos que ao longo das ultimas décadas tém vindo a ser

desenvolvidos nestes dominios.

4.3.1.Padrao de Vinculagao

Durante o primeiro ano de vida o bebé tende a estabelecer uma relacéo
privilegiada com uma figura que assegura as suas necessidades basicas e garante o
seu sentimento de seguranca. Este cuidador € assumido pela crianga como sendo a
sua figura de vinculacdo (Soares, 1992). Bowbly (1969) considera que as

experiéncias vividas com a figura de vinculacdo vao sendo internamente
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organizadas como representacdes generalizadas acerca do self, das figuras de
vinculacéo e das relacfes, construindo assim os modelos internos de vinculacdo. O
processo pelo qual a vinculacdo segura influencia o desenvolvimento das
competéncias sociais e o0 relacionamento positivo com os pares, poderad ser
explicado através dos modelos internos de vinculacédo, isto €, os modelos internos
de vinculacdo segura permitem ao individuo sentir-se seguro e confiante quando
integra um novo contexto e este sentimento de seguranca promove a exploracao do
ambiente social (Sroufe, 1983, citado por Rubin, at al., 1998). A exploracdo do meio
social é essencial a interaccdo com pares e ao jogo (Rubin & Daniels-Beirness,
1983). A interaccdo com pares e 0 jogo, permitem a crianca trocar ideias,
perspectivas e papéis sociais. E nas trocas sociais que a crianga desenvolve
competéncias que lhe permitirdo vir a desenvolver um relacionamento positivo com
os pares. Pastor (1981) constatou que as criancas seguras, tendem a demonstrar
competéncias sociais mais eficazes do que as inseguras durante os dois a trés
primeiros anos de vida.

De acordo com Bowbly (1969), um bebé cujos pais frequentemente se
revelaram indisponiveis ou ndo responsivos, tende a mostrar-se zangado, porque a
rejeicdo dos pais é penosa e frustrante. A auséncia de responsividade por parte dos
pais, torna as criangas apreensivas e pouco activas, pois as expectativas e 0s
conceitos que as criangas tém acerca dos outros e a forma como lidam com estas
cognicdes, € internalizada e transportada para as interac¢oes (Bowlby, 1969).

Os bebés que apresentaram um padrdo de vinculacdo inseguro-evitante
(padrdo A)**, tendem na idade pré-escolar, a revelar mais comportamentos
agressivos do que os seguros (padréao B)*, (Troy & Sroufe, 1987, citado por Rubin, et
al., 1998).

Aos quatro anos de idade, criancas que foram classificadas no primeiro ano
de vida, como inseguras-ambivalentes (padrédo C)*, foram descritas como pouco
confiantes e pouco assertivas (Erickson, Sroufe, & Egeland, 1985, citado por Rubin
et al., 1998), e aos sete anos de idade como isoladas passivas (Renken, Egeland,

Marvinnay, Sroufe, & Mangelsdorf, 1989, citado por Rubin et al., 1998). Assim, as

3 Padrées de vinculacéo definidos por Ainsworth (1978), a partir da técnica Experimental da Situacédo Estranha
Inseguro/Evitante (A): o bebé raramente chora quando se separa da Figura de Vinculagdo (FV), e evita 0 seu
contacto na reunido; Seguro (B): o bebé separa-se facilmente da sua FV e procura-a activamente no seu
regresso; Inseguro/ambivalente (C): o bebé fica ansioso antes da FV sair, muito perturbado durante a sua
auséncia, quando ela regressa resiste ao seu contacto. (Fonte: Soares, 1992)
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expectativas de rejeicdo parental que caracterizam as criancas do padrédo A,
generalizam-se as relacfes estabelecidas com os pares. Estas criancas tendem a
assumir os pares como potencialmente hostis e tendem a reagir activa e
agressivamente; por outro lado, as criancas inseguras-ambivalentes, sdo guiadas
pelo medo da rejeicdo e nos ambientes extra-familiares eles tentam evita-la
permanecendo passivos (Troy & Sroufe, 1987, citado por Rubin et al., 1998).

DeVito e Hopkins (2001), realizaram um estudo em que se analisa a
associacdo entre um padrdao de vinculagcdo inseguro e 0sS comportamentos
disruptivos na idade pré-escolar, bem como os efeitos convergentes e simultaneos
do padrdo de vinculacdo, da insatisfacdo conjugal e das praticas parentais, no
comportamento disruptivo. Os resultados obtidos revelam que as criangas com
vinculagcdo insegura apresentam resultados mais elevados nas medidas de
comportamento disruptivo, do que aquelas que estabelecem padrdes de vinculacao
seguros; isto é, os resultados sugerem que o padrdo inseguro estd associado a
problemas de comportamento. Este estudo revelou ainda que a combinacgéo entre
um padrdo inseguro, insatisfacdo conjugal e praticas educativas permissivas, esta
significativamente associado a comportamentos disruptivos nas criancas em idade
pré-escolar (DeVito & Hopkins, 2001).

Recentemente, um outro estudo longitudional, que acompanhou as criancas
desde a idade pré-escolar até ao final da idade escolar, fez uma analise da
trajectoria dos problemas externalizados, junto de uma amostra de 101 criancas,
filhas de mées adolescentes. A andlise dos resultados confirmou o que ja vinha a ser
revelado por outros estudos, os problemas de comportamento manifestos na idade
pré-escolar tendem a manter-se ao longo da escolaridade. Os padrdoes de
vinculagdo evitantes, parecem estar associadas a elevados indices de
disfuncionalidade comportamental (Musson, et al., 2001). As criancas que
apresentam um padrdo de vinculagdo ansioso, normalmente tém histérias de
rejeicdo ou indisponibilidade emocional por parte dos seus cuidadores, tendo, por
isso, mais probabilidade de vir a manifestar comportamentos hostis em idades
posteriores. Criangcas com um padrdo C tendem a revelar ao longo do seu
desenvolvimento uma acentuada inaptiddo para lidar com os pares (LaFreniere &
Sroufe, 1985). Assim, a vinculacdo segura, estd associada a uma maior

competéncia social das criancas, sendo esta por sua vez, preditora da aceitacao
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pelos pares e da possibilidade de estabelecer relagcdes de amizade (Rubin, et al,
1998).

Em sintese, um vasto corpo de investigagdo tem vindo a reforcar a evidéncia
de que o padrdo de vinculacdo é um preditor das competéncias sociais, da aceitacao
pelos pares e da qualidade das amizades significativas (Musson, et al., 2001). No

entanto, ainda ndo existem conclusdes claras acerca da natureza desta associacao.

4.3.2.Comportamentos Parentais

Os pais influenciam directa e indirectamente o relacionamento que 0s seus
filhos estabelecem com os pares (Dekovic, 1992). Anteriormente, tivemos
oportunidade de referir a influéncia indirecta execida através dos padrbes de
vinvulacéo, destacaremos agora a influéncia directa exercida pelos comportamentos

parentais.
4.3.2.1.Monitorizagédo parental

Segundo Petti e Mize (1993), os pais poderdo influenciar de uma forma
directa o desenvolvimento social dos seus filhos, criando oportunidades para que os
seus filhos tenham contacto com pares e monitorizando, quando necessario, estes
encontros. De salientar que a idade e as competéncias sociais das criangas
influenciam o tipo de monitorizagcdo prestada pelos pais e esta por sua vez,
determina a qualidade da relacdo que as criancas estabelecem com os pares (Ladd
& Golter, 1988). Acresce referir que os pais poderdo ensinar os seus filhos a lidar de
uma forma competente com as tarefas envolvidas no relacionamento com pares e
disciplinar comportamentos inadequados dirigidos a estes (Petti & Mize, 1993).

A investigacdo revela que os pais activa e efectivamente envolvidos no
desenvolvimento social dos filhos, tendem a ter filhos com estatutos sociométricos
elevados (Rubin, et al., 1998). De destacar o cariz correlacional destes resultados,
de onde decorre que 0s comportamentos parentais tanto poderdo ser uma causa
como um efeito da qualidade do relacionamento que os filhos estabelecem com os

pares.
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4.3.2.2.Estilos parentais

De uma maneira geral, os pais recorrem a diferentes estratégias educativas,
de forma a adaptar-se as diferentes situacdes educativas. A escolha e a eficacia de
uma estratégia educativa pode depender em parte da personalidade dos pais e dos
filhos, da idade da crianca e da qualidade da relagcéo pais-filhos, bem como dos
costumes e expectativas culturalmente determinadas (Grusec & Goodnow, 1994),
por isso, parece-nos importante analisar o impacto dos estilos parentais.

O afecto e o controlo parental sdo dois elementos essenciais dos estilos
parentais. Um dos estudos pioneiros e mais significativos neste dominio foi
desenvolvido por Baumrind (1971), com base em observacbes na creche
(interacc¢des crianca-crianca) e em casa (interaccoes pais-filnos) e nas respostas dos
pais a uma entrevista, foram analisadas algumas dimensfes comportamentais, tais
como a sociabilidade, auto-confianga, desempenho, humor e auto-confianga.

Baumrind constatou que os pais tendem a usar um dos trés estilos parentais -
autorizado, autoritario e permissivo, na sua interacgcdo com criancas em idade pré-
escolar.

Estilo Parental

Autorizado: padrdo comportamental caracterizado por um nivel alto de controlo, de
exigéncia e de encorajamento positivo da autonomia da crianca. Estes pais eram também
carinhosos e apresentavam um alto nivel de comunicagdo com base na utilizacdo do

raciocinio com os filhos.

Autoritario: padrdo comportamental também caracterizado por um nivel alto de controlo

mas eram pais pouco afectivos e vinculados aos filhos.

Permissivo: padrao paarental caracterizado por um nivel baixo tanto de controlo como de

exigéncia, mas um nivel razoavel de afecto.

Quadro 1: Estilos Parentais. (Fonte: Baumrind, 1971, citado por Cruz, 2005, p.41-42)

Da observacédo destas mesmas criancas, quando tinham oito a nove anos de
idade, Baumrind constatou que de entre os trés estilos parentais, o autorizado é o
gue mais potencia o desenvolvimento social da crianga, como poderemos constatar

através do quadro sintese dos resultados abaixo apresentado (c.f. Quadro 2).
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Competéncias Sociais
Estilo Parental Rapazes Raparigas
Autorizado Elevadas. Muito elevadas
Autoritario Médias Médias
Permissivo Baixas Baixas.

Quadro 2: Estilos Parentais, Competéncias Sociais e Diferencas de Género.
(Fonte: Baumrind, 1971, citado por Cruz, 2005).

Dekovic e Janssens (1992), desenvolveram um estudo junto de uma amostra
de 112 criancas, com idades compreendidas entre 0s seis e 0s onze anos de idade.
Os investigadores caracterizaram as criangas segundo 0 estatuto sociométrico que
elas assumiam na escola e o comportamento pré-social, através de um escala que
era preenchida pelos colegas da turma e pelos professores. O estilo parental era
estimado no decorrer de uma observacdo desenvolvida em casa na presenca dos
pais, tendo-se concluido que os pais autorizados tendem a ter filhos populares, com
comportamentos pro-sociais eficazes e, que 0s pais autoritarios, tendem a ter filhos

sociometricamente rejeitados (Dekovic & Jansens, 1992).

Num estudo em que se relacionava o estatuto sociométrico dos rapazes, as
suas competéncias académicas e 0 seu comportamento anti-social, com alguns
elementos centrais das disciplinas parentais constatou-se que os rapazes rejeitados
tem pais que tendem a aplicar medidas disciplinares mais negativas (Dishon, 1990,
citado por Rubin et al., 1998). A relacdo entre as praticas parentais desajustadas e a
rejeicdo pelos pares é mediada pelo comportamento anti-social dos rapazes e pelas
suas dificuldades académicas. A investigacdo desenvolvida comprovou que baixas
performances parentais, tendem a estar associadas a elevados indices de
comportamento anti-social e a baixos rendimentos académicos. Estes dois ultimos
indicadores, tendem por sua vez, a estar associados a altos niveis de rejeicdo pelos
pares (Rubin, et al., 1998).

Em sintese, efectuada uma andlise retrospectiva dos estudos que tem vindo a
desenvolver-se neste dominio, existem duas dimensdes parentais que parecem
exercer uma influéncia marcante na socializacao das criancas - o afecto e o controlo

parental (Dékovic,1992). Aparentemente, a combinagcdo equilibrada de afecto e
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controlo conseguida pelos pais autorizados parece ser a melhor receita para a

promocado de um desenvolvimento mais equilibrado (Schaffer, 1994).

4.3.3.Cognicgdes Parentais

InvestigacBes mais recentes acerca da socializacdo, tém vindo a evidenciar
uma tendéncia crescente no sentido de reconhecer que as cogni¢cdes e as crencas
parentais, tem um papel importante nas fungbes parentais (Goodnow, 1988). Estas
investigacdes reforcam a concepcao que o comportamento dos pais, ndo pode ser
encarado como sendo uma mera resposta imediata a um estimulo emitido pela
crianga. O relacionamento entre pais e filhos, sofre constantes mudangas e
desenvolvimentos, por isso, é necessario ndo s6 examinar o comportamento que 0s
pais manifestam no relacionamento com os filhos, mas também todo o
funcionamento cognitivo parental - a forma como o0s pais conceptualizam o
desenvolvimento dos filhos, a parentalidade e o relacionamento entre pais-filhos.
Estas cogni¢cdes parentais sao importantes, por dois motivos; em primeiro lugar
porque determinam o comportamento dos pais e porque se relacionam directamente
com as competéncias sociais dos filhos (Dékovic, 1992).

No ambito da competéncia social a investigacdo acerca das cognicdes
parentais é relevante na medida em que permite estabelecer uma relacdo entre as
cognicdes, os comportamentos parentais e o desenvolvimento das criangas. Dekovic
(1992) recorda-nos que Sameroff (1975) considerava que os dados acerca das
cognicbes parentais podem dizer-nos mais do que sobre o relacionamento pais-
filhos e serem melhores preditores do desenvolvimento das criancas do que 0s
relativos ao comportamento parental.

No inicio dos anos 90, dois estudos debrucaram-se sobre as crencas
parentais acerca do desenvolvimento das competéncias sociais dos filhos revelando
que as crencas parentais acerca do desenvolvimento social das criancas estao
sujeitas a variacdes individuais e dependem das competéncias sociais reveladas
pelas criancas ao longo da idade pré-escolar (Rubin & Mills, 1990%). Outros estudos
reforcam esta premissa, revelando que durante a idade pré-escolar os pais
desenvolvem crencas complexas acerca do desenvolvimento social da crianca, e
estas parecem estar relacionadas com o comportamento e competéncias reveladas

pelas criancas. Os pais de criancas que em idade pré-escolar que tendem a revelar
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comportamentos sociais pouco eficazes (por exemplo, revelam agressividade ou
mostram-se muito reservados), tendem a desenvolver crencas menos positivas
sobre o desenvolvimento social dos filhos e a atribuir o desenvolvimento de
competéncias sociais a factores internos da crianga, acreditando por isso, que as
dificuldades sociais da crianca sao dificeis de alterar (Rubin & Mills, 1990b) Por
outro lado, os pais das criancas socialmente competentes, acreditam que desde
cedo eles proprios tém um papel activo no processo de socializagdo dos filhos,
ensinando-lhes competéncias sociais e promovendo oportunidades de interaccao
com pares.

De realcar que, segundo os resultados encontrados, o envolvimento parental
na promoc¢ao do desenvolvimento social parece-nos ser mediado pela importancia
que os pais atribuem as competéncias sociais (Rubin, et al., 1998); por outro lado,
este envolvimento dos pais, promove as competéncias sociais da crianca. As
crencas dos pais influenciam o0s seus comportamentos; por outro lado, o
comportamento parental influencia o aparecimento, a manutencao ou a inibicado de
comportamentos sociais nas criangcas, que desde muito cedo influenciam a
qualidade do relacionamento com pares (Rubin, et al., 1998).

As criancas que tendem a apresentar comportamentos hostis e agressivos
dirigidos aos pais, aos irmaos e aos pares, tendem a estimular nos pais frustragéo e
zanga (Rubin & Mills, 1990b). Estas emoc¢Bes levam 0s pais a assumir praticas
disciplinares mais restritivas; por sua vez, estas evocam nos filhos, emocbes e
pensamentos negativos. A interac¢do constante que existe entre as emocoes,
pensamentos e comportamentos dos pais e dos filhos reforca e amplia os ciclos
familiares (positivos ou negativos) existentes (Dishion, Duncan, Eddy, Fagot, &
Fetrow, 1994). Em suma, as criangcas evocam nos pais diferentes crencas, uma
crianca com dificuldades de interaccdo social evoca nos pais emoc¢des e cognicdes
diferentes, do que aquelas que nao apresentam qualquer dificuldade neste dominio
(Bugental, 1992, citado por Rubin, et al., 1998).

Referenciados os principais determinantes da competéncia social, de salientar
0 papel activo que a crianca no periodo escolar assume no seu desenvolvimento
social, promovendo em si e nos seus principais agentes socializadores (pais,
professores e pares) mudancas continuas. Tal como referencia Belsky e Tolan
(1981), a crianca € um agente, modelador e selector dos seus contextos de vida que

processa de forma continua a informacao social que estes emitem.
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5. MODELO DE PROCESSAMENTO DA INFORMACAO SOCIAL

Embora a utilizacdo dos modelos de processamento da informacdo na
explicacdo do funcionamento social remonte a 1950-1960, a sua aplicacdo tem-se
intensificado, a partir de 1980, nomeadamente através dos trabalhos desenvolvidos
por Crick e Dodge (1986, 1994).

O modelo de processamento da informacdo social situa 0 comportamento
social num contexto social e é este contexto que confronta a crianga com uma tarefa
especifica. Tal como refere Almeida (1997), ao enfrentar estes contextos a crianca
traz consigo um conjunto de experiéncias prévias que contribuiram para a seleccéo
da informacao que a crianca vai processar (Dodge, 1986). Assim, estas experiéncias
constituem um filtro que leva a crianca a utilizar determinadas estratégias e a preferir

determinados objectivos sociais.

Este modelo de competéncia social procura assim centrar a resposta da
crianca nos estimulos ambientais e na eficiéncia social da crianca para lidar com as
situagOes ou tarefas sociais (Almeida, 1997). As respostas sociais das criangas séo
determinadas pelas caracteristicas dos estimulos sociais, pelos objectivos e
intencdes da propria crianca e pelos conhecimentos previamente adquiridos (Dodge,
1986).

Tal como esta representado na Figura 1,as criancas avangcam para as situacoes
sociais com uma componente bioldgica previamente determinada e com uma “base
de dados”, constituida por memorias de experiéncias passadas. Recebem
informacdes acercas dos estimulos do contexto social e a sua resposta
comportamental dependera do processamento que fizeram desta informacgédo. Assim
temos de destacar seis etapas no processamento da informacdo social: (1)
codificacdo de estimulos, (2) interpretacdo e representacdo mental dos estimulos,
(3) clarificacdo ou seleccdo do objectivo, (4) avaliagdo da situacéo, (5) tomada de

deciséo e (6) determinacdo comportamental.
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Figura 1. Modelo do Procesamento da Informag&o Social proposto por Crick e Dodge (1994)
(Fonte: Lemerise & Arsénio, 2000, p.109).

No decorrer das duas primeiras etapas do processo, as criangas desenvolvem
uma representacdo mental da situacdo social. As criangas centram-se em
determinadas caracteristicas da situacdo, codificam-nas e interpretam-nas.
Informacdo relevante, adquirida em experiéncias anteriores, é utlizada para
interpretar e compreender a situagdo social actual. Na interpretacdo dos estimulos
sociais poderdo ainda ser consideradas inferéncias causais, por exemplo,
atribuicbes acerca da causa ou acontecimento desencadeador ou acerca da
intencdo dos pares.

Existem esquemas na memoéria que possibilitam a organizagdo da informacéo
social e favorecem a compreensdo da mesma.Varios estudos desenvolvidos neste

ambito tém evidenciado a existéncia de relacdes entre a organizacao da informacao
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e 0 ajustamento social das criancas (Dodge & Tomlin, 1987; Dodge & Newman,
1981; Gouze, 1987). As criancas com problemas de adaptacdo social poderao
apresentar problemas ao nivel da memodria que nao lhes permitem aceder a
informacg&o social adequada ou poderdo atender mais a um determinado tipo de
informacé&o social (por exemplo, comportamentos agressivos) do que 0S seus pares.
De realcar que a forma como a informacdo é processada nestas primeiras etapas
assumira uma influéncia determinante nas etapas seguintes.

As atribuicbes causais, descritas por Weiner e Grahan (1984) como inferéncias
desenvolvidas pelos individuos acerca das causas de determinados acontecimentos
sociais, permitem-nos ajuizar acerca dos comportamentos sociais tendo em conta as
motivagcbes a estes inerentes e compreender as sequéncias de accdes-reacoes
tipicas dos contextos sociais.

Vérios estudos tém vindo a ser desenvolvidos no ambito das atribuicbes de
intencionalidade com vista a analisar a relacdo destas com o ajustamento social do
individuo. Um corpo vasto de investigacdo mostra a existéncia de uma relagéo forte
entre atribuicGes de hostilidade intencional e o desajustamento social (Feldman &
Dodge, 1987). Estudos desenvolvidos junto de criancas rejeitadas e agressivas
mostram que estas apresentam dificuldades ao nivel da avaliacdo das intencfes dos
pares (Dodge, Murphy & Buchsbaum, 1984).

Segundo este modelo, no decorrer das duas primeiras etapas, a crianga
desenvolve varios procedimentos interpretativos, nomeadamente, a avaliacdo do
objectivo proposto, de experiéncias passadas, auto-avaliacbes e avaliacdo dos
outros, que estdo presentes na memdéria como estruturas mentais latentes (Crick &
Dodge, 1994). Uma crianga que considera que falha num determinado objectivo
social, e atribui este insucesso a uma causa interna, podera concluir que ndo é muito
competente neste dominio social. Esta auto-avaliacdo depreciativa, se isolada,
podera ndo ter qualquer repercussdo na sua percepg¢do social. No entanto, a
vivéncia recorrente de episddios potenciadores de processamentos semelhantes
podera levar a crianca a desenvolver um percepcdo de incompeténcia social. A
avaliacdo emitida pelos pares actua nestas etapas do processamento da
informacéo, segundo o mesmo formato, isto é, quando negativas e recorrentes, as
percepcdes dos pares poderao fragilizar o sentimento de competéncia social (Crick
& Dodge, 1994). A percepcdo do estatuto sociométrico, mostra-se um dos factores

mais influentes do processamento da informacdo social futuro. O estatuto
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sociométrico é espelhado no comportamento dos pares e percepcionado pelo
sujeito, assim uma crianca rejeitada pelos pares percepciona no comportamento

destes a rejeicdo que fragiliza a sua competéncia social.

Apos ter interpretado a situac&o social, na terceira etapa a crianca vai clarificar o
objectivo a atingir. Os objectivos delineados para as situagdes sociais, poderao ser
relativos estados/resultados internos (por exemplo, sentir-se feliz, regular emocoes

negativas, etc.) ou externos (ser o primeiro a cortar a meta, pode ser um exemplo).

Na quarta etapa, depois de formulada uma representacdo mental do estimulo e
definido um objectivo para a situagcédo, a crianca ira, através da memoria a longo
prazo, aceder a uma resposta comportamental. Algumas destas respostas sao
estratégias que visam atingir um determinado objectivo, outras sdo respostas a
estimulos sociais que ndo estéo claramente definidos (Crick & Dodge, 1994).

As respostas sociais das criancas reflectem as suas concepcfes acerca do
comportamento a ter face a uma situacdo social especifica, como por exemplo,
como resolver um conflito com os pares. Os estudos desenvolvidos neste ambito
tém focado trés aspectos diferenciados das respostas sociais das criancas: (a) o
namero de comportamentos generalizados nas respostas aos estimulos sociais, (b)
o conteudo actual das respostas e (c) a ordem de acesso a determinado tipo de
resposta.

Os diferentes estudos desenvolvidos reforcam a relagdo existente entre a
capacidade das criancas acederem e generalizarem as suas respostas sociais e o
ajustamento social por elas alcancado. Acresce referir que esta relacdo se verifica
tanto em grupos pré-escolares como nas criancas de idade escolar (Crick & Dodge,
1994).

Na quinta etapa, a crianca tem de tomar uma deciséo, isto é, a crianga tem de
avaliar e eventualmente seleccionar qual a resposta que vai operacionalizar (Crick &
Dodge, 1994). Este processo de decisdo podera ocorrer depois da crianca ter
analisado todas as respostas relevantes e estratégias possiveis para aquela
situacao particular ou depois de ter avaliado a resposta. Tal como explicitam os
autores, uma crianca podera aceder a uma resposta e avalia-la, aceder a um nova
resposta e avalid-la novamente, etc. (Crick & Dodge, 1994). Segundo este modelo

na avaliacdo da resposta a dar a determinada situacdo social a crianca tem que
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considerar: (a) o conteudo da resposta (avaliacdo da resposta) (b) o tipo de
consequéncias esperadas (expectativas) e (c) o grau de confianca na sua
competéncia para obter o objectivo desejado (eficacia da resposta). Depois de
avaliar as diferentes respostas alternativas, a crianca toma uma decisdo, isto €,
implementara a resposta que tiver sido avaliada como a mais positiva. A selec¢céao da

resposta representa o finalizar desta etapa do processamento da informacéao.

As investigacbes revelam que as criangas com comportamentos sociais
desadaptados tendem a apresentar indices de desajustamento social elevados,
destacando-se  respostas comportamentais que envolvem  agressoes,
comportamentos ndo normativos e rejeicdes por parte dos pares (Renshaw & Asher,
1983).0Os resultados empiricos reforcam o facto das criancas tenderem a exibir os
comportamentos avaliados por si como sendo 0s mais favoraveis e permitem-nos
predizer as tomadas de decisdo futuras da crianga a partir do comportamento que a
crianca exibe actualmente na interac¢cdo com os pares (etapa 6).

Em sintese, no decorrer das duas primeiras etapas a crianca tera de codificar e
interpretar os estimulos sociais. A crianga atende de forma selectiva a determinados
aspectos da situacdo e a alguns indicadores internos, codifica-os e depois interpreta-
os. De realcar que a interpretacdo podera incluir um ou mais processos
independentes, de entre os quais destacamos a andlise causal, a atribuicdo de
intencdes, as auto-avaliacbes e a avaliacdo oriunda dos outros, do objectivo a
alcancar e de prestacdes anteriores. Todo este processo interpretativo podera ser
influenciado ou mesmo guiado pela informacdo armazenada na base de dados,
como por exemplo, as memarias, o conhecimento social, as regras e 0s esquemas
sociais. De realcar que este processo de interpretacdo podera produzir alteracdes na
informacédo contida na Base de Dados. Depois de interpretada a situacdo, no
decorrer da terceira etapa, a crianca ter4 de seleccionar um desejo, meta ou
objectivo para a situacao (como por exemplo, ter um brinquedo, fazer um amigo) ou
prosseguir com o objectivo ja existente. Face a uma situacdo social, a crianca
devera ser capaz de definir um objectivo que oriente a sua accdo, ajusta-lo e
eventualmente construir novos objectivos em resposta aos estimulos que advém da
situacao social em que esta inserido (Crick & Dodge, 1994). No decorrer do quarto

passo a crianca ter4 de aceder a memoria para encontrar uma resposta que se
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adeque a situacdo ou face a situacdes novas, construir objectivos em resposta aos
estimulos sociais imediatos. No passo seguinte (5) a crianca tera de avaliar as
consequéncias das diferentes respostas e seleccionar a mais adequada para

implementar. E finalmente, na etapa 6, a resposta seleccionada € manifesta e

encetada comportamentalmente.

De realcar que este modelo fornece uma grelha de leitura organizada acerca
da ligacdo existente entre diferentes aspectos centrais do processamento da
informacé&o social. Permite avaliar diferentes variaveis num sé estudo evidenciando
as suas caracteristicas preditivas. Este modelo promove ainda o desenvolvimento de
investigagdo que visa conhecer a forma de actuagdo conjunta de dois ou mais
processadores no comportamento social. Finalmente, como este processo descreve
0s processos desenvolvidos pelas criancas, permite potenciar a intervencgao junto de

criancas que apresentam problemas de adaptacéo social.
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Capitulo 1l: COMPETENCIA EMOCIONAL

Introducéo

Desde Descartes até aos mais recentes contributos das neurociéncias
expressos em obras como “O erro de Descartes” (Damasio, 1994), a emoc¢ao tem
ocupado um papel privilegiado em diferentes dominios do saber, nomeadamente na
Psicologia do Desenvolvimento. A emocdo € a primeira forma de linguagem
empregue por cada ser humano, nos primeiros segundos de vida através do choro, a
primeira forma de comunicacao.

Tal como refere Fridja (1986), as pessoas nao tém apenas emocoes, tém
também que lidar com elas com maior ou menor dificuldades, ingressamos assim no
dominio das competéncias emocionais. A capacidade de regular, controlar,
redireccionar e modificar os impulsos comportamentais em resposta as exigéncias
sociais, particularmente os de cariz agressivo, assume um papel central no
relacionamento interpessoal. O controlo ineficaz da agressédo, comprometedor do
ajustamento social, pode ser avaliado como uma falha das competéncias

emocionais.

Ao longo deste segundo capitulo apresentaremos alguns conceitos e
formulacGes importantes acerca do desenvolvimento emocional da crianga, em
particular na idade escolar. ldentificaremos as componentes da competéncia
emocinal e destacaremos a avaliagdo no ambito do conhecimento emocional.
Abordaremos a influéncia que os factores individuais e ambientais exercem no
desenvolvimento emocional e finalizaremos com a apresentacdo da Teoria das
Emocodes Diferenciais (Izard, 1991, 1993).

1.Desenvolvimento Emocional

A ideia de que cada um de nos se diferencia entre si e ao longo do
desenvolvimento em dominios como a cogni¢cdo tem vindo a ser universalmente
aceite. O reconhecimento desta mesma premissa em relacdo ao funcionamento

emocional é mais recente e tem vindo a ser aceite de forma mais lenta.

44



Competéncia Emocional

No entanto, estdo ja reunidos dados empiricos suficientes para conhecer os
principais marcos da trajectéria desenvolvimental deste dominio do comportamento
humano e para compreender as repercussdes das diferengas intraindividuais ao

longo do desenvolvimento do individuo.

Tal como teremos oportunidade de constatar o desenvolvimento de
habilidades emocionais que permitem ao bebé interpretar as posturas e expressdes
emocionais dos seus cuidadores, assume um papel central no estabelecimento de
vinculos sociais essenciais a sobrevivéncia. A partir da idade pré-escolar a
competéncia emocional assumira um papel crucial na competéncia social,
permitindo-lhe estabelecer com sucesso a relagdo com os pares (Parker & Gottman,
1989).

1.1.0s Trés Primeiros Anos de Vida

E possivel detectar-se diferencas individuais nas manifestacdes de emocdes
positivas e negativas muito precocemente. O sorriso, por exemplo, aparece poucas
horas apds o parto. As cinco semanas s&o ja detectaveis vocalizagdes semelhantes
ao riso e aos dois meses sao visiveis manifestacées de raiva e frustracdo no bebé
(Rothbarth, 1994). Expressdes como 0 sorriso, ou a manifestacdo de emocdes de
interesse, tristeza ou raiva alimentam uma das tarefas desenvolvimentais essenciais

deste periodo, a construcéo de relacdes de vinculagdo (Abe & lzard, 1999).

Na realidade, uma das principais tarefas deste periodo prende-se com o inicio
da modulacdo das experiéncias emocionais (lzard, Fine, Mostow, Trentacosta &
Campbell, 2002). Durante os primeiros meses de vida, através da exposicao as
expressdes emocionais dos outros, o bebé comeca a apreender as relacbes
existentes entre emocdes e comportamento e a envolver-se em interac¢des diadicas
sincronizadas (lzard et al., 2002). Uma boa coordenacdo das interaccoes
estabelecidas com o adulto prestador de cuidados, permite ao bebé acalmar-se e
favorece a sua auto-regulacéo (Abe & lzard. 1999; Saarni, 1999). Paralelamente, a
emergéncia de emocdes positivas potencia de forma significativa o desenvolvimento

fisico e mental da crianca.
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Durante o primeiro ano de vida a crianga vai adquirir uma maior acuidade na
discriminacdo e no reconhecimento de expressfes faciais, bem como uma maior
precisdo nos comportamentos expressivos. Estas aquisicoes, a par de uma
crescente sincronizagdo comunicativa, facilitam a comunicacéo pais-filhos. Também
0 jogo comeca a fazer parte das relacbes afectivas mais proximas, nele a crianca
comeca a manifestar uma capacidade crescente de manipular as suas expressées
emocionais, regulando assim o comportamento do adulto, nomeadamente através
do choro (Saarni, 1999).

No desenvolvimento emocional humano destacam-se duas habilidades
centrais. A habilidade para identficar e lidar com pistas emocionais do
comportamento em diferentes contextos e a habilidade para inferir as emocdes dos
outros a partir de pistas situacionais. A investigacdo desenvolvida permite-nos
constatar que por volta dos 18 meses a crianga apresenta ja competéncias para lidar
com as emocdes, sendo ja capaz de associar palavras a um determinado significado
verbal para expressar pistas emocionais (Fine, lzard, Mostow, trentacosta &
Ackerman, 2003). O conhecimento das situacbes emocionais, surge mais
tardiamente, quando a crianga desenvolve uma teoria da mente, tornando-se capaz
de compreender a perspectiva dos outros e de usar informacdo situacional para

identificar as emoc¢0des evocadas pelos que a rodeiam (Cutting & Dunn, 1999).

O desenvolvimento linguistico permite a crianga aprender vocabulario
emocional e aplica-lo no seu discurso (Cutting & Dunn, 1999). No segundo ano de
vida, a crianca torna-se capaz de falar ou discutir acerca dos estados emocionais
que experiencia (Fine et al., 2003). Varias investigacbes e observacdes em
contextos naturais indicam que por volta dos dois e 0s trés anos as criangas
reconhecem com bastante precisdo as emocOes mais simples, compreendem o
vocabulario emocional e tornam-se capazes de utilizar essa informacdo na
interaccdo com pessoas que lhe s&o familiares, como os pais e 0s irmdos (Dunn,
Brow & Beardsall, 1991).

A partir dos dois anos e meio as criangas comegam também a ser capazes de
simular a expressdo emocional e a perceber que os outros podem fazer o mesmo, 0
que contribui significativamente para o entendimento das relagdes sociais (Saarni,

1999), para uma gestdo mais eficaz das interaccbes interpessoais e para a
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emergéncia da capacidade de empatizar com os outros (Saarni, 1999). Em sintese,
0 aparecimento da linguagem nos primeiros anos de vida facilita o desenvolvimento
da ligacdo emocédo-cognicdo permitindo assim a crianga processar e comunicar
acerca das emocdes.

No final do segundo ano de vida a crianca tem ja conhecimento de todas as
emocodes basicas (Ackerman & lzard, 2004) e os comportamentos de raiva e de
oposicdo tendem a aumentar. A emergéncia das emocdes sociais por volta do
segundo e terceiro ano de vida (Dunn & Brown, 1994) tende a facilitar a adopc¢ao de
comportamentos pro-sociais e um melhor ajustamento das acc¢des da crianca em
concordancia com o que o meio social espera dela (Abe & lzard, 1999). No entanto,
nesta altura estas emocgdes ainda nédo estdo bem interiorizadas e dependem da
presenca de um adulto ou de outra pessoa para se manifestarem.

A medida que as emogdes sociais de cariz auto-avaliativo se v&o repetindo, a
crianca vai sendo capaz de estabelecer ligacdes mais apuradas entre sentimentos,
comportamentos e consequéncias das suas ac¢des. No entanto, as outras emogdes
bésicas continuam a ser fundamentais e, por exemplo, a alegria tende a promover
comportamentos de jogo e a interaccdo com 0s pares, e a tristeza a aproximacao
social e o suporte emocional. Progressivamente regista-se um aumento das
capacidades de auto-regulacdo da crianca, com alguns estudos a apontarem para
uma grande aceleracdo neste processo entre 0s 18 e o0os 49 meses de idade
(Rothbart & Bates, 1998).

1.2.Periodo Pré-Escolar

As criancas de idade pré-escolar mostram-se muito eficazes na identificacédo
e no uso das emocdes basicas como meio de compreender a informacao social
(Fabes, Eisenberg, Nyman & Michelieu, 1991). Como vimos, esta competéncia
desenvolve-se a partir do segundo ano, tornando-se a crianga progressivamente
mais capaz de identificar e lidar com pistas emocionais nos diferentes contextos em
que actua (Fine et al., 2003). A habilidade para identificar e compreender as
emocgOes esta intrinsecamente ligada a habilidade verbal. A relacdo entre a
habilidade verbal e o conhecimento emocional tem vindo a ser claramente

estabelecida na literatura (Izard et al., 2001).
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As criancas com boas competéncias verbais mostram-se mais competentes
na identificacdo de expressdes emocionais e generalizam mais eficazmente as
estratégias que Ihe permitem lidar com as emocdes negativas (lzard et al., 2001).
Embora surjam como altamente correlacionados, o conhecimento emocional e as
habilidades verbais sdo conceptualmente distintos. De realcar que os resultados
revelam que, apés o controlo da variavel habilidade verbal, o conhecimento
emocional continua a predizer os comportamentos pré-sociais e 0os problemas de

comportamento (Izard et al., 2001; Mostow et al., 2002).

Tal como ja referimos, no segundo ano de vida a crianga parece ser capaz de
usar rétulos emocionais, progressivamente comeca a falar das experiéncias
emocionais dos outros e entre o0s trés e 0s quatro anos comeca a perceber que as
reaccOes emocionais podem variar de pessoa para pessoa (Abe & Izard, 1999).

Neste periodo, o conhecimento emocional desenvolve-se de uma forma
significativa. As criangas comegam a estabelecer ligacdes entre o sistema emocional
e 0 cognitivo que facilitam a compreensdo dos outros, o estabelecimento das
relacbes sociais empaticas e a internalizagdo de normas sociais através da
observacédo de expressoes faciais das figuras de socializagéo (Izard et al., 2002). As
criancas tornam-se assim capazes de usar a linguagem e 0s pensamentos acerca
das emocdes. Interpretam o0s acontecimentos de varias formas, partiiham com os
outros 0 que sentem e escutam as suas interpretacfes. No jogo € visivel a sua

crescente capacidade de mimar a emogéo e minimizar ou disfarcar a sua expressao.

Por volta dos cinco anos de idade, a crescente competéncia cognitiva permite
a crianca analisar as emocfes de uma forma mais abstracta e reflectir sobre estas
de uma forma impessoal. Progressivamente, vai percebendo como € que as
emocOes funcionam e questiona-se acerca das formas mais eficazes de regulacao,
sendo também capazes de ajudar os outros a controlar as emocdes. As criancas
vao-se apercebendo da possibilidade de controlar as suas proprias emocoes, e
consequentemente consideram a possibilidade de manipular activamente as suas
expressdes emocionais (por exemplo, podem sorrir mesmo que se sintam tristes) e
as expectativas sociais acerca da adequacdo das reaccfes emocionais (Saarni,
1984). De salientar a importancia que o controlo voluntério da expressdo emocional

assume nas interac¢des humanas.
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Esta assim implementada a plataforma que ir4 permitir o contacto com um

Nnovo e exigente contexto social, como é o contexto escolar.
1.3.Periodo Escolar

A entrada na escola implica uma participacdo activa da crianga num contexto
social muito distinto do familiar. Neste espera-se que a crianca seja capaz de manter
um relacionamento adequado e pro-social com os pares e de apresentar um bom
desempenho académico (Cruz & Lopes, 1998). Assim no decorrer do periodo
escolar a crianca tera de confrontar-se com grandes tarefas desenvolvimentais que
envolvem sentimentos de auto-eficacia e de confianca em si. E também neste
periodo que se irdo desenvolver as relacdes de amizade e cumprir importantes
tarefas académicas (Cummings, Davies & Campbell, 2000).

De realcar a importancia que uma comunicacdo reciproca e aberta com 0s
pais assume na auto-regulacdo da crianca, na avaliacdo que faz de si mesma e no
desenvolvimento das competéncias sociais (Cummings, et al., 2000). Espera-se que
0s pais possam auxiliar a crianga a dar resposta aos diversos desafios sécio-

emocionais que o periodo escolar envolve.

Entre os cinco e os sete anos as criancas progridem no sentido de controlar
as suas manifestacées emocionais e ir ao encontro dos "guides culturais" (Saarni.
1997, p. 57) relativos a expressado emocional (Saarni, 1999). As criancas em idade
escolar parecem ter ja interiorizado a cultura local das emocdes, aprendendo a lidar
com as suas emocOes de uma forma adaptativa (Saarni, 1997). No entanto,
dependem ainda muito do apoio dos agentes de socializacdo para a regulacdo das
suas emocdes, s6 comecando a ser mais independentes a partir dos sete anos. As
criancas comecam a utilizar estratégias de resolucdo de problemas para lidarem
com as emog0Oes, mas ainda recorrem ao evitamento e afastamento quando sentem
pouco controlo sobre a situacdo (Saarni, 1999), reconhecendo o recurso a
emotividade negativa, expressa através da agressividade como uma das piores
estratégias (Saarni, 1997). Dadas as novas exigéncias sociais, 0 desenvolvimento

da empatia e dos comportamentos de cooperacao torna-se imperativo.

A emergéncia de emocfes em contexto de relacionamento com os pares, a

discussdo e a comunicacao acerca das emog¢des podem contribuir largamente para
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o desenvolvimento do conhecimento emocional. Progressivamente, espera-se que a
crianca aprenda a lidar mais eficaz e independentemente com as suas experiéncias
emocionais. Contrariamente ao periodo pré-escolar, as criancas comecam agora a
sentir emocdes auto-avaliativas ou sociais mesmo na auséncia de uma audiéncia
(Izard et al., 2002), mas a avaliacdo que fazem dos estimulos pode variar ao longo
da idade. A experiéncia de culpa, por exemplo, pode ser desencadeada de forma
distinta: enquanto que as criangas de oito anos sao capazes de sentir culpa, mesmo
guando nao tém responsabilidade ou controlo sobre os acontecimentos, as criangas
mais velhas avaliam a noc¢éo de controlabilidade dos acontecimentos, podendo néao
se sentir culpadas nas mesmas circunstancias que as criancas mais novas (Saarni,
1999).

Neste periodo desenvolvimental espera-se ainda que as criancas se tornem
cada vez mais capazes de ajustar a expressao das suas emoc¢des as caracteristicas
do interlocutor. Zeman e Garber (1996), num estudo com criangas entre 0s 6 e 0s 11
anos, relatam que as criancas mais velhas nédo sé tendem a exprimir menos raiva e
tristeza, como a controlam mais na presenca dos seus pares. As criancas em idade
escolar sdo ja capazes de antecipar as consequéncias interpessoais negativas
resultantes da expresséo livre e aberta das suas emocdes. As expectativas das
criancas relativamente ao apoio por parte dos adultos para a gestdo de emocdes do
foro da raiva, sdo agora mais baixas e a regulacdo desta emocdo tende a ser
percebida pelas criancas como mais dificil do que, por exemplo, a regulagdo da
tristeza (Zeman & Shipman, 1996).

O periodo escolar é crucial para o desenvolvimento do auto-conceito e da
percepcdo de competéncia social, muito alimentada pela comparacdo com o0s
outros. A emergéncia de emocdes sociais facilita este processo de comparacao
social e as experiéncias afectivas contribuem significativamente para a criacdo de
uma imagem de si mesmo (Abe & lzard, 1999); a medida que a adolescéncia se

aproxima ha um refinamento das competéncias emocionais adquiridas.

Ao longo do desenvolvimento, a crianga progride na sua compreensao da
origem das emocg0des, passando de uma concepcado baseada em factores externos,
em que as emocodes sao vistas como fazendo parte das situacdes que as provocam,

para uma concepcdo baseada em factores internos, em que as emocdes Sao
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encaradas como dependendo em grande parte das memodrias, pensamentos e
atitudes daqueles que as experienciam (Sa, 2002).

De salientar que durante a idade escolar as criangas passam muito do seu
tempo com os pares e a utilizagdo do conhecimento emocional em comportamentos
sociais adequados podera assumir um papel relevante na aceitacao pelos pares. Os
estudos mostram que varias facetas do conhecimento emocional, como a percepc¢ao
de pistas emocionais em situacoes de conflito, capacidade para identificar e nomear
sinais de expressfes emocionais e a capacidade para identificar as causas e as
reaccOes a determinadas emocdes parecem predizer a aceitacdo pelos pares
(Cassidy, Parke, Butkovsky, & Braungart, 1992; Denhan, Mckinley, Couchoud & Holt,
1990; Walden & Field, 1990).

2. Componentes da Competéncia Emocional

A capacidade das criancas expressarem emocdes adequadas as cirunstancias,
para adequar as suas reagcdes emocionais negativas e compreender o significado
dos estados/expressdes emocionais para o self e para os outros, tem sido
denominada de competéncia emocional (Denham, 1998, Saarni, 1997)

Tal como referem Bohnert, Crnic & Lim (2003) a competéncia emocional é um
fendmeno complexo constituido por trés componentes interrelacionados designados
por expressdo, regulacdo e conhecimento emocional. De realcar que estes
componentes ndo surgem como um todo, isto é, ser competente num destes
componentes ndo assegura ao individuo uma competéncia emocional. Esta
dependera da expressdo, do conhecimento e da regulacdo emocional manifestos
(Saarni, 1999).

2.1.Expressao emocional

A expressdo emocional assume um papel central nas competéncias
emocionais, € o lado visivel e partilhado das emocdes. A partilha de afecto positivo
facilita o estabelecimento de amizades e permite a crianca ser mais aceite
socialmente. A expressividade positiva assume um papel fundamental na iniciacéo e

na regulacdo das interac¢cdes sociais. Contrariamente, o afecto negativo,
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nomeadamente a zanga pode comprometer a qualidade da interaccdo com os pares
(Rubin & Daniels-Byrness, 1983).

A investigacao revela que as criangas que experimentam e expressam mais
emocOes positivas do que negativas, sdo avaliadas pelos professores como sendo
mais assertivas e alegres e menos agressivas (Denhan et al.,1990). Estas criancas
comportam-se de uma forma mais pro-social face aos pares e parecem ser mais

aceites por estes.
2.2.Regulag&o Emocional

No decorrer da infancia vamos adquirindo um conjunto de estratégias que nos
permitem controlar as nossas emocfes e que condicionam 0 NOSSO SUCESSO
interpessoal, designado por regulacdo emocional. A regulacdo emocional foi
definida por Thompson (1994) como o0s processos intrinsecos e extrinsecos
responsaveis pela monitorizacéo, avaliacdo e modificacdo das reaccfes emocionais
... de forma a adequar-se aos objectivos” (Thompson, 1994, p. 27-28). Esta segunda
componente das competéncias emocionais assume um papel vital, quando a
intensidade, a duracdo ou qualquer outro parametro da experiéncia emocional nao
se adequa as expectativas, aos objectivos da crianca ou aos padrdes sociais
(Denhan, Blair, De Muleer, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan, 2003).

A investigacdo desenvolvida neste dominio sugere que a regulacao
emocional, constitui um marco determinante do comportamento social da crianca e
da qualidade dos relacionamentos que esta estabelecera com 0s outros,
nomeadamente com o0s pais. Estudos desenvolvidos junto de diades pais/filho,
revelam que os pais das criangas com dificuldades reguladoras sédo mais autoritarios
e negativos do que os pais das criancas sem dificuldade (Barkley, Karlsoon, &
Pollard, 1985), revelando uma associacao entre a regulacédo emocional da crianca e
o comportamento educativo exibido pelos seus pais.

Numa resenha das investigacfes desenvolvidas neste dominio, Rubin e
colaboradores (1998), verificaram que criancas com dificuldades ao nivel do controlo
emocional, tendiam a assumir comportamentos disruptivos e agressivos; por outro
lado, as criancas que revelaram um controlo razoavel sobre as suas emocdes
tendiam a ser socialmente competentes (Rubin, Coplan, Fox, & Calkins, 1995).
Finalmente, um estudo desenvolvido por Stocker e Dunn (1990) mostra que as
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criancas que apresentam um baixo controlo emocional, tendem a experenciar menos
sucesso nos seus relacionamentos com amigos e pares (cit in Rubin, et al., 1998).
Em sintese, varios estudos reforcam a relacdo desta componente da competéncia
emocional com o funcionamento social (Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996).

2.3.Conhecimento Emocional

O conhecimento emocional permite ao individuo identificar e compreender
correctamente 0s sinais sociais dos interlocutores e desta forma responder
adequadamente as expectativas dos outros.

O conhecimento emocional representa a capacidade de reconhecer e nomear
as expressodes emocionais (lzard, et al., 2001). O conhecimento emocional refere-se
a uma variedade de processos que envolvem a activacdo, a modelacdo e o uso das
emoc0des nas transicbes emocionais (lzard et al., 2001). Estes processos reflectem a
interconexdo e a coordenacdo dos sistemas emocionais e cognitivos. Uma das
componentes principais € o0 conhecimento das expressfes emocionais, dos
comportamentos e das situacdes estimuladoras de emocdes (Ackerman & lzard,
2004). O conhecimento das expressfes permite as criancas reconhecer pistas
faciais de emoc0Oes discretas como alegria, tristeza, zanga e medo, bem como reter
na memoaria indicadores verbais associados as expressées emocionais (Ackerman &
Izard, 2004).

Vérios estudos evidenciam relacdes entre o conhecimento e a expressao
emocional, o comportamento pré-social e o estatuto sociométrico (Denhan, 1986;
Denhan, et al., 1990). As crian¢cas que sao capazes de compreender as emocgdes
mostram-se mais pré-sociais e responsivas com 0s seus pares. Os pares tendem a
descrevé-las como socialmente competentes. As criancas capazes de compreender
as expressoes faciais dos pares ou as emoc¢Oes despoletadas por determinados
comportamentos ou contextos sociais tendem a reagir de uma forma proé-social face
aos pares (Ackerman & lzard, 2004). Por sua vez, os professores reconhecem
nestas criangcas mais evidéncias comportamentais do conhecimento emocional,
como por exemplo, vocabuléario emocional e manifestacdes de simpatia (Denhan et
al., 1990).

O conhecimento emocional, tal como € aqui definido, promove a resolucédo do

conflito e os comportamentos sociais adequados (Hughes, Dunn & White, 1998). Em
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sintese, o conhecimento emocional permite as criancas reagirem adequadamente
com os outros, determinando a qualidade das relacdes que estas estabelecem com
0S Sseus pares.

Apresentadas as componentes da competéncia emocional e sublinhado o
papel que estas assumem nas interac¢cdes sociais, acresce referir que a estabilidade
manifesta na relacdo existente entre expressividade emocional positiva e
conhecimento emocional, sugere que as criangas que se sentem confortaveis com a
forma como expressam as suas emocoes estdo mais aptas para apreender o mundo
emocional (Denhan, 1986). Assim, a expressdo emocional prediz a regulacédo e o

conhecimento emocional (Denhan et al, 2003).

3.Avaliacdo das Componentes da Competéncia Emocional

A identificacdo e a avaliacdo das componentes da competéncia emocional
revelam-se pertinentes, pois tal como referido anteriormente, estas influenciam as
interaccdes sociais que a crianga estabelece com os pais, com 0s pares e com 0s

professores (Denhan et al, 2003).

De realcar que no contexto das interac¢cdes sociais o conhecimento
emocional assume um papel essencial, tanto na gestdo das emocdes como no
desenvolvimento da ligacdo entre emocdo, cognicdo e os padrées emocionais
(Izard, et al., 2001). O conhecimento emocional beneficia a comunicacao social e o
relacionamento com pares, pois permite a crianga reconhecer e interpretar
correctamente as expressoes faciais dos pares e deste modo adequar o seu

comportamento ao outro (Mostow et al., 2002).

Existindo inimeras evidéncias empiricas que apontam o conhecimento
emocional como um dos preditores da aceitacdo pelos pares, a sua avaliacado
assume uma pertinéncia acrescida quando visamos uma melhor compreensao das
interac¢des sociais do periodo escolar. Assim, o conhecimento emocional assume-
se como a componente da compéntencia emocional mais pertinente para o presente

trabalho. Como tal, focaremos apenas 0s aspectos assciados a avaliacdo do

conhecimento emocional.
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3.1.Conhecimento Emocional

De realcar que o conhecimento das emocdes basicas, como por exemplo, a
alegria, parece estar completamente adquirido por volta dos trés anos de vida para a
maioria das criancas (lzard & Harris, 1995). O que se desenvolve nos anos
seguintes é o conhecimento das emocgfes sociais como por exemplo, a culpa e a
vergonha, e 0 uso social de comportamentos emocionais (Ackerman & lzard, 2004).
As criancas de idade escolar encontram-se num nivel desenvolvimental que lhes
permite aceder ao conhecimento de sentimentos como a alegria, a tristeza, a zanga
ou o0 medo, frequentemente citadas em instrumentos que visam a avaliacdo desta

componente da competéncia emocional junto de criangas de idade escolar.

De realcar que a integracdo de expressdes faciais associadas a alegria,
tristeza, zanga ou ao medo, em instrumentos que visem a avaliacdo do
conhecimento emocional junto de criancas em idade escolar, revela-se pertinente;
pois desde muito cedo que as criangcas conseguem identificar as expressdes faciais

de alegria, tristeza, zanga e medo, em si proprias e nos outros (Izard et al., 2001).

No entanto sdo poucas as emoc¢des que estdo claramente relacionadas com
expressoes faciais distintas. As criangas tendem a desenvolver uma compreensao
mais sofisticada das emocdes a partir da relacdo entre as situagdes comuns e as
emocOes geralmente provocadas por essas situacOes, designadas por situacbes
emocionais (Gnepp, 1983; Wigger & VanLieshout, 1985). Quando tém que fazer
inferéncias sobre as emoc¢bes dos outros, as criangas mais novas baseiam-se na
expressao facial, mas a partir dos cinco-sete anos a informacéo situacional passa a
ter mais peso (Gnepp, 1983), sendo importante considera-la também nas avaliacdes

do conhecimento emocional.

Dados empiricos permitem-nos constatar que criangcas mais novas concebem
as emocbes como um conjunto de reaccdes comportamentais e fisioldgicas
(comportamentos emocionais) a uma situacao exterior. S6 por volta dos 10-11 anos
€ gue se tornam capazes de referir os diferentes estados mentais que medeiam e

acompanham essas diferentes reaccdes (Carroll & Streward, 1984).
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Em suma, um instrumento que vise a avaliacdo do conhecimento emocional
no periodo escolar, deverd propor a crianca a identificacdo dos sentimentos de
alegria, tristeza, medo e zanga, expressos em de expressodes faciais, situagdes e

comportamentos emocionais (e.g. ACES, Schultz, 1zard & Bear, 2002).

4. DETERMINANTES DA COMPETENCIA EMOCIONAL

Como vimos na introducéo a este capitulo, as emoc¢des constituem a forma do
bebé comunicar com os seus cuidadores. Embora as emoc¢des possuam aspectos
universais, baseados na nossa necessidade de comunicar com 0s outros e de
receber cuidados e proteccdo na infancia, emocdes diferentes sdo vivenciadas e
manifestadas de forma diferente por cada um de ndés (Oatley & Jenkins, 1996). As
teorias acerca do funcionamento emocional tém vindo a desenvolver um conjunto de
investigacdes que visam uma melhor compreensédo destas diferencas individuais
(Lemerise & Arsénio, 2000).

Nos paragrafos seguintes tentaremos referenciar alguns estudos que
evidenciam a influéncia que as caracteristicas pessoais e 0s determinantes
parentais e ambientais assumem no desenvolvimento emocional e no processo de

socializagéo das emocdes.
4.1.Caracteristicas Individuais da Crianca
4.1.1.Género

Um vasto corpo de estudos tem analisado as diferencas na expressao
emocional em funcdo do género. As raparigas parecem manifestar menos emocdes
negativas do que os rapazes e antecipam mais reacc¢des negativas face a emocgoes
aversivas (Underwood, 1987). Confirmando as diferencas de género, Hubbard
(2001) constatou que face a expressbes faciais, intervencdes verbais e
comportamentos de zanga, as raparigas tendem a expressar menos zanga do que
os rapazes. Os resultados obtidos por McClure (2000) evidenciam uma supremacia
clara das raparigas no processamento das expressoes faciais.

As diferencas de género encontradas nos comportamentos socioemocionais
parecem ter origem na relacdo que inicialmente estabelecem com o0s seus pais.

Observacdes empiricas mostram que os pais se comportam de forma diferenciada
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com 0s rapazes e com as raparigas. As maes de bebés de trés meses do sexo
feminino tendem a ser mais expressivas do que as maes de bebés do sexo
masculino da mesma idade (Fogel, Tod & Kawai, 1988). Diferencas semelhantes
foram encontradas em bebés de 18 meses relativamente a comunicagdo verbal dos
estados emocionais (Dunn & Munn, 1985). De realcar que por volta do segundo ano
de vida estas diferencas manifestam-se no comportamento das criancas, as
raparigas aludem mais frequentemente aos seus estados emocionais do que 0s
rapazes da mesma idade (Dunn et al., 1991).

De facto estas diferencas parecem desenvolver-se de uma forma muito
precoce, pois estudos revelam que rapazes de idade pré-escolar tendem a inibir
mais do que as raparigas as suas respostas a estimulos emocionais (Buck, 1977).
De realcar que os estudos desenvolvidos junto de adultos revelam que os homens
inibem mais as suas reacc¢des a estimulos emocionais, enquanto que as mulheres
mostram um grande envolvimento emocional (Burton & Levy, 1989).

Numa revisao bibliogréafica foi possivel constatar que as raparigas parecem
preocupar-se mais do que os rapazes da mesma idade com o estado emocional dos
outros. No decorrer das interac¢coes sociais elas dao mais énfase as pistas
emocionais para guiar e regular o seu comportamento do que eles. Vérias
investigacOes revelam que 0s sinais emocionais assumem uma importancia mais
significativa nas interacc¢des sociais das raparigas do que as dos rapazes. Assim, 0
sucesso interpessoal manifesto pelas raparigas poder-se-4 dever a um

reconhecimento das pistas emocionais mais eficaz (Leppanem & Hietanen, 2001).

Ainda relativamente ao género, um estudo desenvolvido por Schultz, 1zard e
Ackerman (2000) mostra que as meninas sdo mais competentes em diversas
dimensdes do conhecimento emocional. Um estudo desenvolvido por Leppanem &
Hietanen (2001) revela que o conhecimento emocional surge associado ao
ajustamento social das raparigas. No entanto verificam diferencas de género no
reconhecimento emocional de expressdes faciais, eventualmente porque, quando
uma rapariga ndo é sensivel ao estado emocional dos outros, compromete a
expectativa do que deveria ser o seu comportamento social, elicitando assim
reac¢bes negativas por parte dos pares, enquanto que, para 0S rapazes, a
compreensao dos sinais emocionais ndo assume um papel tdo significativo no seu

comportamento social, uma vez que 0s rapazes estdo mais orientados para a
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realizacdo, contrariamente as raparigas que estdo mais orientadas para as relacdes
interpessoais. Assim, 0s rapazes poderao inibir mais do que as raparigas as suas
reaccfes aos estimulos emocionais. De realcar que estudos mais recentes, ndo
encontram diferengas significativas no conhecimento emocional em fungdo do

género (Mostow, et al., 2002), ndo sendo clara a influéncia exercida pelo género.

4.1.2. Temperamento

Desde as primeiras horas de vida que os bebés revelam diferencas individuais
marcadas no seu comportamento e nas suas emocdes. Alguns bebés sdo placidos e
facilmente se acalmam quando em situagbes de mais agitacdo; outros sao mais
impulsivos e perturbam-se mais facilmente (Oatley & Jenkins, 1996); tais diferencas
definem o seu temperamento.

O temperamento surge como uma variavel que podera explicar as variacdes
emocionais entre os individuos. Varios estudos mostram que as diferencasna
expressdo emocional estdo significantemente relacionadas com as dimensdes do
temperamento infantil (Izard, 1991).

Campos, Banet, Lamb, Goldsmith & Stenberg (1983) defenderam que o
temperamento é uma estrutura inata que organiza a expressdo da emocdo. O
temperamento é uma importante componente da emotividade biologicamente
baseada que influencia a emotividade. O temperamento condiciona ou molda a
experiéncia emocional, a reaccdo aos estimulos desencadeantes de emocdes e a

regulacéo das diferentes componentes das emocdes.

Parece que as bases constitucionais, como o temperamento, funcionam como
um alicerce, a partir do qual a experiéncia vai sendo construida e o individuo vai
definindo as formas que as experiéncias emocionais irdo assumir. O temperamento
pode ser deste modo entendido como "diferencas individuais de base constitucional
na reactividade emocional, motora e atencional e auto-regulacdo” (Rothbart & Bates,
1998, p. 109). Em sintese, as bases constitucionais do individuo explicam parte das
diferencas manifestas na tonalidade afectiva, na gestdo das emocdes e respectivas
repercussdes comportamentais.

Acresce referir um corpo de investigacdes referenciado por Ackerman e lzard

(2004) que tém vindo a analisar a relacdo existente entre o temperamento, a
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aplicacao social do conhecimento emocional e 0 ajustamento das criancas de idade
pré-escolar. Pretendia-se constatar se a capacidade da crianca regular as emocdes
negativas face a uma situacdo de desapontamento surgia inversamente relacionada
com a expressdo comportamental de desapontamento. O “mascarar’
comportamental do desapontamento, predizia a competéncia social e mediava a
relacdo existente entre o temperamento e 0 ajustamento social. Os resultados
revelam a existéncia de uma mediacao parcial entre os padrbes de temperamento e
0 ajustamento social da crian¢a (Ackerman & lzard, 2004).

Pelo acima exposto, pode-se verificar que a propensdo da crianca para
experienciar determinado tipo de emocao e a capacidade para a regular eficazmente
tém um fundo fortemente disposicional. Assim, torna-se evidente o papel central que
o temperamento devera assumir no estudo das emocdes, do desenvolvimento

emocional e das diferencas individuais registadas em termos de emocionalidade.

Acresce referir que a investigacdo tem revelado dados que nos levam a
considerar as caracteristicas temperamentais como relativamente estaveis, de tal
modo que diferencas precoces do temperamento podem reflectir-se no
desenvolvimento emocional e na personalidade (Derryberry & Rothbart, 2001). No
entanto, ndo podemos esquecer que as caracteristicas temperamentais da crianca
sao influenciadas por um grande numero de factores, desde os genéticos, que Ihe
conferem o seu caracter constitucional (Rothbart & Bates, 1998), os biologicos
associados a maturacdo do sistema nervoso central, aos desenvolvimentais e a
aprendizagem.

Tal como referenciam Belsky, Hsieh e Crnic (1998) mesmo as diferencas
individuais na emotividade infantil presente nos primeiros meses de vida ndo sao
apenas constitucionais, muitas destas diferencas sdo o resultado da intervencao
familiar, nomeadamente parental. De realcar que o0s estudos nédo tem sido
consensuais quanto a relacdo entre o temperamento da crianca e 0s
comportamentos parentais. No entanto parecem existir evidéncias empiricas
significativas quanto a mediacdo exercida pelo temperamento; o temperamento
parece mediar as influéncias da socializacdo no desenvolvimento, sendo
simultaneamente moderadas pelas praticas parentais na sua relacdo com o
ajustamento social da crianca (Collins et al., 2000; Rothbart & Putnam, 2002). Mais

do que determinar o ajustamento social das criangas, o temperamento afecta o

59



Competéncia Emocional

contexto onde as praticas parentais se desenvolvem, e indirectamente determina os

resultados desenvolvimentais que esta produz (Rothbart, Ahadi & Hershey, 1994).

De salientar que, para além das caracteristicas individuais da crianca, outros
factores nomeadamente de ordem ecologica, como por exemplo, a situacéo
economica da familia, o nivel de satisfacdo conjugal e o estado de saude dos pais
entre outros determinam o funcionamento parental (Moreno & Cubero, 1983). Nos
paragrafos seguintes atenderemos a influéncia que os factores ambientais
associados ao sistema familiar assumem no desenvolvimento emocional das

criangas.

4.2 .Caracteristicas Ambientais

Reconhecida a importancia dos factores bioldgicos, ndo podemos esquecer a
influéncia dos factores interpessoais que interactuam com o0s primeiros. A
capacidade da crianca lidar com o stress, depende em primeiro lugar das
caracteristicas temperamentais; no entanto, estas seréo influenciadas pelo tipo de
relacionamento que as criangas estabelecem com os seus cuidadores. Tal como
referenciava Brofenbrenner (1979) “... if present day knowledge of child development
tell us anything at all, it tell us that the child develops psychologically as a function of
reciprocal interaction with those who love him.” (Brofenbrenner, 1979, p.16).

Nas familias em que os conflitos sdo frequentes explosfes emocionais, as
criancas sao menos encorajadas a desenvolver a sua capacidade de regulacdo
emocional. Os filhos de pais que padecem de alteracdes psiquiatricas que afectam a
esfera emocional, como por exemplo as depressbes, estdo em risco pela

irregularidade que ird marcar o seu desenvolvimento emocional.

As diferencas emocionais manifestas ao longo do desenvolvimento, poderéo
num primeiro momento ser explicadas através do padréo de vinculagdo estabelecido
com os cuidadores e posteriormente através do relacionamento que as criancas

estabelecem com os pais. Nao podemos esquecer que 0 sujeito em
desenvolvimento é colocado no centro e que as suas mais directas interaccées sao

realizadas com o microsistema, estando os outros contextos mais vastos envolvidos”
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(Portugal, 1992, p.7). O meio em que a crian¢ca nasce e se desenvolve junto da
familia influencia de forma marcada o seu desenvolvimento emocional.

Para que possamos analisar a influéncia que o meio familiar exerce no
desenvolvimento da crianca teremos de atender a estrutura e a atmosfera familiar
(econOmica, social e psicologica). Bronfenbrenner (1979) destaca ainda que niveis
adicionais de influéncia, como o trabalho dos pais, nivel socioeconémico e
orientacdes de ordem social face ao divorcio, recasamento e psicopatologia dos
pais, ajudam a moldar o contexto familiar e, através disso, o desenvolvimento da
crianca.

Os factores culturais e sécio-econdmicos influenciam as concepcdes dos pais
acerca das suas praticas educativas (Leaper, 2002), pois condi¢cdes de vida
diferentes levam os pais a desenvolver aspiracdes e valores diferentes para 0s seus
filhos (Kohn, 1963). O NSE influencia a parentalidade, nomeadamente a natureza da
relacdo emocional que estes estabelecem, bem como as atitudes e os objectivos
gue os pais estabelecem com os filhos (Hoff et al., 2002).

Um estudo desenvolvido recentemente destaca a influéncia que as variaveis
familiares assumem no processo de socializacdo das emocdes, incluindo a classe
social e a instabilidade familiar (Schultz, 1zard, Ackerman & Youngstrom, 2001),
destacando-se o0s estilos parentais aversivos ou coercivos (Reid, Patterson &
Snyder, 2002). De realgar que as criangas social e economicamente desfavorecidas
parecem adquirir mais tardiamente o conhecimento das situa¢cées emocionais e
apresentam mais frequentemente défices no conhecimento emocional associados
ao desajustamento social (Fine, et al, 2003).

Nao podemos no entanto, esquecer que uma pessoa que pertence a um NSE
baixo experencia diversas dificuldades, nomeadamente no dominio financeiro, as
quais despontam sentimentos de frustracdo e desgaste, que condicionaram o
funcionamento dos pais. Tal como revelam os resultados do estudo desenvolvido
por Rubin e Mills (1992), os pais de NES mais baixos evidenciam atitudes e
emocdes mais negativas nas interaccdes com os filhos, do que os pais de NSE mais
elevado.

Em sintese, as condigBes econdémicas da familia, como um baixo rendimento
per capita, como as condicdes de trabalho precérias, influenciam os seus
pensamentos e 0 seu estado emocional. Muito frequentemente, estas condicdes

provocam o desgaste, a desmoralizacdo, a depressdao de ambos 0s pais, que
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tendem a envolver-se em conflitos conjugais, afectando assim a sua prestacéo
parental (Conger, et al., 1992). As condicbes econOmicas precarias fragilizam o
funcionamento parental, comprometendo deste modo um dos principais pilares do

desenvolvimento emocional da crianga: a parentalidade.

4.3.Caracteristicas Parentais

Desde ha muito que a investigacdo em psicologia se debruca sobre o impacto
das praticas educativas parentais no desenvolvimento da crianca. Os primeiros
modelos assumiram uma atitude determinista, negligenciando influéncias oriundas
de outros dominios, como as de indole genética e bioldgica, bem como o papel
activo da crianca na construcdo dos seus proprios percursos desenvolvimentais
(Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherinhn & Bornstein, 2000).

Progressivamente estas visfes reducionistas deram lugar a perspectivas que
consideram multiplos determinantes do comportamento parental (Belsky, 1984),
serdo a seguir apresentados alguns dos factores que influenciam a parentalidade.

4.3.1.Afecto Parental

O exercicio da parentalidade traduz-se em inumeros factores, nomeadamente
no afecto positivo dos pais e no clima de estabilidade emocional. Os pais que
respondem de forma negativa aos seus filhos e que desencorajam as suas
expressdes emocionais tendem a ter criancas mais ansiosas e oprimidas (Conley,
Cadwell, Flynn, Dupre & Rudolph, 2004). Por outro lado, a expressdo de afectos
negativos, como a raiva por parte dos pais, tende a associar-se a um maior indice de

agressividade nos filhos (Chang, Schwatz, Dodge, McBride-Chang, 2003).

Tal como refere Izard e Harris (1995), um clima emocional positivo da familia
e a expressdo aberta de emocgdes positivas contribuem fortemente para ensinar as
criancas regras de expressao emocional. O calor parental tende a estar relacionado
com a competéncia socio-emocional da crianca e em particular, a empatia que esta
€ capaz de demonstrar (Zhan-Walex, 2002). Nao podemos esquecer a
personalidade dos pais que contribui de forma determinante para o ambiente
emocional da familia (Dix, 1991), realcando a este propésito, a aprendizagem

vicariante das caracteristicas de expressividade parental, por exemplo, nos filhos
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das maes deprimidas (Conley et al., 2004). Um estudo desenvolvido por
Cumberland-Li, Eisenberg, Champion, Gersholt e Fabes (2003) mostra que as
emocOes negativas das maes se relacionam, particularmente nos rapazes, de forma

negativa, com a regulagédo emocional e com o ajustamento social dos filhos.
4.3.2.Padrao de Vinculagao

A familia assume um papel crucial no desenvolvimento emocional do
individuo. A interaccdo entre o bebé e a figura parental depende da capacidade de
ambos responderem apropriadamente aos sinais relativos aos estados emocionais
de cada um, designada por regulacdo mutua. Segundo o modelo de regulacao
mutua (Tronick & Gianino, 1986), os bebés tém um papel activo neste processo de
regulacéo, ndo sdo meros receptores das acgdes parentais, eles afectam o modo
como 0s outros agem em relacdo a eles. Estes sinais bidireccionais tornam-se uma
linguagem precisa de comunicagdo emocional.

Tal como refere Bowbly (1979), os recém-nascidos possuem competéncias
inatas que os predispdem para o estabelecimento de uma relacdo de proximidade
com a mae ou com o cuidador substituto — figura de vinculagéo. O estabelecimento
de uma relacdo segura durante o primeiro ano de vida providencia, para as etapas
desenvolvimentais subsequentes, uma fonte de constante energia emocional
(Zsolnai, 2002). O corpo de investigacdo desenvolvido no ambito da teoria da
vinculagdo permite-nos constatar que a qualidade da vinculacao estabelecida entre o
bebé e a mae é um preditor da responsividade emocional futura da crianca (Izard,
1991).

4.3.3.Comportamentos Parentais

Os pais assumem um papel fundamental na socializagdo das emocoes,
podendo mesmo funcionar como um filtro emocional ou como gestores das
experiéncias emocionais (Malaresta-Magai, 1991), nomeadamente através das
conversas que estabelecem com os filhos acerca das experiéncias emocionais. A
investigacdo tem vindo a analisar o papel mediador que o contexto familiar assume
no processo desenvolvimental, destacando a partilha verbal que mae e filho

estabelecem acerca dos acontecimentos emocionais (Dunn, et al., 1991). Estas
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conversas ajudam a crianca a compreender e a representar 0s acontecimentos
emocionais, tanto os familiares como os desconhecidos (Ackerman & lzard, 2004).

Por volta dos trés anos de idade muitas das conversas entre maes e filhos
focam as causas das emocoes e dos sentimentos (Dunn, et al., 1991). Um estudo
exploratdrio longitudinal junto de uma pequena amostra de pais e filhos com idades
compreendidas entre os dois e 0s cinco anos, constatou que o vocabulario
emocional dos pais e dos filhos parecia ser mais rico para emog¢des negativas do
que para as positivas, e que os pais e filhos tendiam a conversar mais sobre as
causas das emocdes negativas do que das positivas. De realcar, que entre os dois e
0S cinco anos aumentam significativamente as conversas com contetdo emocional
entre pais e filhos (Ackerman & Izard, 2004).

Um outro estudo desenvolvido por Denhan e colaboradores (1997) junto de
criancas de idade pré-escolar, com vista a conhecer o impacto das intervencdes
parentais na competéncia emocional, nomeadamente o conhecimento emocional,
revelam que os filhos dos pais que encorajam mais a expressdo emocional
apresentam um maior conhecimento emocional.

Em sintese, estudos recentemente desenvolvidos tem vindo a avaliar qual a
contribuicdo das conversacdes que as maes estabelecem com as criancas acerca
de acontecimentos emocionais na componente emocional dos filhos, realgcando a

existéncia de uma relag&o entre ambas (Ackerman & Izard, 2004).

4.3.4.Meta-Emocao

Como refere Cruz (2005), a componente emocional € aquela que melhor
caracteriza a natureza intrinseca da parentalidade. Curiosamente, este destague
nao se encontra reflectido no corpo de investigacdo desenvolvido neste ambito. A
investigagéo tem-se debrugado essencialmente sobre os afectos predominantes dos
pais face as criancas e em termos de estilos disciplinares, negligenciando
frequentemente os sentimentos e as cogni¢cdes parentais acerca das suas emocgdes
face as emocdes dos seus filhos (Gottman, Katz & Hooven, 1997).

O novo século parece marcar um crescente investimento no dominio
emocional, tanto ao nivel dos processos emocionais parentais como ao nivel do
desenvolvimento emocional da crianca. Gottman e colaboradores (1997)

apresentam um conceito inovador para o enquadramento da socializacao parental
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das emocdes da crianca — a meta-emocdo. Este conceito corresponde “a
consciéncia que os pais tem das suas emocfes, a consciéncia das emocdes da
crianga e a abordagem educativa que fazem das emocdes junto desta” (Cruz, 2005,
p.227), e pressupde uma orientagdo emocional.

Esta orientacdo implica que o0s pais sejam capazes de reconhecer as
emocles da crianca e as percebam, mesmo as negativas, como momentos de
crescimento. Os pais devem conceber os momentos de expressdo emocional como
oportunidades privilegiadas para estreitar a relacdo com os seus filhos e desenvolver
uma intimidade promotora das competéncias de reconhecimento, de nomeacao e de
regulacdo das emocdes junto da crianca (Gottman & DeClaire, 1999).

Os autores referem dois tipos de meta-emocéo: a orientada e a desligada. Os
pais que possuem um meta-emocao orientada, designados por pais orientados,
sabem utilizar os passos da orientacdo emocional e tendem a ter criancas mais
competentes ao nivel sécio-emocional. Os pais desligados desvalorizam as
emocoOes, manifestando alguma insensibilidade e incapacidade para perceber e
ajudar os filhos a lidar com as emocdes de forma adaptada. No seio deste grupo
podemos identificar trés subtipos: pais ausentes (ignoram ou ridicularizam as
reaccfes emocionais dos filhos); pais castradores (restrigem e punem a crianca
quando estas expressam as suas emoc¢0es) e 0S pais permissivos (ndo ajudam as
criancas a regular as suas emocgdes). Os filhos dos pais ausentes e dos pais
castradores, tendem a manifestar dificuldades na gestdo das suas emocoes,
enquanto que os filhos dos pais permissivos tém dificuldade em gerir as suas
emocgoes (Gottman, & DeClaire, 1999).

O conceito de meta-emocao surge assim como reflexo do conhecimento
emocional e da reaccdo emocional dos pais a resposta emocional dos filhos.
Embora escassa, a investigacdo desenvolvida no ambito das emocdes na
parentalidade valida a existéncia de uma relagcdo entre a capacidade dos pais
lidarem com as emocdes e a competéncia emocional e social da crianca. Assim,
parece que a forma como os pais influenciam o desenvolvimento emocional das
criancas esta provavelmente relacionado com a forma como eles se comportam face
a interac¢cdes marcadamente emocionais como sao as interacgoes pais-filhos (Cruz,
2005).

Em sintese, as diferencas individuais na emotividade tém duas origens

principais: os efeitos das relagcdes intimas, normalmente comecando com as
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familiares, e uma padronizacdo genética do comportamento das emocdes, chamado
temperamento. O tipo mais investigado de relagdo emocional precoce € a ligacdo
bebé—progenitor, na qual é construindo um sentimento de confianca, a partir das
respostas dos pais ao medo e ansiedade do bebé — padrdo de vinculacdo. Existem
inUmeras evidéncias empiricas de que alguns aspectos destes padrées continuam
desde o primeiro ano de vida até a idade adulta e podem mesmo ser transmitidos de
pais para filhos. Esta continuidade podera ser afectada pelo temperamento, bem
como pelas experiéncias vivida no seio das relagdes (Oatley & Jenkins, 1996).

5.Teoria das Emoc08es Diferenciais

Apds uma breve apresentacdo do conceito da competéncia emocional, das
principais tarefas-chave do desenvolvimento emocional normativo e seus
determinantes, pretendemos agora apresentar um modelo tedrico que nos permita
perceber o funcionamento emocional ao longo da vida, e em particular, no periodo
escolar.

A natureza das emocOes € perspectivada de duas formas radicalmente
distintas. A primeira considera que 0s estados emocionais terdo a sua génese no
desenvolvimento, intervindo aqui factores constitucionais e ambientais. A segunda
defende que o0s estados emocionais sao inatos, nao havendo alteragbes
significativas ao longo do desenvolvimento.

Na primeira perspectiva as emocdes diferenciam-se gradualmente. Lewis
(1993), um dos defensores desta postura teérica, considera que o desenvolvimento
emocional implica uma diferenciacdo dos estados emocionais que resulta de uma
combinacédo da maturidade, da socializacdo e do desenvolvimento cognitivo (Lewis,
1993).

Uma postura alternativa postulada por Malatesta-Maigai (1999) e Izard (1991)
defende a predeterminacdo de alguns estados emocionais ao nascimento e
considera as emoc¢fOes como motores iniciais que sdo de certo modo independentes
da cognicdo. Assim, 0 sistema emocional € em certa medida predeterminado, 0s
sinais das emocdes basicas estdo em evidéncia desde muito cedo e as emocgdes
estdo bem diferenciadas e ligadas a estados interiores desde uma fase muito
precoce da vida (Izard & Malatesta-Magai, 1991).
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lzard e Malatesta reforcam igualmente os contributos indispensaveis do
desenvolvimento neurolégico para o desenvolvimento emocional e afirmam que
aquilo que se desenvolve é, acima de tudo, as interligacdes entre o sistema
emocional e outros sistemas desenvolvimentais, como o cognitivo, para além de
alteracdes ndo sO no tipo de acontecimentos capazes de desencadear emocoes,
como nha expressao das mesmas emocdes, ou no desenvolvimento do conhecimento
emocional, uma componente que pode beneficiar do desenvolvimento cognitivo e da
linguagem (Izard et al., 2002; Ackerman & Izard, 2004, Malatesta, 1990),

Na continuidade da teoria geral do desenvolvimento da emocéo, destacamos
os contributos de Izard e Malatesta (1987) e de Malatesta-Magai e Izard (1991) e as
referéncias teoricas da Teoria das Emocbes Diferenciais (TED, lzard, 1971,
1977,1991) que tém assumido um papel de destaque na investigacdo do
desenvolvimento infantil.

A TED constituiu-se como uma forte teoria da biologia das emocdes. lzard
(1991) defende que existem dez emocdes fundamentais: interesse, prazer, surpresa,
tristeza, raiva, repugnancia, desprezo, medo, vergonha e timidez; cada emocao tem
uma componente neuronal, experiencial e expressiva. Esta ultima, nomeadamente a
expressdo facial, assume um papel importante, pois o feedback decorrente da
expressao facial provoca uma estimulacdo cerebral necessaria a experiéncia

emocional subjectiva (Izard, 1991, 1993).

As premissas defendidas por lzard decorrem dos resultados de uma
investigacdo transcultural que demonstram que as emocdes basicas podem ser
reconhecidas através das expressdes faciais, sem qualquer informacéo acerca do
contexto onde surgem. Neste estudo eram apresentadas fotografias com varias
expressdes emocionais, pedindo-se aos sujeitos letrados e iletrados que as
identificassem. Os participantes letrados, foram capazes de identificar
consistentemente emocdes como alegria, tristeza, surpresa, medo, zanga e
desgosto. Os participantes iletrados foram capazes de identificar as mesmas
emocdes, com excepcdo da zanga e do medo que ndo eram diferenciados das
outras emocdes (lzard, 1991).

Estes resultados, para além de mostrarem que as emocdes podem ser

observadas na infancia, constituem uma forte evidéncia da base biologica da
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expressao emocional. Segundo Izard, no primeiro ano de vida as emoc¢des poderao
ocorrer sem a intervencdo da dimensdo cognitiva. O programa biolégico pré-
programado das expressbes emocionais ocorre simplesmente em resultado do
processamento afectivo. Por exemplo, entre 0 més e meio e 0 quinto més de vida os
bebés sorriem indiscriminadamente para o0s rostos dos adultos. Embora
posteriormente, a expressao das emocdes tenha uma componente cognitiva, nos
primeiros meses de vida a expressdo das emocdes sera melhor entendida se a
considerarmos como uma ligacdo inata entre determinados estimulos e estados
afectivos.

Apesar de considerar que nos primeiros tempos de vida a cogni¢cao nao tem
um papel muito relevante no dominio das emocdes, Izard considera que ao longo do
desenvolvimento a expresséo das emogdes comeca a assumir um controlo cada vez
mais voluntario, assegurado por um controlo muscular superficial do rosto (Izard,
1991). Realcando que o controlo cognitivo da expressdo das emocdes também é
possivel, uma vez que o individuo é capaz de expressar uma emocao que nao esta
realmente a sentir (Izard, 1991,1993).

Em sintese, lzard considera que a emocao e a cognicdo sédo dois sistemas
independentes e que o processamento afectivo ocorre antes do cognitivo. Assim a
emoc¢ao pode funcionar de forma independentemente dos processos cognitivos,
ainda que normalmente exista uma interaccdo entre estes. Existem inUmeras
evidéncias que provam que o facto de estarmos num determinado estado emocional
influencia o processamento cognitivo (lzard, 1991,1993). Tal como teremos
oportunidade de constatar aquando da apresentacdo do Modelo Multissistemas de
Activacdo da Emocéo (Izard, 1993), a cognicdo ndo € parte necesséaria da emocao,
embora possa assumir nesta um papel importante.

No ambito da TED (lzard, 1971, 1977, 1991) a emocao, que € considerada
como um sistema motivacional, pode ser definida como: “... um processo complexo,
com componentes nervosas, neuromusculares, expressivas e experienciais” (lzard,
1991, p.42). O significado da emocéao € o resultado da interaccao entre a actividade
neurologica, a actividade facial-postural (ou expressiva) e a experiéncia subjectiva.
Destaca-se a existéncia de dois sistemas auxiliares que sdo de igual modo
importantes para a emocgao: sistema de activacdo reticular (amplia ou atenua a
emocao) e o sistema visceral (permite o aparecimento da emocdo e a sua

sustentacdo). De realcar, que o sistema geral da emocao tende a funcionar de
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maneira integrada com o0s sistemas cognitivo e motor, assim a personalidade
depende do equilibrio entre estes trés sistemas — emocional, cognitivo e motor.

No decorrer do seu trabalho, Izard identifica quatro sistemas de activagao da
emocao e 0s respectivos processos, que funcionam de forma continua (c.f. Figura 3)

nao so para activar a emocédo, mas também para sustentar o fundo emocional.

ACTIVADORES Descricao

Neurologicos Hormonas, neurotransmissores, drogas,
comportamentos expressivos e alteracbes da
temperatura do sangue no cérebro.

Sensorio- Centro de actividade, comportamentos
instrumentais, potenciais de accdo muscular,
postura e expressoes faciais.

Motivacionais Dor, sexo, fome, sede, fadiga e outra emocao.

Motores

Cognitivos Apreciacéo e avaliacao; comparacao,
categorizacdo, inferéncias, julgamentos; atribuicdo
e crenca; memoria e antecipacao.

- >
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Figura 3: Modelo Multissistemas da Activacado da Emocéo (Izard, 1993, p.74).

O modelo Multissistemas de Activagcdo Emocional (Izard, 1993) representado
na Figura 3, sugere que 0s quatro sistemas de activacdo operam continuamente de
acordo com o estado emocional dominante do individuo, despoletando novas
emoc¢Bes em resposta a mudangas comportamentais relevantes.

Todas as emocgdes processadas envolvem necessariamente processos
neurolégicos, este é o Unico sistema simultaneamente suficiente e necessario, a
activacdo das emocdes. A este propdsito existem evidéncias que indicam que a

ocorréncia natural ou manipulada de substancias bioquimicas podem produzir
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alteracbes nas emocdes sem qualguer mediacdo cognitiva. De realcar que o0s
neurotransmissores, as hormonas, afectam directamente as emocdes e estas
poderéo influenciar os processos cognitivos. Izard (1993) refere ainda que podemos
activar emocdes sem a intervencao de qualquer neocorticoide, por exemplo, através
de estimulos visuais.

No segundo lugar da hierarquia, 0 sistema sensorio-motor que opera desde
0s primeiros tempos de vida, é este que permite ao bebé o reconhecimento sensorial
dos estimulos a que é exposto, nomeadamente as expressdes faciais (lzard &
Malatesta, 1987). Este sistema envolve diferentes componentes, nomeadamente as
expressoes faciais (Izard, 1991).

Um vasto corpo de investigacado permite constatar que o sistema sensorio-
motor opera desde cedo na relacdo méae-filho (Izard & Malatesta, 1987), facilita o
estabelecimento da comunicacao social do individuo e fortalece os lacos por estes
estabelecidos, enfatizando a relacdo existente entre o sistema sensorio-motor e a

emocao (lzard, 1993).

No terceiro nivel da estrutura, encontra-se o sistema motivacional que inclui
emocgOes, como por exemplo, a alegria, a tristeza, alteragbes dos estados
fisioldgicos (fome, sede, fadiga e sexo) ou danos, como a dor. Véarios estudos
mostram que a experimentacdo de varios sabores desencadeia expressdes
emocionais variadas nas criancas (Rosentein & Oster, 1988; Steiner, 1973).

Muitos de nos j& sentimos a ligacdo entre a dor e raiva, quando
inadvertidamente batemos com o cotovelo na porta do escritério ou quando
entramos as escuras para o quarto e batemos com o pé descalco no pé da cama.
Berkowitz (1993) desenvolveu varios estudos onde se constata que afectos
negativos (e.g. dor) desencadeiam zanga e agressdo. Sob o ponto de vista
evolutivo, esta é uma ligacao importante, na medida em que quando atacada a sua
integridade, qualquer ser vivo actua de forma a eliminar a fonte aversiva que
ameaca o seu bem-estar.

Ainda acerca do sistema motivacional, de referir que sempre que
determinados estados se tornam suficientemente intensos para afectar a
homeostasia (fisiolégica/emocional) do individuo ou quando emocdes especificas
surgem, este sistema motivacional é activada e desenvolve alternativas

comportamentais (Izard, 1993).
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Finalmente, o sistema cognitivo que integra os activadores cognitivos da
emocdao. Os varios estudos desenvolvidos neste dominio, recorrem sobretudo ao
método da inducdo ou exposicado a vinhetas (Roseman, 1984), sendo unanimes a
concluir que vérias dimensfes cognitivas podem desencadear diferentes emocdes.
Apesar de ser claro o papel que as dimensfes cognitivas tém na activacdo da
emocdao, subsistem algumas duvidas acerca dos limites entre os activadores
cognitivos e emotivos (lzard, 1993).

Em sintese, o modelo multissistemas de activacdo da emocdo, sugere a
existéncia de quatro sistemas activadores que interactuam de uma forma continua,
assegurando a manutencdo do estado emocional caracteristico do individuo e
activando novas emocdes em resposta as mudancas comportamentais relevantes
oriundas de qualquer ponto do processamento de informac¢éo continuo (Izard, 1993).
Este modelo fornece uma grelha compreensiva acerca dos aspectos emaocionais
relacionados com 0s comportamentos e com a personalidade do individuo. Este
modelo descreve 0s processos envolvidos nas experiéncias emocionais, integrando
0S quatro activadores da emocao: neuronais, sensorio-motores, motivacionais e
cognitivos (lzard, 1993). De realcar que um dos quatro activadores integrados no
modelo, é o cognitivo, 0 que nos permite concluir que a cognicdo podera ter um
papel na activacdo da emocdo. lzard (1993) considera no entanto que O0S
activadores cognitivos e ndo cognitivos assumem igual importancia na emocao
(Izard, 1993). Destacamos a premissa central, coerentemente defendida por Izard
(1977, 1991,1993) ao longo da sua obra: embora cogni¢cdo e emocao interajam, elas
séo distintas, e o estudo da emoc¢ao nao atingird um nivel éptimo se for submergido
ou subsumido no estudo da cognigéao.

A TED de Caroll I1zard € um dos modelos explicativos do funcionamento
emocional mais proeminentes no campo da investigacdo psicoldgica das criancas,
este destaca o caracter inato das emocdes, as suas fungbes motivacionais basicas
(Izard & Ackerman, 2004) e a relacdo préxima entre as emocdes e a personalidade.
Esta teoria pretende tratar a grande complexidade da emocao, bem como todos os
aspectos a esta associada, nomeadamente, a actividade nervosa, glandular, visceral

e respostas psicofisiolégicas, experiéncias subjectivas, comportamentos expressivos
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e respostas instrumentais. (Abe & Izard, 1999). Pressupde, a semelhanca de outros
modelos, trés niveis basicos das emocdes — neuronal, expressivo e experencial -
analisando de uma forma mais aprofundada a vertente expressiva das emocoes,

nomeadamente as expressoes faciais (Abe & Izard, 1999).

Acresce referir que esta teoria (Izard, 1971,1977,1991) assume que, para
além da influéncia do sistema motivacional, o sistema de activacdo das emocdes é
também influenciado pelas diferencas individuais, pelos factores interpessoais,
sociais e contextuais. Realcando-se mais uma vez, a semelhanca do que acontecera
no sub-capitulo dedicado aos determinantes da competéncia emocional, o impacto
dos factores individuais, interpessoais e ambientais no funcionamento emocional do

individuo.
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Capitulo 1ll: Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores da

Aceitacéo pelos Pares
Introducao

Nos ultimos anos tém vindo a ser desenvolvidas varias investigacbes que
destacam o papel dos processos emocionais na qualidade do funcionamento social
das criancas (Saarni, 1990). Um vasto corpo de estudos suporta a premissa que
considera que o conhecimento emocional estd associado a competéncia e ao
ajustamento social a longo prazo (Block & Block, 1990; Caspi, 2000; Eisenberg, et
al., 2000).

Como j& tivemos oportunidade de constatar, o modelo de processamento da
informacéo proposto por Crick e Dodge (1994) pretende introduzir a ideia de que a
crianca, de modo analogo ao disco duro de um computador, esta equipada com um
conjunto de capacidades de resposta as situacdes sociais. Para este equipamento
base, contribuem as predisposi¢cdes biolégicas e as experiéncias que a crianca vai
registando e que condicionam o0 seu comportamento actual e o orientam para
determinados fins. Assim, as respostas sociais que a crianca manifesta nas suas
interac¢des sociais, reflectem o modo como processa um conjunto de estimulos
sociais (Almeida, 1997).

De relembrar que a TED (lzard, 1991,1993) postula que o estabelecimento de
ligacdes intersistemas entre as emocdes e as cognicdes possibilita uma correcta
activacdo, modelagdo e activagcdo emocional, essencial ao estabelecimento de
transaccdes sociais saudaveis e ao desenvolvimento de lacos sociais (lzard, 2001).
Tal como referenciado por Mostow e colaboradores (2002), os principios da TED
podem ser integrados no MPIS, constituindo a base conceptual, na idade escolar, do
Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores da Aceitagéo pelos
Pares (Mostow, et al., 2002), que agora se apresenta.

Tal como refere lzard (1993) a TED identifica quatro sistemas de activacao
das emocdes, que interactuam de forma continua, respondendo as mudancas
comportamentais relevantes que ocorrem em qualquer fase do processamento da
informacé&o social. A crianca que ao longo das varias fases do processamento trata

de forma habil e eficiente a informacgdo social, tem uma maior probabilidade de
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apresentar um comportamento avaliado como competente pelos outros, promovendo

assim a sua aceitacdo no seio do grupo de pares (Dodge, 1986).

1. Modelo Integrado dos Processos Emocionais e Cognitivos do

Processamento da Informacéo Social

Como ja tivemos oportunidade de referir no primeiro capitulo, segundo o
MPIS proposto por Crick e Dodge (1994) o processamento da informacéo social
implica a codificacdo, a interpretacdo, a compreensao, a avaliacdo da situacao, a
consciencializacdo e o auto-controlo. A fase seguinte refere-se ao cumprimento da
resposta seleccionada, ou seja, ao “comportamento exibido pela crianca”.
Finalmente a ultima fase, consiste na “avaliagdo por parte dos diferentes agentes

sociais “ do comportamento exibido (Cruz & Lopes, 1998).

Assim, o MPIS proposto por Crick e Dodge (1994) prediz a aceitacdo pelos
pares, mas nao integra explicitamente 0s processos emocionais e nao considera o
papel do desenvolvimento. Estas limitacbes séo ultrapassadas por Arsenio e
Lemerise (2000) na revisao que efectuam do MPIS (Crick & Dodge, 1994) e da qual
resulta o Modelo Integrado dos Processos Emocionais e Cognitivos do

Processamento da Informacéo Social.

1.1.Papel do desenvolvimento cognitivo no processamento da informacao
social

Tal como foi referido, o papel que o desenvolvimento assume no
processamento da informagao social ndo tem sido muito abordado. No entanto,
parece-nos evidente a importancia que determinadas aquisi¢cdes desenvolvimentais,

nomeadamente cognitivas, assumem no processamento da informacao social.

A medida que a crianca se desenvolve aumentam as suas experiéncias
sociais e altera-se qualitativa e quantitativamente o seu conhecimento social,
nomeadamente no conhecimento dos resultados sociais, dos objectivos sociais, da
intencdo dos outros, das causas de determinados acontecimentos sociais e da
adequacao social de determinados comportamentos (Dodge & Crick, 1994). Estas
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mudancas desenvolvimentais resultam do aumento de estimulos sociais
processados e da socializacdo operada pelos adultos (maior conhecimento das
crencgas dos adultos acerca da adequacao social dos comportamentos, puni¢cdo dos
comportamentos  inadequados e verbalizagcbes face a determinados
comportamentos).

Uma outra competéncia cognitiva que sofre alteracdes significativas ao longo
do desenvolvimento é a atencdo. Estudos mostram que a medida que vao
crescendo, as criangas atendem a aspectos especificos dos estimulos sociais e sao
cada vez mais competentes na seriacdo da informacédo relevante dos estimulos
(Gibson & Spelke, 1983). Estes ganhos desenvolvimentais ao nivel da atencéo
permitem que o processamento da informagédo social ocorra de uma forma mais
precisa, eficiente e complexa. Em sintese, a medida que vao crescendo, as criangas
desenvolvem formas mais eficientes e competentes de representar, organizar e

interpretar a informacéo social e o conhecimento social (Crick & Dodge, 1994).

1.2.Papel da emogé&o no processamento da informagéo social

Vérios autores tém vindo a estudar a relacdo existente entre a emocao, o
processamento da informacdo e o impacto desta relagdo no ajustamento social
(Crick & Ladd, 1993; Dodge, 1991; Dodge & Crick, 1994 Dodge & Somberg, 1987).
Actualmente parece incontestavel o papel que a emocéo tem no processamento da
informacé&o social. Dodge (1991) afirma que todo o processamento da informacéo é
emocional, a emoc¢ao tem vindo a ser definida como uma direc¢do ou um objectivo.
Contrariamente, ao que fora definido por alguns cognitivistas, 0 comportamento nao
€ orientado exclusivamente por um objectivo, mas por uma multiplicidade de
objectivos, e a emocado ou motivacdo sdo muitas vezes usadas como sindnimo desta
multiplicidade. Assim tal como referem Crick e Dodge (1994), parece-nos claro que a
emocao constitui uma parte integrante do processo de informacdo proposto pelo
MPIS.

No decorrer de cada fase do processamento da informacdo poderemos
encontrar varios elementos que legitimam esta integracdo da emocdo. Assim na
etapa da codificacdo dos sinais, temos o0 estado emocional (e.g. aceleracdo do

batimento cardiaco) que funciona como um sinal interno que € codificado. Parece
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clara a influéncia que a emocao podera ter no processo de interpretacdo de uma
situacao particular. Vejamos, se o primeiro contacto com um novo colega é marcado
por sentimentos negativos, como por exemplo, o0 medo; a probabilidade de
experienciar negativamente os proximos contactos com esse par € maior. Da
mesma forma que um estado emocional prévio, como por exemplo a fadiga, pode
influenciar a forma como a crianca interpreta determinadas pistas. De real¢ar ainda
que a interpretacdo que a crianca faz da situacéo influencia o seu estado emocional,
ao interpretar como hostis as intengbes do par a crianca tenderd a sentir medo

(Crick & Dodge, 1994).

Na terceira fase, mais uma vez, o estado emocional da crianga assume um
papel preponderante, este pode incentivar ou inibir o investimento num determinado
objectivo. Por exemplo, o sentimento de zanga face a um colega podera alimentar
objectivos que visam uma retaliacdo, o sentimento de ansiedade podera levar a

crianga a desistir de um determinado objectivo.

No momento em que tem que escolher uma resposta, se a crianga
experiencia sentimentos negativos como ansiedade, tenderd a apresentar
comportamentos que permitam o evitamento. As emocfes vividas pelas criancas
irdo certamente condicionar as respostas manifestas, por sua vez, as respostas
apresentadas pelas criangas também influenciam o seu estado emocional (Crick &
Dodge, 1994).

Ao anteciparmos as emocdes que decorrerdo dos nossos comportamentos
poderemos ajustar 0 acesso as nossas respostas em funcdo dessa avaliacdo
emocional. Assim, se antecipamos que um determinado comportamento podera
despoletar um sentimento agradavel, veremos reforcada a escolha desse
comportamento. Pelo contrério, a previsdo de um sentimento negativo, como a

critica decorrente do nosso comportamento, podera levar ao abandono do mesmo.

Em sintese, tem-se registado um progresso significativo na investigacao
desenvolvida no ambito do processamento da informacéo social (Crick & Dodge,
1994, Dodge 1996) e da componente emocional (Hubbard & Coie, 1994).
Recentemente, Lemerise & Arsenio (2000) reconhecem e explicitam o papel dos

processos emocionais. Estes autores consideram que 0S pProcessos cognitivos e
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emocionais constituem dois tipos de processamento de informacéo social com fins
distintos e desenvolvem uma proposta onde a emocado e a cognicdo surgem de
forma integrada nos modelos de processamento apresentados por Crick e Dodge
(1994) como poderemos constatar em seguida.

1.3.Etapas do processamento da informacédo social

Tal como tivemos oportunidade de constatar no capitulo anterior, as duas
primeiras etapas do MPIS incluem a codificacdo e a interpretacédo das pistas sociais.
No entanto, Saarni (1999) salienta que outras pistas de cariz afectivo constituem
importantes fontes de informacg&o que tem que ser consideradas na codificacdo e na
interpretacdo (primeira e segunda etapa). As pistas emocionais das criancas e dos
outros, informam a crianca acerca da forma como a interaccdo esta a ser
processada e do ajustamento comportamental da mesma, permitindo assim uma
regulacdo mutua entre os interlocutores.

A regulagdo mutua dos sinais emocionais pode funcionar especialmente no
ambito das relacbes familiares, inicialmente os pais depois 0os amigos, onde o0s
sinais podem ser facilmente lidos e interpretados, e nas quais é mais provavel que a
crianga sinta empatia. Assim, constatamos que a matriz emocional dos sinais e 0
tipo das interacc¢@es influenciam o processo de codificacdo e de interpretacéo, isto €,
ser gozada por um colega é diferente de ser gozada pela turma inteira. Assim, a
capacidade de regulacdo emocional e a intensidade com que a crianca experimenta
as emocgoes influenciam os elementos considerados pela criangca e o significado

atribuido a cada uma das situacdes (Lemerise & Arsénio, 2000).

De realgar que segundo Crick e Dodge (1994) € na terceira etapa, aquando
da clarificacdo dos objectivos que as emoc¢des assumem um papel mais relevante,
funcionando como motores energizadores de objectivos particulares. Posteriormente
Lemerise e Arsénio (2000) sugerem que as pistas emocionais dos pares também
influenciam os objectivos das criancas. Parece que os sinais positivos dos pares
promovem objectivos de filiacdo, enquanto que o0s estimulos negativos
desencorajam estes objectivos de filiacdo (Sroufe, Schrork, Motti, Lawroski &

LaFreniere, 1981) essenciais a aceitacao pelos pares.
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A intensidade com que a crianca vivencia as emoc¢fes e a eficacia na
regulacdo emocional influenciam o tipo de objectivos propostos pela crianca para as
situacdes sociais (Saarni, 1999). Finalmente, é de realcar que a natureza das
relacbes emocionais existentes entre a criangca e 0s outros podera também
influenciar a clarificacdo de objectivos. Determinadas relacdes poderdo beneficiar
determinados objectivos, por exemplo a amizade e os objectivos de filiagdo, as

relacdes de rivalidade ou competitividade poderao potenciar objectivos de retaliagao.

Segundo o modelo de Crick e Dodge (1994) na quarta e na quinta fase as
criangas acedem as respostas possiveis e avaliam-nas em funcéo dos resultados
desejados, dos objectivos e da auto-eficacia no processo de execucdo das
respostas; se a avaliacdo da resposta for positiva entdo a crianca tendera a
selecciona-la. Os autores referidos sugerem que por um lado, a avaliagdo que a
crianca faz da resposta pode ser influenciada pela emog¢ao que vivencia e por outro,
a avaliacdo de determinadas respostas podera afectar a emocado. Estas duas ideias
sdo consistentes com a ideia de que as experiéncias passadas incluem
componentes afectivas (Damasio, 1994).

Um outro processo emocional que poderé influenciar a avaliagéo e o acesso a
determinadas respostas € a intensidade com que as emo¢des sao experienciadas e
a capacidade de regulacdo emocional. As criangcas que experienciam as emoc¢oes
de uma forma muito intensa, ficando submergidas na sua emocionalidade, ndo sao
capazes de processar a informac¢do com vista ao ajustamento social (Crick & Dodge,
1994). Assim, a capacidade para regular as emocfes nas situacdes de trocas
sociais potencia o processamento da informacao e influencia o acesso e a avaliacao
das respostas (Saarni, 1999). As expectativas que as criancas tém acerca das
consequéncias emocionais constituem-se como uma importante componente do
processo avaliativo. Acresce referir que as expectativas emocionais contribuem de
forma determinante para o raciocinio e comportamento soécio-moral (Arsénio &
Lover, 1995).

A habilidade necesséria para gerir de forma adequada as emocgdes implica
um controlo da expressividade, bem como uma sensibilidade a mudltiplas
perspectivas (Saarni, 1999). As perspectivas emocionais das criangcas e dos seus

pares constituem uma fonte de informacao continua que permite a crianca ajustar o
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seu envolvimento na resposta. As criancas com dificuldades na leitura e no envio
das pistas emocionais podem assumir posturas rigidas desadequadas. As pistas
emocionais fornecem a crianca informagédo acerca do sucesso ou do fracasso das
suas respostas e constituem a base de informacdo do conhecimento emocional,

como representado na figura da pagina seguinte (c.f.Figura 2).

Nesta versdo revista do MPIS, as competéncias e as memadrias emocionais
consideradas como informacéo do funcionamento social, sdo consideradas de uma
forma diferenciada. As memdrias emocionais fornecem informacdes acerca de
experiéncias passadas, e as ligacdes entre a emogcao e a cognicdo permitem a
activacao de emocoes pertinentes. As capacidades de identificar e nomear emocgdes
permitem uma maior acuidade na identificacdo e interpretacdo dos sinais sociais
(Lemerise & Arsenio, 2000). De realcar que as emocdes influenciam marcadamente

0 processamento da informagao social.

Em sintese, os processos emocionais cumprem no funcionamento social do
individuo, funcbes motivacionais, comunicativas e reguladoras que diferem das
fungBes cognitivas (atencdo, aprendizagem, memoria e légica) (Lemerise & Arsénio,
2000). Citando lzard, a emocéao ... is about motivation e a cognicdo ... is about
knowledge... (Izard, 1994, p.204). Esta é uma leitura partilhada pela neuropsicologia
e pela teoria funcionalista, ambas consideram que as emocdes orientam 0s
individuos para determinados aspectos do meio e direccionam 0S processos
cognitivos e as respostas comportamentais com vista a uma adequacado social
(Damasio, 1994). Dados neuropsicolégicos sugerem que a cognicdo e a emogao
influenciam-se mutuamente. Nao poderemos identificar acontecimentos puramente
emocionais ou cognitivos, excepto quando perante lesbes cerebrais que

comprometem estas ligacées como relata Damasio (1994).
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Figura 2: Modelo do Procesamento da Informacéo Social proposto por Lemerise e Arsénio (2000).
(Fonte: Lemerise & Arsénio, 2000, p.113).

1.4. A rejeicdo pelos pares e o processamento da informacgéo social

O grupo de pares assume no periodo escolar um impacto marcado no
funcionamento socio-emocional da crianga, constituindo-se como uma fonte de
suporte, de validacdo e de amizade. Ndo podemos no entanto esquecer que 0 grupo
de pares podera também exercer um impacto negativo no ajustamento psicolégico

da crianca quando a rejeita de forma continua (Almeida, 1997).

A rejeicdo pelos pares € um fendmeno que tem vindo a ser estudado no

ambito do ajustamento social. Tal como referenciam Piaget (1965), e posteriormente
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Youniss (1980) e Hartup (1983), as habilidades soécio-cognitivas desenvolvem-se
nas interaccdes que decorrem no grupo de pares. Assim, as criancas rejeitadas
véem-lhes negada a possibilidade de crescimento social pois ndo acedem a
experiéncias relacionais essenciais ao desenvolvimento de habilidades sociais
(Dodge, Lansford, Burks, Bate; Petit, Fontaine & Price, 2003). O grupo, face as
criancas rejeitadas, tende a assumir de forma sistematica uma posicdo que as

impede de usufruir de qualquer interacc¢ao livre (Puttalaz & Wasserman, 1990).

Os estudos revelam gque as criancas rejeitadas sdo menos competentes do
que as criancas meédias (do ponto de vista sociometrico) em processos de
codificacdo e interpretacdo das pistas sociais provenientes dos pares (Dodge &
Feldman, 1990), na regulacdo emocional e na expressdo comportamental das
emocodes (Eisenberg et al., 1996). Um outro grupo de estudos destaca o impacto
emocional que a experiéncia de rejeicdo pelos pares implica; ao ser rejeitada pelos
pares a crianga poder-se-a sentir sozinha, zangada e alienada. Estas emocfes
poderdo enviesar as futuras atribuicbes que a crianca faz das intencdes dos pares.
Este viés atribuicional predispora a crianca para mais respostas agressivas e de
retaliacdo. Podemos assim explicar, a rejeicao pelo enviesamento atruibuicional que

esta causa no processamento da informacgé&o social (Dodge et al., 2003).

De realgcar que o conhecimento emocional tem um efeito imediato na
interpretacdo e nas tomadas de decisdo que a crianca desenvolve nas situacdes
sociais e um efeito a longo prazo quando a crianca vivencia posteriormente
situacBes sociais semelhantes. Acresce ainda referir que esta influéncia podera
ocorrer de forma directa, na interpretacdo incorrecta das emoc¢des dos outros, ou
indirectamente, quando as interpretacdes errbneas levam a evocagdo e a
experimentacdo de emocdes desadequadas, produzindo assim um conjunto de erros

no processamento da informacéao social (Fine et al., 2003).

Podemos assim constatar que uma situacdo de rejeicdo cronica impede a
crianca de adquirir as habilidades que |he permitirdo atender as pistas sociais
relevantes. Estas criangas tendem a desenvolver um enviesamento atribucional
hostil acerca das motivacbes dos pares e ndo tém oportunidade para adquirir um
reportdrio comportamental que |hes permitam aceder a respostas socialmente

competentes. Assim, os défices manifestos ao longo do processamento da
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informacdo e o enviesamento atribucional levam frequentemente as criancas
rejeitadas a assumir comportamentos disfuncionais, como a agresséao, perpetuando-

se assim o ciclo da rejei¢éo.

De forma a minimizar os défices sentidos ao nivel do processamento da
informacgé&o, tém sido desenvolvidos programas para potenciar as competéncias
envolvidas nas diferentes fases do processamento da informacdo social. Estes
programas focam-se essencialmente nas primeiras etapas e ensinam as criancas a
detectar adequadamente as intencées dos outros, a atribuir intencbes ndo hostis
quando uma situagdo social € ambigua e a desenvolver respostas comportamentais

adequadas a situacdes sociais ambiguas ou neutras (Wilson & Lipsey, 2004).

Acresce referir que apesar do impacto que a rejeicdo pelos pares tem a longo
prazo, no decorrer do percurso desenvolvimental a crianga pode experenciar
acontecimentos que rompam com este ciclo disruptivo, como por exemplo, um
adulto protector, um grupo de pares que ensinam a crianca o valor da participacao

em grupo e das trocas sociais.

2. Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores da

Aceitacéo pelos Pares

A constatacdo empirica da relacdo entre a capacidade de reconhecimento e
nomeacdo de expressdes emocionais, a competéncia social e o ajustamento social
em criancas de idade escolar, foi evidenciada num estudo ja antigo mas que
constitui ainda uma referéncia na literatura (lzard, 1971).

Nas Uultimas décadas os investigadores tém vindo a identificar varios
preditores da aceitacdo pelos pares, incluindo as competéncias sociais e o0
conhecimento emocional (Denhan, et al. 1990, Eisenberg et al, 1997). Embora ja
exista um corpo de investigacdo sobre o desenvolvimento do conhecimento
emocional, sO recentemente se tem produzido resultados empiricos acerca do
impacto das diferencas do desenvolvimento deste tipo de conhecimento na

competéncia social e no bem-estar emocional na infancia (Izard et al., 2001).

A investigacdo realca o papel mediador do conhecimento emocional no

acesso aos sentimentos e as respectivas expressdes comportamentais (Ackerman
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et al, 2004). Alguns autores consideram que o conhecimento emocional fornece as
bases da comunicacdo emocional nas relacfes sociais (Bandura, 1986; Hobson,
1993; Izard, 1971). O conhecimento emocional possibilita uma apreensao dos sinais
sociais facilitadora de comportamentos sociais adaptados, promotores da aceitagcéo
pelos pares e activadora de emocfes adequadas a continuidade das interaccoes
(Izard, 1991, 1993).

Ao longo do segundo capitulo desta dissertacao tivemos ja oportunidade de
constatar que a utilizacdo adequada do conhecimento emocional durante o periodo
escolar pode potenciar significativamente a qualidade do relacionamento com pares.
Algumas das facetas do conhecimento emocional, como a leitura adequada das
pistas emocionais em situacdes de conflito, a habilidade para reconhecer e lidar com
as expressdes emocionais e a capacidade para identificar as causas e as
consequéncias logicas das emocg0es, predizem a aceitacao pelos pares (Cassidy, et
al., 1992; Denhan et al., 1990). Estudos mais recentes mostram que a relagéo entre
o conhecimento emocional e a aceitacdo pelos pares é afectada pelos
comportamentos sociais (Arsénio, Cooperman & Lover, 2000), apontando as
habilidades sociais como um mediador entre o conhecimento emocional e a
aceitacao pelos pares (Mostow et al., 2002).

Assim, no decorrer do nosso estudo pretendemos analisar a contribuicdo que
o conhecimento emocional e as competéncias sociais assumem no modelo
integrado dos preditores da aceitacdo pelos pares e, desta forma, compreender
melhor o impacto das competéncias sociais e emocionais na qualidade da relagcao
das criancas em idade escolar com pares.

Destacamos ainda a importancia que 0s pares assumem no ajustamento
social das criancas de idade escolar, visto que estes ndo assumem um papel
meramente de espectador face ao desenvolvimento social dos pares, pelo contrério,
ao assumirem uma postura de aceitacao ou de rejeicdo, adoptam um papel activo no

desenvolvimento social dos pares (Dodge et al., 2003).

Em sintese neste trabalho, a crianca € encarada como um todo organizado e
activo em constante mudanca, sendo ao mesmo tempo: (a) produtora do seu
desenvolvimento socio-emocional (b) um estimulo social para os pares (c) um

agente processador da informacédo (c) modelador e selector dos seus contextos
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sociais (Belsy &Tolan, 1981). Parece-nos que esta perspectiva favorece uma melhor
compreensao do ajustamento social das criancas em idade escolar e do contributo

gue a componente emocional e social assumem na relagdo com pares.
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SEGUNDA PARTE — ESTUDO EMPIRICO
Capitulo IV: APRESENTACAO DO ESTUDO EMPIRICO
Introducéo

Neste capitulo serd apresentado o desenho da investigacdo realizada no
ambito dos preditores da aceitacdo pelos pares no periodo escolar. Pretende-se
compreender a relagédo entre o conhecimento emocional, 0s comportamentos sociais
e a aceitacdo pelos pares de acordo com o Modelo Emocional, Cognitivo e

Comportamental dos Preditores da Aceitacao pelos Pares (Mostow et al., 2002).

A apresentacdo do estudo sera feita em torno das questbes teorico-
conceptuais apresentadas na primeira parte, que nos conduziram a definicdo do
Modelo Integrado dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares. Seguir-se-a a
apresentacdo dos objectivos, das hipdteses, das variaveis e dos participantes.
Finalmente, descrevemos os instrumentos utilizados na recolha de dados e os
procedimentos utilizados na conducdo do trabalho de campo na analise dos

resultados.

1. Ambito Geral do Estudo

Nas ultimas décadas as inimeras mudancas operadas no dominio socio-
cultural (sistema educativo-profissional, sistema de valores, papéis e estatutos
sociais, etc.), impuseram uma nova grelha de leitura da realidade social que enfatiza
a influéncia que os contextos de socializacdo tém no desenvolvimento humano
(Bronfenbrenner, 1979). Mais especificamente, o desenvolvimento deve ser sempre
entendido no &mbito dos contextos de socializagdo, nomeadamente a familia e a
escola, determinantes do desenvolvimento psico-social do individuo.

A integracdo quase massiva da mulher no mundo do trabalho, as mudancas
no sistema educativo e consequente aumento dos anos de escolaridade obrigatdria,
a par das exigéncias do mercado de trabalho, tém levado a uma frequéncia do
contexto escolar cada vez mais prolongada. Como corolario destas mudancas,
destacamos o crescente envolvimento das criancas em instituicdes educativas e de

prestacdo de cuidados fora da familia. Nestas instituicbes as criangas tém
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oportunidade de partilhar grande parte da sua rotina diaria com outras criancas de
idades semelhantes. O grupo de pares constitui assim um contexto social, no seio
do qual se geram interac¢gbes promotoras (ou ndo) do desenvolvimento da criancga.

E no relacionamento com pares que a crian¢a desenvolve competéncias
essenciais para a sociabilidade e para a intimidade, intensifica relacbes sociais e
adquire sentimentos de pertenca (Zarbatany, Hartmann & Rankin, 1990). O grupo de
pares é o contexto necessario ao desenvolvimento das competéncias sociais e do

sentimento de seguranca emocional necessarios ao ajustamento social da crianca.

2. Objectivos do Estudo

A importancia que as relagcbes entre os pares assumem, dada a sua
intensidade e permanéncia ao longo do desenvolvimento, torna evidente a
necessidade de estudar a relacdo entre o desenvolvimento da competéncia social,
competéncia emocional e das relacdes interpessoais. Hartup (1992) considera que
as relacdes com pares sao contextos relacionais onde se desenvolvem e adquirem
multiplas capacidades sociais hum processo de socializacdo comum. Este autor
defende que o relacionamento entre as criancas contribui de uma forma singular
para o seu desenvolvimento social e emocional (Hartup, 1983). Este pressuposto
traduz as mdultiplas implicacdes desenvolvimentais do conhecimento emocional, do

comportamento social e da aceitacéo pelos pares.

A investigacdo, recentemente desenvolvida neste dominio, sugere que 0s
comportamentos sociais adequados constituem um mecanismo através do qual as
criancas expressam 0 seu conhecimento emocional e alcancam a aceitacdo dos
pares. Assumindo como referéncia conceptual o Modelo Emocional, Cognitivo e
Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares (Mostow et al., 2002),
parece-nos pertinente explorar o papel que o conhecimento emocional e o0s

comportamentos sociais assumem na aceitacdo da crianca no grupo de pares.
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Em sintese, sdo os seguintes 0s objectivos deste estudo:

a) analisar as diferencas do conhecimento emocional em funcdo do género da
crianca e da escolaridade dos pais;

b) analisar as diferencas do comportamento social em funcdo do género da
crianga e da escolaridade dos pais;

c) analisar as diferencas da aceitacdo pelos pares em funcdo do género da
crianca e da escolaridade dos pais;

d) analisar a relacdo entre conhecimento emocional e competéncia social

e) analisar a contribuicdo do conhecimento emocional e do comportamento

social para a aceitacao pelos pares.

3.Variaveis em Estudo

Apresentados 0s objectivos listaremos as variaveis a ser consideradas ao longo

deste estudo:
1) Conhecimento Emocional

2) Comportamento Social: Habilidades Sociais,
Problemas de Comportamento

Competéncia Académica.
3) Aceitacéo pelos Pares

4) Varidveis socio-demogréficas: Género das criancas
Escolaridade dos pais.

A analise dos varios estudos realizados no ambito da parentalidade permite-
nos constatar que a escolaridade dos pais influencia a natureza das interaccoes
verbais e das praticas disciplinares, sendo apontado como o melhor indicador do
nivel social da familia (Hoff, et al., 2002).

O NSE é uma variavel multifacetada que tem vindo a ser definida através de
diferentes métodos que consideram: a) um Unico indicador (e.g. profissdo ou grau de

escolaridade), b) multiplos indicadores (e.g. profissdo e grau de escolaridade) e c)

87



Apresentacao do Estudo Empirico

indices compadsitos baseados em algumas combinacdes de mdultiplas variaveis que
definem o NSE (e.g. a soma ponderada da profissdo e do grau de escolaridade).
Neste estudo como teremos oportunidade de constatar o NSE foi definido
através de um unico indicador (escolaridade da mae). As correlacdes positivas e
significativas registadas entre o nivel de escolaridade dos pais e das maes e 0s
resultados encontrados noutros estudos, em que a escolaridade da mée surge como
uma das variaveis que mais influencia as respostas das criangas (Richman et al.,
1992) e mais fortemente se associa a parentalidade (Hoff et al., 2002), corroboram o

enfoque dado a variavel escolaridade da méae como indicador do NSE.

4. Hipoteses de Investigacao

Apresentado o enquadramento conceptual e os objectivos deste estudo,

delinearemos em seguida as hipoteses de investigacao.

Relativamente ao conhecimento emocional foram estabelecidas as

seguintes hipéteses:

Hipotese 1: As raparigas tendem a apresentar um conhecimento emocional

superior aos rapazes.

Hipotese 2: As criancas cujos pais tém mais anos de escolaridade, tendem a
apresentar um conhecimento emocional superior as criangas cujos pais tém menos

anos de escolaridade.

Relativamente ao comportamento social foram estabelecidas as seguintes

hipoteses:

Hipotese 3: As raparigas tendem a apresentar um comportamento social

superior aos rapazes.

Hipotese 4: As criangas cujos pais tém mais anos de escolaridade, tendem a
apresentar um comportamento social superior as criangas cujos pais tém menos

anos de escolaridade.
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Em relacdo a aceitacdo pelos pares foram formuladas as seguintes

hipoteses:

Hipotese 5: As raparigas tendem a ser mais aceites no seu grupo de pares do

que os rapazes.

Hipotese 6: As criancas cujos pais tém mais anos de escolaridade, sdo mais
aceites pelo seu grupo de pares do que as criangas, cujos pais ttm menos anos de

escolaridade.

Relativamente as relacbes entre o0 conhecimento emocional, o
comportamento social e a aceitagdo pelos pares foram formuladas as seguintes
hipbteses:

Hipdtese 7: As criangas com maior conhecimento emocional tendem a ser

mais aceites pelos pares, do que as que tém menor conhecimento emocional.

Hipbtese 8: As criancas que tém mais habilidades sociais tendem a ser mais
aceites no seu grupo de pares, do que as tém menos habilidades sociais.

Hipbtese 9: As criancas que apresentam mais problemas de comportamento
tendem a ser menos aceites pelos pares, do que as que revelam menos problemas

de comportamento.

Hipétese 10: As criancas mais competentes do ponto de vista académico
tendem a ser mais aceites pelos pares, do que as menos competentes

academicamente.

Hipotese 11: As criangcas com maior conhecimento emocional apresentam

mais habilidades sociais, do que as que tém menor conhecimento emocional.
Hipotese 12: As criangas que apresentam um maior conhecimento emocional

tendem a manifestar menos problemas de comportamento, do que as que tém um

menor conhecimento emocional.
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Hipotese 13: As criancas com um maior conhecimento emocional tendem a
ser mais competentes do ponto de vista académico, do que as que tém um menor

conhecimento emocional.

Finalmente, de acordo com o Modelo Emocional, Cognitivo e
Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares (Mostow et al., 2002),
foram formuladas as seguintes hipoteses:

Hipdtese 14: As habilidades sociais medeiam a relagdo entre o conhecimento
emocional e a aceitacdo dos pares.

Hipbétese 15: Os problemas de comportamento medeiam a relagdo entre o

conhecimento emocional e a aceitagcéo pelos pares.

Hipétese 16: A competéncia académica medeia a relagdo entre o

conhecimento emocional e a aceitagéo dos pares.

5. Método

5.1.Participantes

Atendendo a tematica central e aos objectivos deste estudo foram definidos
0s seguintes critérios de seleccao e inclusao dos participantes na amostra:

a) frequéncia do 3° ano de escolaridade,

b) ndo registar mais do que uma retencéo escolar,
c) desenvolvimento adequado ao nivel etario,

d) auséncia de Necessidades Educativas Especiais,

e) integracdo na turma com o mesmo professor desde o inicio do ano lectivo.

Pretendeu-se ainda que o0s participantes se distribuissem de forma
razoavelmente homogénea por género e escolaridade dos pais.

Tendo como base uma populacdo escolar constituida por dez turmas do 3°
ano de escolaridade, provenientes de oito escolas do Ensino Basico, participaram

neste estudo 131 criancas, com idades compreendidas entre os 8 e 0os 10 anos,
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sendo a média de 8,48. Relativamente ao género, 73 (55,8%) pertencem ao sexo

masculino e 58 (44,2%) ao sexo feminino (cf. Quadro 3).

Esta amostra de criancas foi construida no 3° periodo (estando assim
assegurada a familiaridade entre os elementos de cada grupo escolar) do ano lectivo
2002/2003.

Das oito escolas do Ensino Basico que participaram no estudo, quatro destas
situavam-se no perimetro urbano e quatro no perimetro suburbano da regido do
Grande Porto (cf. Anexol). No estudo colaboraram ainda as dez professoras,

responsaveis pelas turmas envolvidas.

Relativamente a escolaridade dos pais, 21 (20.4%) apresentam até quatro
anos de escolaridade, 27 (26.2%) completaram o 2° Ciclo do Ensino Basico, 19
(18.4%) completaram o 3° Ciclo do Ensino Béasico e 16 (15.6%) completaram o
Ensino Secundario. Os restantes 20 (19.4%) apresentam um nivel de escolaridade
correspondente a frequéncia do Ensino Superior (cf. Quadro 3). As maes
apresentaram uma média de 9.5 anos de escolaridade (SD=4.53; sendo 0 minimo
de 2 e 0 maximo de 17 anos), e os pais de 9.6 anos (SD=4.13; minimo de 3 e

maximo de 17 anos).

Quadro 3: Caracterizacao dos participantes.

GENERO IDADE
Feminino Masculino 8 Anos 9 Anos 10 Anos
N 58 73 73 55 3
% 44.2 55.8 55.7 42.0 2.3
NIVEL DE ESCOLARIDADE DOS PAIS
1° Ciclo 1° Ciclo Ensino 2° Ciclo 3° Ciclo Ensino Bacharelato/
E. Bésico Basico Ensino Ensino Basico | Secundério Licenciatura
Incompleto Basico
N 3 18 27 19 16 20
% 29 17.5 26.2 18.4 15.6 194

Refira-se que o numero de anos de escolaridade da méde e do pai se
encontram correlacionados de forma positiva e estatisticamente significativa (r=.656,
p<.0005), o que indica que as figuras parentais tendem a apresentar um nivel de
escolaridade préximo.
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5.2. Instrumentos

Dada a inexisténcia no contexto portugués de um instrumento que nos
permitisse avaliar o conhecimento emocional, traduzimos e adaptamos o
Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES) desenvolvido por Schultz, 1zard e
Bear (2002).

Pelo contrario, em relacdo ao comportamento social, dispomos ja da versao
portuguesa da Social Skill Rating Scale (SSRS, Greshan & Elliot, 1990) para
professores Escala de Avaliacdo da Competéncia Social (ACS, Lemos & Meneses,
2002).

Relativamente a aceitacdo pelos pares foram utilizados os procedimentos
sociométricos, aplicados segundo o método de pontuacao padronizada proposto por
Coie e colaboradores (1982).

Na recolha dos dados sdOcio-demograficos, utilizamos um instrumento
designado por Questionéario de Caracterizacdo da Crianca e do Contexto Familiar.

Apresentaremos de seguida estes quatro instrumentos. O caracter pioneiro de
aplicacdo do ACES junto da populacdo portuguesa, bem como 0 recurso ao
programa Sociom3 (Pio Abreu, 2002) para a andlise dos dados recolhidos no teste
sociométrico, justificam a maior atencao dedicada aqui a apresentacdo destes dois

instrumentos.

5.2.1.Questionério de Caracterizagdo da Crianga e do Contexto Familiar

O Questionario de Caracterizacdo da Crianca e do Contexto Familiar (c.f.
Anexo 2), permitiu a recolha das seguintes informacdes: data de nascimento da
crianga, numero de retengbes, composi¢do do agregado familiar, nUmero de irmaos
e respectiva idade, posi¢cdo na fratria e escolaridade dos pais. Este questionario foi
preenchido pelas professoras e permitiu-nos obter uma caracterizacdo da crianca e
do seu agregado familiar. Nem todas as informacdes foram porém utilizadas no

ambito deste estudo®.

* O presente estudo esta integrado num projecto de investigacdo mais amplo, “Desenvolvimento das
Competéncias Sociais de Criancas em Idade Escolar”, financiado pela Fundacao para Ciéncia e
Tecnologia (FCT), através do Centro de Psicologia da Faculdade do Porto e desenvolvido no ambito
da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto, sob a coordenacédo
da Professora Doutora Orlanda Cruz. O referido projecto de investigacdo envolve criangas do 3° ano
de escolaridade, com idades compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos e pretende analisar 0s
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5.2.2. Assessment of Children’s Emotion Skills

A avaliacdo do conhecimento emocional, foi efectuada de acordo com o
modelo desenvolvido por Mostow e colaboradores (2002), atraves do ACES, tendo-
se para tal procedido a sua traducdo e adaptacdo a partir da versdo original
disponibilizada pelos autores.

A traducdo de instrumentos é um processo valido, muito utilizado pelos
investigadores (Guillemin, Bombardier & Beaton, 1993) e parece contribuir para uma
maior “internacionalizacdo” das interpretacfes, uma vez que estas s6 poderdo ser
efectuadas a partir de dados recolhidos obviamente com os mesmos instrumentos
(Acquadro, Jambon, Ellis & Marquis, 1996).

O ACES é constituido por trés escalas: Expressbes Faciais (Facial
Expressions), Situacfes Emocionais (Emotions Situations) e Comportamentos
Emocionais (Emotions Behaviors), que contribuem para a definicdo da nota total da
Percepcao Emocional Correcta (PEC).

A escala das Expressdes Faciais é constituida por 26 itens e pretende
analisar a capacidade das criancas perceberem as expressdes faciais observadas
nos outros. Sao utilizadas 26 fotografias de criangas de idade escolar e de diferentes
racas, manifestando diferentes expressdes emocionais. Face a cada fotografia
apresentada, a crianca entrevistada tera que decidir como € que a crianca
representada na fotografia se esta a sentir de entre as seguintes cinco alternativas:
contente (happy), triste (sad), zangada (mad), assustada (scared) ou normal (no
felling/ambigous).

A Escala das Situac6es Emocionais é constituida por 15 vinhetas (trés para
cada um dos cinco sentimentos), face as quais a crianca entrevistada tera que
decidir como é que a crianga referida na vinheta se estd a sentir: contente, triste,
zangada, assustada ou normal. Nesta escala, um exemplo de situacdo emocional
pode ser o protagonista ser impedido de atingir um objectivo importante, sendo
neste caso, esperado 0 recurso a zanga na resposta apresentada.

Na Escala dos Comportamentos Emocionais cada crianga tera que perante as
15 vinhetas (trés para cada um dos cinco sentimentos) que constituem esta escala

identificar como € que a crianca protagonista da vinheta se esta a sentir. contente,

contributos do conhecimento emocional, das representacdes das figuras parentais e das actividades
da rotina diaria para a competéncia social das criancas.
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triste, zangada, assustada ou normal. Cada um dos itens refere-se a um
comportamento associado a um dos cinco sentimentos, por exemplo um item
associado a tristeza reflecte indicadores comportamentais de apatia e isolamento.

Para cada uma das trés escalas (c.f. Anexo 3) podemos calcular o total de
respostas correctas, para cada um dos cinco sentimentos — alegria, tristeza, zanga,
medo e normal. Para além da pontuacdo obtida em cada uma das escalas
poderemos ainda obter uma nota total da PEC, que reflecte o nimero de vezes que
cada crianca respondeu correctamente, ao longo das trés escalas, aos itens
relacionados com a alegria, tristeza, zanga e medo. Tal como referido por Mostow et
al. (2002), o calculo do PEC, implicou a padronizacdo prévia do total de respostas
correctas apresentadas em cada uma das escalas para os itens relativos a alegria,
tristeza, zanga e ao medo.

Apresentada a versao original do ACES, descreveremos de seguida os
procedimentos desenvolvidos com vista a traducao e adaptacao para a investigacao.

Aquando do processo de traducdo das escalas de Comportamentos
Emocionais e Situaces Emocionais do ACES, foi dada especial atencdo a
compreensibilidade do vocabulario utilizado quer nas instru¢des, quer nas vinhetas.
Tal como referencia Punch (2002), num instrumento de investigacdo, para além da
sua relevancia e validade, é fundamental a clareza da linguagem utilizada.

Tendo em vista a adaptacdo do ACES, efectuamos uma recolha de 30
fotografias junto de um rapaz e uma rapariga de idade escolar a quem foi pedido que
manifestassem as cinco emocdes faciais envolvidas no ACES — alegria, tristeza,
zanga, medo e normal. Pretendemos desta forma apresentar as criangas estimulos
com maior validade ecolégica, uma vez que a versao original envolvia fotografias de
criancas de paises e de racas diversas ndo habituais no nosso contexto social. A
utilizacdo de apenas duas criangcas, uma para o sexo masculino e outra para o
feminino, cada uma apresentando as cinco expressodes faciais, visava controlar
variaveis parasita, como o género e a maior ou menor agradabilidade que diferentes
rostos poderiam suscitar nos participantes. Desta forma asseguramos que cada
sentimento era representado pela mesma rapariga e pelo mesmo rapaz, havendo
apenas uma variagdo em func&o do género e da expressao facial.

Finalizada a tradugcdo das vinhetas e a recolha das fotografias,

desenvolvemos dois estudos-piloto que de seguida se apresentam.
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Primeiro Estudo-Piloto

Obtido o consentimento dos encarregados de educacao, iniciamos o primeiro
estudo-piloto junto de alunos do 3° ano de escolaridade de trés escolas do 1° Ciclo
do Ensino Basico da cidade do Porto. Este estudo ocorreu durante o més de Abril de
2003, e envolveu dez criangas (cinco rapazes e cino raparigas) que nao integraram

a amostra final, com idades compreendidas entre 0s oito e 0S nove anos.

No decorrer deste primeiro estudo-piloto pretendemos:

e seleccionar de entre 30 fotografias iniciais (seis para cada um dos cinco
sentimentos), as que reuniam maior consenso quanto ao reconhecimento das
cinco expressoes faciais;

e verificar a adequacao do contetdo das vinhetas as idades das criangas e as
suas vivéncias;

e avaliar a adequacéo da linguagem utilizada na traducéo;

e detectar eventuais dificuldades e aspectos a melhorar na administracdo e no

registo das respostas.

Este primeiro estudo-piloto permitiu-nos assim adequar alguns aspectos das
instrucdes apresentadas com vista a uma maior simplificacdo e adequar alguns
aspectos da traducdo das vinhetas. Por exemplo, no item 14 da Escala das
SituagBes Emocionais, substituimos o termo floresta por pinhal, pois este termo
mostrou-se mais familiar aos participantes. Relativamente as fotografias, constatou-
se que 20 (quatro para cada sentimento) reuniam maior consenso e foram portanto

seleccionadas para integrar a escala das Emocdes Faciais.

Segundo Estudo-Piloto

Ainda no més de Abril desenvolvemos um segundo estudo-piloto, mais uma
vez junto de criangcas que ndo integraram a amostra da investigacdo, mas com
condi¢des escolares semelhantes. Desta vez, as criangas envolvidas foram apenas
oito (quatro rapazes e quatro raparigas) e frequentavam duas escolas do 1° Ciclo do

Ensino Basico do concelho da Maia, distrito do Porto.
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Neste segundo estudo-piloto pretendeu-se:

e avaliar a adequacdo das alteracdes introduzidas ao nivel das instrucdes,

e verificar a adequacdo da ordem de apresentacdo das fotografias
seleccionadas para a escala das Expressoes Faciais,

e estimar o tempo de aplicacdo da Escala completa.

No final deste estudo, surgiu entdo a versado portuguesa do ACES (c.f. Anexo
4) adaptado para a investigacdo, a que chamamos Escala de Avaliacdo das
Competéncias Emocionais (EACE); calculamos uma média da duracdo da sua
aplicagcdo (20 minutos) e preparamos um Manual de Aplicagdo, com o objectivo de
estandardizar os procedimentos, assegurando ao mesmo tempo uma aplicacao
flexivel.

Tal como na sua versao original, a EACE é constituida por trés Escalas:
ExpressGes Faciais com 20 itens, Situagbes Emocionais, com 15 itens e
Comportamentos Emocionais, com 15 itens. As alternativas possiveis de resposta a
estes itens sdo cinco: alegria, tristeza, medo, zanaga e nornmal. Assim para cada
um destes sentimentos existem 10 itens (quatro na Escala das Expressdes Faciais,

trés na Escala das Situagbes Emocionais e trés nos Comportamentos Emocionais).

5.2.3. Escala de Avaliacdo da Competéncia Social

A escala de Avaliagcdo da Competéncia Social (ACS, Lemos & Meneses,
2002) constitui a versdo portuguesa, traduzida e adapatada do Social Skills Rating
System (SSRS, Greshan & Elliot, 1990), relativamente ao Ensino Basico. Os
resultados encontrados para a populacdo portuguesa apoiam uma concepgao
multidimensional da competéncia social e garantem a validade da informacgao
recolhida (Lemos & Meneses, 2002). De realgcar que esta escala apresenta uma
consisténcia interna elevada (0.93, para a Escala das Habilidades Sociais, 0.91 para
a Escala dos Problemas de Comportamento e 0.96 para a Escala da Competéncia
Académica), possibilitando uma avaliagdo consistente da componente
comportamental das competéncia social.

Acresce referir que a utilizacdo da escala ACS permite-nos incluir um dos
principais informadores acerca da competéncia social das criancas em idade escolar

- 0s professores (Newcomb & Bukowski, 1993), bem como utilizar um instrumento “
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... valido e util para uma caracterizagdo detalhada e compreensiva da competéncia
social no contexto escolar” (Lemos & Meneses, 2002, p.273).

Este instrumento inclui trés escalas: Escala das Habilidades Sociais (30
itens), Escala dos Problemas de Comportamento (18 itens) e da Escala da
Competéncia Académica (9 itens). As duas primeiras sdo ainda constituidas por trés
sub-escalas cujos conteudos iremos apresentar de seguida.

A Escala das Habilidades Sociais integra 10 itens relativos a comportamentos
nucleares da Cooperacdo (comportamentos de ajuda, partilha e cumprimento de
normas), 10 itens relativos ao Auto-controle (comportamentos como reagir
adequadamente em situacdes de conflito, assumir compromissos e esperar pela sua
vez) e 10 itens relativos a Assercdo (iniciativas que o aluno toma para pedir
informagdes ou apresentar-se).

A Escala dos Problemas de Comportamento inclui as subescalas dos
Problemas Internalizados (6 itens), Problemas Externalizados (7 itens) e da
Hiperactividade (5 itens). Esta dltima inclui agitacdo, excitagdo e reaccdes
impulsivas. A subescala dos Problemas Externalizados avalia a agressao fisica ou
verbal, a contestacdo e 0 baixo controlo do comportamento. Indicadores de
ansiedade, tristeza, soliddo e baixa auto-estima constituem a subescala dos
problemas internalizados.

Ao longo destas duas Escalas - Habilidades Sociais e Problemas de
Comportamento - o professor deve sinalizar a frequéncia do comportamento do
aluno em trés pontos: “nunca”, “as vezes” e “muitas vezes”.

A Escala de Competéncia Académica pretende avaliar o desempenho na
leitura e na matematica, a motivacdo, o funcionamento cognitivo e o suporte
parental. A cotacdo destes itens é efectuada através de uma escala de cinco pontos

em que “1” corresponde ao nivel mais baixo e “5” ao nivel mais alto.

5.2.4. Teste Sociométrico

Para avaliar a aceitacdo pelos pares, recorremos as técnicas sociométricas.
Estes procedimentos tém vindo a ser amplamente utilizados na investigagao actual,
permitindo medir e compreender a configuracdo sécio-afectiva do relacionamento

entre pares (Terry, 2002).
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Construcao do Teste Sociométrico

O teste sociométrico evidencia-se pela simplicidade da sua aplicacdo e pelo
potencial discriminativo dos relacionamentos interpessoais no seio de um grupo
(Villares-Oliveira, 1999). Nao obstante a simplicidade que caracteriza a elaboracéo e
a aplicacdo do teste sociométrico, devem ser cumpridos varios critérios de forma a
assegurar a validade da informagéo recolhida.

Na elaboracdo do questionario, tentamos eliminar qualquer questdo ambigua
e utilizamos um critério especifico (socio-afectivo) orientado para uma accéao real
(“brincar no recreio”), de forma a promover a motivacdo dos alunos para colaborar. O
questionario foi assim concebido tendo em conta as caracteristicas e o tipo de
actividade tipico da faixa etaria dos participantes (c.f.Anexo 5).

De forma a facilitar o reconhecimento dos alunos pelos seus pares, optamos
por inscrever no questionario sociométrico o nome pelo qual eram conhecidos na
turma, quer se tratasse de diminutivos ou apelidos (esta informagé&o foi previamente
obtida junto das professoras).

De entre os varios metodos sociométricos referenciados na literatura,
optamos pelo método proposto por Coie e colaboradores (1982). Este método
nominal (envolve nomeacdes positivas ou preferéncias, e negativas ou rejeicdes)
permite comparar grupos de tamanhos diferentes, como os envolvidos neste estudo
(c.f. Anexo 1).

No questionario sociométrico era pedido as criancas que realizassem dois
tipos de nomeacdes: quais 0s colegas da turma com quem mais gostariam de
brincar e quais os colegas da turma com menos gostarias de brincar. Permitimos um
namero ilimitado de nomeacdes porque, por um lado, o recurso a meios informaticos
simplificou o processo da andlise de dados e, por outro, esta op¢cdo permite um
conhecimento mais fino do posicionamento social de cada sujeito no grupo (Terry,
2002).

Embora conscientes que o recurso as nomeacdes negativas ndo esta isento
de criticas, consideramos pertinente a sua integracdo, uma vez que a identificacao
de sub-grupos de criancas isoladas exige este factor discriminatorio (Terry & Coie,
1991). Face a este facto e aos resultados obtidos por Hops e Lewis (1984), que
provam que o teste sociométrico ndo afecta negativamente as interaccdes sociais

das criangas, consideramos que estas deveriam ser incluidas se asseguradas
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determinadas condicdes. Estudos realizados por Bell-Dolan e Wessler (1994)
revelam que 0s riscos inerentes a participacdo das criangcas num teste sociométrico
com nomeag0des negativas nao sdo maiores do que 0sS riscos encontrados na vida
quotidiana, afastando assim a hipotese de que a aplicacdo deste teste poderia

afectar negativamente as interac¢des sociais das criangcas com os colegas.

Construcdo da Matriz Sociométrica

Depois da aplicacdo do questionario em cada turma, foi efectuada a
codificacdo dos dados de forma a serem introduzidos num programa de computador
em Basic ®, gentilmente cedido pelo Professor Doutor J. L. Pio Abreu, designado por
SOCIOM3 (Pio Abreu, 2002).

O programa fornece uma matriz sociométrica para cada turma. Esta inclui o
namero de rejeicdes reais recebidas pelo sujeito (n), o numero de preferéncias reais
recebidas pelo sujeito (p), bem como o valor médio e os valores limites das
pontuagbes de preferéncia e de rejeicdo. Estes valores permitiram integrar cada
criangca num estatuto sociométrico, nomeadamente popular, rejeitado, negligenciado,
controverso e médio, bem como calcular o indice do Impacto Social e da Preferéncia
Social para cada crianca

Segundo Coie e colaboradores (1982), o Impacto Social, também designado
por ‘“visibilidade” pode ser definido como o somatdrio das preferéncias e das
rejeicdes recebidas pelo sujeito. A Preferéncia Social, também designada por
“popularidade” corresponde a diferenca entre o nimero de preferéncias e o nimero

de rejeicOes obtidas pelo sujeito.

Identificac&o dos Estatutos Sociométricos e Célculo da Preferéncia Social

De entre os varios modelos sociométricos optamos pelo modelo padronizado
de Coie e colaboradores (1982). Este modelo bidimensional do estatuto permite
através dos resultados padronizados da preferéncia social e do impacto social, a
identificacdo dos cinco estatutos sociometricos: populares (Zpreferéncia social> 1.0),
médios (-0.5 <Zpreferéncia social> 0.5), rejeitados (Zpreferéncia social <-1.0),
isolados (Zimpacto social> 1) e controversos (Zimpacto social> 1).
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A aplicacdo deste método implicou a padronizacdo através do programa
Excel, das escolhas positivas ou preferéncias (p) e negativas ou rejeicbes (n),
criando-se assim duas novas varidveis Zp e Zn. Estas serdo posteriormente

utilizadas no célculo do Impacto Social e da Preferéncia Social.

No proximo capitulo iremos apresentar os resultados relativos aos estatutos
sociométricos apenas com um intuito descritvo e como forma de validar a
metodologia sociométrica utilizada. A Preferéncia Social, também designada como
popularidade, expressa a aceitacdo da crianca no seu grupo de pares e sera a

variavel a considerar nas analises posteriores.

5.3.Procedimento

Numa fase inicial estabelecemos contactos informais com oito escolas do 1°
ciclo do Ensino Bésico da zona do Porto, aferindo a disponibilidade das mesmas
para colaborar na investigacdo. Assegurada a disponibilidade e as condicdes
necessarias a recolha de dados, foram enviadas cartas aos coordenadores das
escolas com vista a formalizagdo do pedido (c.f. Anexo 6). Um segundo modelo de
carta, dirigida aos encarregados de educacdo, com a apresentacéo do estudo e com
o pedido de autorizac&o para a participacdo dos educandos, permitiu-nos identificar
por escrito as criancas nao autorizadas a participar (c.f. Anexo 7).

Obtido o consentimento dos encarregados de educacdo, procedemos a
seleccdo dos participantes de acordo com os critérios de seleccdo ja referidos e
procurando uma distribuicdo razoavelmente homogénea em funcdo do género das
criancas e da escolaridade dos pais.

De lembrar que o presente estudo esta inserido num projecto de investigacao
mais amplo cuja recolha de dados implicou um total de cinco entrevistadores. Estes
foram previamente sujeitos a um treino que implicou a administracdo dos
instrumentos a criancas de idade escolar com o objectivo de se familiarizarem com
0s instrumentos e clarificarem eventuais davidas. Acresce referir que, para cada
instrumento aplicado, foi desenvolvido um Guia de Aplicacdo que deveria ser

seguido rigorosamente.
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A recolha de dados decorreu durante os meses de Maio e Junho de 2003, nas
escolas frequentados por cada uma das criancas, implicando trés momentos
diferenciados.

O primeiro consistiu no preenchimento pelas professoras dos questionarios
que visavam a caracterizacdo soOcio-demografica através Questionario de
Caracterizacdo da Crianca e do Contexto Familiar (c.f. Anexo 2). As professoras
delinearam ainda o perfil do comportamento social de cada participante, através do
preenchimento da ACS.

Num segundo momento procedeu-se a aplicacdo do teste sociométrico a
todos os alunos de cada turma, inclusivé aos que ndo reuniam 0s critérios de
seleccdo propostos, evitando criar situagcdes de exclusdo. De realcar, que a
aplicacdo do teste sociométrico ocorreu no final do terceiro periodo lectivo, altura em
que a organizacao social nascida dos relacionamentos entre os elementos de cada
turma ja estaria definida (Moreno, 1934, p.114).

O teste sociométrico foi aplicado na presenca da professora, respondendo as
davidas apresentadas. Foi pedido as criancas que nao revelassem o sentido das
suas escolhas, sensibilizando-os para a importancia das normas de
confidencialidade. Respeitamos o ritmo das criancas em cada momento do teste
sociométrico. O pedido de nomeac¢do negativa ocorreu quando todos os elementos
da turma ja tinham respondido a nomeacdo positiva. No final da aplicacdo, os
entrevistadores envolvidos recolheram o0s testes sociométricos, verificando o
correcto preenchimento da identificacao.

Num terceiro momento, que contrariamente ao anterior, ndo decorreu na sala
de aula, mas sim em salas disponibilizadas na escola para o efeito, procedeu-se a
uma entrevista individual. No decorrer desta entrevista, com uma duracdo média de
90 minutos, foram administrados trés instrumentos:

1) Entrevista de Avaliacdo das Representacdes das Criancas acerca das
Figuras Parentais* °

2) Escala de Avaliacdo da Competéncia Emocional (EACE)

5 . - L . . o
* Estes instrumentos foram utilizados no ambito de outros estudos desenvolvidos por Custodio (2005) e Teixeira (2004) com

base na mesma amostra.
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3) Diéarios das actividades das criancas relativos a um dia da semana e a um

dia de fim-de-semana *

De realcar que, apesar da longa duracdo da entrevista, os participantes
mostraram-se envolvidos e interessados nas tarefas apresentadas, ndo revelando
qualquer resisténcia aberta. O facto deste momento ocorrer num espaco
diferenciado e numa relacdo diadica com o entrevistador promoveu o
estabelecimento de um sentimento de seguranca que tera reforcado esta postura de

colaboracédo dos participantes.
6. Procedimentos de Analise dos Resultados

Finalizada a recolha de dados, efectuamos num primeiro momento uma
analise dos dados obtidos nos testes sociométricos. Cada teste permitiu a

construcdo de uma matriz sociométrica através do programa Sociom 3.

Os dados obtidos nas matrizes sociométricas, foram posteriormente
padronizados através do programa Excel, com vista a definicdo do indice de

preferéncia social de cada participante.

A anadlise quantitativa dos resultados obtidos nos instrumentos, implicou o
recurso ao programa SPSS, versao 12.0 para o Windows, tendo sido desenvolvidos
0S seguintes procedimentos estatisticos:

e Andlise de frequéncias e de medidas de tendéncia central,
e Teste ndo paramétrico: qui-quadrado,
e Testes de diferencas de médias: teste t para amostra emparelhadas e
ANOVA,
e Analises de correlagBes e de correlacdes parciais,
e Andlises de regressoes.
Os resultados obtidos a partir das analises acima referidas serdo

apresentados no capitulo cinco e discutidos no capitulo seis.
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Capitulo V: APRESENTA(;AO DE RESULTADOS
Introducéo

Tendo em vista 0s objectivos previamente definidos, ao longo deste capitulo
serdo apresentados os principais resultados do estudo empirico.

Comecamos pela apresentacdo das analises que nos permitem caracterizar
as variaveis e o0s participantes deste estudo. Posteriormente, analisaremos as
relacbes entre as variaveis, para deste modo aferir os modelos explicativos

anteriormente apresentados.

1.Conhecimento Emocional

O conhecimento emocional foi avaliado através da EACE, a versado do ACES
por n0s adaptada para a investigacdo. Esta escala permite obter uma nota total da
PEC, que é um indicador do conhecimento emocional de cada participante. A nota
total da PEC resulta do somatorio dos sucessos padronizados obtidos, nos itens
relativos a alegria, a tristeza a zanga e ao medo, ao longo das trés escalas: Escala

das Expressdes Faciais; Situagdes Emocionais e Comportamentos Emocionais.

Interessa-nos em primeiro lugar, apreciar a consisténcia interna, da nota total
de PEC, de forma a garantir a validade das analises posteriores em que esta
varivavel seja incluida. Assim, apds recodificar todas as respostas em
correctas/incorrectas, calculamos o alpha de Cronbach, tendo obtido um valor de
dimensao razoavel (alpha=0.70) para a nota total da PEC.

Ainda com o objectivo de apreciar a consisténcia interna e nao sendo
adequado realizar um Andlise das Componentes Principais com o numero de
sujeitos disponiveis, optamos por analisar as inter-correlacdes que se estabelecem

entre os resultados recodificados das trés escalas (Quadro 4).

Quadro 4: Inter-Correlacdes entre as trés escalas da EACE

Escalas da EACE Expressbfes Situacdes Comportamentos
Faciais Emocionais Emocionais
Expressodes Faciais 1.0 N Rl A5FF*
Situa¢cées Emocionais 1.0 S0***
Comportamentos Emocionais 1.0
*okk p<_001
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A andlise do Quadro 4 permite-nos constatar que as escalas das Expressdes
Faciais, das Situacbes Emocionais e dos Comportamentos Emocionais se
interrelacionam de uma forma estatisticamente significativa. No entanto o valor do
coeficiente de correlacdo permite afirmar que as escalas ndo se sobrepdem, isto €&,

avaliam construtos relacionados, mas nao 0 mesmo construto.

Para analisar a variabilidade emocional registada nas respostas ao EACE,
calculamos a meédia dos sentimentos alegria, tristeza, zanga, medo e normal
correctamente sinalizados ao longo das trés escalas (Quadro 5). De recordar que,
para cada um dos cinco sentimentos atras referidos existiam 10 itens (4 na Escala
das Expressodes Faciais, 3 na Escala das Situacbes Emocionais e 3 na Escala dos
Comportamentos Emocionais), sendo 10, portanto, 0 maximo possivel de respostas

correctas.

Quadro 5: Médias e desvios-padrao dos sentimentos correctamente sinalizados na
EACE.

EACE
Sentimentos Correctamente Sinalizados Média Desvio-Padréo
Alegria 7.8 0.8
Tristeza 7.2 17
Medo 7.3 0.8
Zanga 6.1 0.3
Normal 2.6 0.9

Da leitura do Quadro 5, verificamos que a alegria é o sentimento que 0s
participantes tendem a identificar de forma correcta mais facilmente, obtendo-se a
média mais elevada. De entre 0s sentimentos negativos (tristeza, medo e zanga), é
na identificacdo da zanga que os participantes revelam mais dificuldade. A
identificacdo do sentimento “normal” € francamente dificil, sendo que num total
maximo de 10, a média de respostas correctas é de 2.6.

Os dados acima apresentados acerca dos cinco sentimentos, parecem
demonstrar a variabilidade das respostas obtidas com a EACE.

Tendo em vista a verificacdo da Hipotese 1 relativa a relacdo entre o género
da crianca e o conhecimento emocional, apresentamos no Quadro 6 as estatisticas
descritivas, para rapazes e raparigas, e a diferenca de médias obtida através do

teste t para amostras independentes.
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Quadro 6: Médias, desvios-padrdo e valor t em funcdo do género dos participantes
para o conhecimento emocional.

CONHECIMENTO EMOCIONAL Raparigas Rapazes
Escalas de ACE N° ltens | Média DP Média DP t d
Expressdes Faciais 20 122 | 2.2 12.1 1.9 0.72 | 0.04
Situagdes Emocionais 15 8.4 2.0 8.5 1.8 | 0.63 | 0.05
Comportamentos Emocionais 15 8.0 2.2 7.8 2.2 0.91 | 0.09
PEC 50 28.7 | 5.7 | 284 | 482 | 0.48 |0.05

d -0.0-0.29 pequeno; 0.3-0.49 moderado e >0.5- grande (Cohen, 1988).

A hipétese 1, referia a existéncia de uma eventual supremacia das raparigas
em relacdo aos rapazes quanto ao conhecimento emocional. Para verificar esta
hipotese efectuou-se uma andlise através do teste t no qual ndo se registou qualquer
diferenca significativa. A andlise da magnitude das diferengas através do calculo do
d de Cohen (Cohen, 1988) reforca este resultado.

Os resultados apresentados no Quadro 6 revelam que os participantes
tendem a acertar mais nos itens que envolvem as Expressdes Faciais do que nos
itens da Escala das Situacbes Emocionais e da Escala dos Comportamentos
Emocionais. Os participantes obtiveram um sucesso maior na identificacdo das
emocdes quando estas sdo representadas através de fotografias do quando
aparecem representados em vinhetas (c.f. Quadro 6).

Para analisarmos as relacdes entre a escolaridade dos pais e o conhecimento
emocional das criancas, apontada na segunda hipotese, foi utilizado o coeficiente de

correlacéo de Pearson (cf Quadro 7).

Quadro 7: Correlagdes entre o conhecimento emocional e a escolaridade dos pais.

ESCOLARIDADE DOS PAIS
Conhecimento Emocional Escolaridade Escolaridade
EACE da Mae do Pai
Total das Express@es Faciais Correctas .20*, .07
Total das Situacdes Emocionais Correctas .26** .08
Total dos Comportamentos Emocionais Correctos 37 .25*
PEC .34** A7

*p<.05 e **p<0.01
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A escolaridade da mae mostra-se moderadamente relacionada com o
conhecimento emocional, contrariamente a escolaridade do pai. A analise do Quadro
7 permite-nos ainda constatar que o total de Comportamentos Emocionais
correctamente assinalados parece estar mais relacionado com a escolaridade dos
pais do que as Situagcdes Emocionais e as Expressdes Faciais ou mesmo a nota
total da PEC.

2. Comportamento Social

Antes de apresentarmos os resultados obtidos através da aplicacdo da ACS,
cumpre proceder a uma avaliagdo da consisténcia interna dos mesmos. Para tal
analisamos o coeficiente alpha de Cronbach e as intercorrelacbes entre o0s
resultados das trés escalas.

Os valores de alpha de Cronbach obtidos séo elevados: 0.96 para a escala
das Habilidades Sociais, 0.90 para a escala dos Problemas de Comportamento e
0.98 para a escala da Competéncia Académica.

Relativamente a escala das Habilidades Sociais, as subescalas que a
constituem, cooperagdo, auto-controle e assercdo, obtiveram uma consisténcia
interna de 0.94, 0.87 e 0.89, respectivamente. No que se refere as subescalas dos
problemas de comportamento, o alpha de Cronbach traduz uma consisténcia interna
também elevada: 0.90 para os problemas externalizados, 0.86 problemas

internalizados e 0.88 para a hiperactividade.

Visando ainda o estudo da consisténcia interna analisamos as inter-
correlagcbes entre os resultados obtidos ao longo das trés escalas do ACS:
Habilidades Sociais, Problemas de Comportamento e Competéncia Académica
(Quadro 8).
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ESCALA ESCALA ESCALA DE
ESCALA DE AVALIAGAO DE DE COMPETENCIA
HABILIDADES SOCIAIS PROBLEMAS DE COMPORTAMENTO ACADEMICA
COMPETENCIA SOCIAL Total Auto- Cooperagéo Assercao Total Problemas Problemas Hiperactividade Total
controle Externalizados Internalizados
Habilidades Autocontrole 91x* 1 78*** 73 -.55%* -.48** -.38** -.51** 37
Sociais Cooperagéo Q2% 1 .64** -.66** -.53** -.49%* -.64** .65**
Assergao .89** 1 -.26%* -14 - 44 -.23** .50**
Total 1 -.51** - 42%* -.49** -.51** .58**
Problemas Problemas - 42%* 94** 1 .20%* .35%* -.19**
de Externalizados
Comportamento Problemas - 49%* A5** 1 .35%* -.28**
Internalizados
Hiper- -.51x* .95** 1 -.26%*
actividade
Total -.53** 1 =27
Competéncia =27
Académica Total 58** 1
p<.05* p<0.01** p<0.001***

Quadro 8: Inter-Correlacdes das escalas de Avaliagdo da Competéncia Social.
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A analise do Quadro 8 permite-nos constatar que, apesar de as escalas das
Habilidades Sociais, dos Problemas de Comportamento e da Competéncia
Académica se inter-relacionarem de forma significativa, ndo existe uma
sobreposicdo. Assim, cada uma das escalas anteriormente referidas parecem
contribui de forma diferenciada para a componente comportamental da Competéncia

Social.

No Quadro 9 poderemos analisar as médias e os desvio-padrbes obtidos
pelos participantes ao longo das escalas de Habilidades Sociais, Problemas de

Comportamento e Competéncia Académica da ACS.

Quadro 9: Médias e desvios-padrdo do comportamento social.

COMPORTAMENTO SOCIAL
Escala de Competéncia Social Média | Desvio-Padrdo | Amplitude
Escala Auto-controlo 9,6 4.1 0-30
de Cooperacao 13.7 55 0-30
Habilidades
Sociais Assercao 12,6 5.0 0-30
TOTAL 35.9 13.2 0-90
Escala Problemas Internalizados 0.83 1.1 0-18
de Problemas Externalizados 2.29 3.1 0-21
Problemas
de Hiperactividade 2.14 2.7 0-15
Comportamento TOTAL 5.26 6.0 0-54
Escalas de
Competéncia TOTAL 20,84 5.8 0-45
Académica

Os resultados apresentados no Quadro 9 permitem apontar a Escala dos
Problemas como a escala que regista a média mais baixa, nomeadamente a sub

escala dos Problemas Internalizados.

Apresentadas as caracteristicas da Escala de Competéncia Social
sumariamos no quadro seguinte as estatisticas descritivas, para rapazes e
raparigas, e a diferenca de meédias obtida através do teste t para amostras
independentes. Podemos assim testar a relacdo existente entre o género da crianca

e 0S comportamentos sociais aluida na terceira hipotese (Quadro 10).
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Quadro 10: Médias, desvios-padrao e valor t em funcéo do género dos participantes
para o comportamento social.

COMPORTAMENTO SOCIAL RAPARIGAS RAPAZES
Escala de Competéncia Social Média | DP | Media | DP t d
Escala Auto-controlo 9.6 3.9 9.6 4.2 A72 0.0
_O_'e Cooperacao 145 5.0 13.0 5.7 .024* 0.3
Habilidades
Sociais Assercéo 124 5.1 12.8 5.0 .680 0.1
TOTAL 36.4 12.9 35.5 13.6 453 01
Escala Problemas 0.7 1.2 0.9 1.1 727 0.2
de Internalizados
Problemas Problemas 15 | 26 | 29 | 34 | 013" | 05
de :
Externalizados
Comportamento
Hiperactividade 1.6 25 2.6 2.8 .080 0.4
TOTAL 3.8 5.3 6.4 6.3 .073 0.5
Escalas de 20.61 5.9 21.01 5.7 719 0.1
Competéncia TOTAL
Académica

P<0.05*; d -0.0-0.29 pequeno; 0.3-0.49 moderado e >0.5-grande (Cohen, 1988).

A andlise da coluna t do Quadro 10 permite-nos constatar que os resultados
obtidos pelos rapazes e pelas raparigas parecem diferenciar-se de forma
significativa apenas nas sub-escalas da cooperacdo e dos problemas
externalizados, apresentando-se as raparigas como mais cooperantes, e 0s rapazes
com mais problemas externalizados.

De forma a verificarmos a magnitude das diferencas, calculamos o d Cohen
(Cohen, 1988). No caso dos problemas externalizados, a magnitude das diferencas
é grande enquanto que no caso da cooperacdo é pequena. E ainda de assinalar que
apesar de o teste t ndo ter assinalado como significativa a diferenca entre rapazes e
raparigas na Escala de Problemas de Comportamento (Total), a magnitude das
diferencas tal como € avalaiada pelo d, é considerada grande (0.5), apontando para

uma media superior de problemas de comportamento no caso dos rapazes.

De forma a testar a hipotese 4 que considera que as criangas cujos pais tém
mais anos de escolaridade, tendem a apresentar um comportamento social superior
as criancas cujos pais tém menos anos de escolaridade, realizamos uma analise de
correlagdes entre a escolaridade do pai e da mie e o comportamento social. A
semelhanca do que encontramos na andlise das correlacdes entre a escolaridade
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dos pais e o Conhecimento Emocional, também aqui a escolaridade da mae
apresenta uma correlacdo mais forte no caso da mée do que do pai, relativamente

as Habilidades Sociais e a Competéncia Académica (c.f. Quadro 11).

Quadro 11: Correlacdes entre 0 comportamento social e a escolaridade dos pais.

COMPORTAMENTO SOCIAL ESCOLARIDADE DOS PAIS
Escala de Competéncia Social Escolaridade Escolaridade
da Méae do Pai
Escala Auto-controlo 32%* .15
. Qe Cooperacéo 32%* A1
Habilidades
Sociais Assercao A45** 27
TOTAL A1+ .20*
Escala Problemas Internalizados -.19*%* .05
de Problemas Externalizados -.03 .05
Problemas
de Hiperactividade -.08 .01
Comportamento TOTAL 08 Y
Escalas de Competéncia
Académica TOTAL 43+ 34%*

p<.05* p<0.01**

3. Aceitacgao pelos pares

O teste sociométrico fornece-nos inUmeras variaveis, entre as quais a
preferéncia social, também designada por popularidade, que reflecte a aceitacao de
cada crianca pelos seus pares (Dekovic, 1992). Neste estudo o indice de preferéncia
social serd designado por aceitacdo pelos pares. Antes porém de de apresentar

estes resultados, procederemos a caracterizagcao sociométrica das criancgas.
Caracterizagcdo Sociométrica

A analise da distribuicdo das criancas pelos estatutos sociométricos permite
verificar que a maior parte possui um estatuto médio, seguindo-se o popular, o
rejeitado e o negligenciado. N&o existe nenhuma crianga com o estatuto controverso
(Quadro 12).
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O Quadro 12 apresenta também a distribuicdo dos participantes por estatuto
sociométrico em funcdo da escolaridade da mée, do género e do indice de
preferéncia social da crianca.

Quadro 12: Caracterizacdo dos participantes incluidos nos estatutos sociométricos,
em funcéo do género, da escolaridade da mée e do indice de preferéncia social.

POPULARES | MEDIOS NEGLI. REJEIT. CONTROV. | TOTAL
N 26 72 12 21 0 131
% 19.8 55 9.2 16 0.0 100
Sexo Fem. N 9 31 9 9 0 58
% 6.9 23.7 6.9 6.9 0.0 44.3
Mas. N 17 41 3 12 0 73
% 13.0 31.3 2.3 9.2 0.0 55.7
Escol. Média 10.4 9.8 10.2 7.2 0.00 9.5
mie  D.P. 4.7 4.8 3.8 3.2 0.0 4.5
indice Média 1.13 0.14 0.16 -1.12 0.00 0.135
P Social D.p 0.6 0.7 0.3 0.8 0.0 0.9

A percentagem obtida em cada grupo sociométrico (cf. Quadro 12) é proxima
a obtida noutros estudos (Almeida, 1997; Newcomb & Bukowski, 1983; Terry & Coie,
1991), excepto no grupo dos controversos onde se previa uma percentagem entre
0s 3 e 0s 7%, que néo se verificou de todo.

A andlise das medidas padronizadas da preferéncia social, permite-nos
constatar que os populares apresentam os valores mais elevados e os rejeitados os
valores mais baixos. O grupo dos negligenciados apresenta uma meédia superior a
dos meédios, relacdo que se inverte quanto aos desvios-padrdo. As meédias
padronizadas do indice de preferéncia social obtidas para cada estatuto
sociométrico, corroboram os valores encontrados em estudos anteriores,
desenvolvidos por Coie e colaboradores (1982) e por Coie e Dodge (1983).

Para determinar se rapazes e raparigas eram preferencialmente
seleccionados para cada um dos grupos sociométricos desenvolvemos um teste qui-
quadrado que nos permitiu constatar que nao existem associacdes significativas

entre os estatutos sociométricos e o género (x2 =5.635,d.f.=3, p=.0.250).
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Da analise da literatura revista, é possivel verificar que os resultados relativos
a relacdo entre o estatuto sociométrico e 0 género ndo sao consistentes, ou seja,
alguns estudos apontam para a existéncia desta associagdo, enquanto que outros
nao (Coie et al., 1982; Ollendick, Greene, Francis & Baum, 1991).

A andlise qualitativa dos questionérios sociométricos reforca a percepcao
constituida aquando da sua aplicacdo, segundo a qual as criancas tém facilidade em
emitir as suas opinides, pois ndo se registou qualquer resposta invalida (por
exemplo, “ndo sei”, “sdo todos”) nem qualquer questionario em branco.

Em sintese, a analise qualitativa mostra-nos a adequac¢éo do instrumento aos
participantes. Por sua vez, a analise quantitativa revela que os resultados obtidos se
aproximam dos esperados, nomeadamente as percentagens relativas de cada
estatuto (Almeida, 1997; Newcomb & Bukowski, 1983; Terry & Coie, 1991) e a média

da preferéncia social registada nos mesmos (Coie et al., 1982).

De forma a testar os conteddos da hipotese 5 realizamos um teste t. Este
revela que a popularidade espelhada através do valor padronizado da Preferéncia
Social ndo varia de forma significativa entre 0s rapazes e as raparigas
(F(1.520)=0.220, p=0.614). Desta forma, constatamos que 0 género das criancas

nao diferencia a aceitacao pelos pares.

De forma a conhecermos a relacdo entre a aceitacdo pelos pares e a
escolaridade dos pais, referida na hipotese 6, procedeu-se ao calculo do coeficiente
de correlacédo de Pearson entre a preferéncia social e a escolaridade do pai e da
mae. Constatou-se a existéncia de uma correlagdo positiva e significativa apenas
entre a preferéncia social e a escolaridade da mae (r=0.262, p <0.01). Assim, quanto
mais elevado o nivel de escolaridade da mée, maior o indice de popularidade
adquirida pelos filhos. De realgcar que os anos de escolaridade do pai, ndo estao
relacionados com o indice de popularidade dos filhos.

4. Conhecimento Emocional, Comportamento Social e Aceitacédo pelos Pares

Tendo em vista a validacao das hipéteses 7, 8, 9 e 10, que relacionam o
conhecimento emocional, 0 comportamento social e a aceitagcdo pelos pares,

procedeu-se a analise da correlacdo parcial entre a preferéncia social determinada
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pelos pares e o comportamento social avaliado pelos professores. Dado que estas
variaveis apareciam correlacionadas com a escolaridade das maées, decidiu-se
controlar esta variavel, procedendo a uma correlacaoo parcial (Quadro 13).
Relativamente a relagdo entre o conhecimento emocional e a aceitacdo com
pares, as correlacdes diminuem, a escolaridade da mae parece influenciar a relagéao
entre estas duas variaveis (Quadro 13). De realcar no entanto, que mesmo apés o
controlo desta variavel continuamos a obter uma correlagdo significativa entre a
preferéncia social e a nota total da PEC, estando assim confirmada hipotese 7.
Constata-se assim, que embora a relacdo entre o conhecimento emocional e a
aceitacdo pelos pares seja influenciada pela escolaridade da mae, ndo se esgota
nesta influéncia; pois quando controlado o efeito da escolaridade da mée a relagao
entre o conhecimento emocional e a aceitagdo pelos pares continua a ser

estatisticamente significativa.

A analise do Quadro 13 permite constatar que ap6és o controlo da
escolaridade da mae o comportamento social e a aceitacdo pelos pares mantém
uma correlacdo significativa, confirmando-se assim as hipéteses 8, 9 e 10. No
entanto parece que a escolaridade da mae influencia a relacdo entre o
comportamento social e aceitacao pelos pares, pois a forgca da associacao entre 0s
resultados destas duas variaveis decresce ligeiramente.

Acresce referir gue mesmo depois de controlada a escolaridade das maes, as
criancas mais populares tendem a ser vistas pelos professores como mais
competentes do ponto de vista académico e social, e menos propensas a problemas
de comportamento. Da mesma maneira, as criangas mais cooperantes e com maior
auto-controlo parecem alcancar uma maior aceitacdo dentro do grupo de pares. Por
outro lado, as criancas descritas como mais hiperactivas e com problemas

externalizados parecem ser menos aceites pelo grupo.

As relacgdes entre o conhecimento emocional e o comportamento social foram
calculadas através do coeficiente de correlacao parcial (c.f. Quadro 14), controlando
os anos de escolaridade da mae, uma vez que esta variavel se mostra relacionada
com as variaveis em questao.

A andlise da correlagdo parcial entre o conhecimento emocional e o

comportamento social, permite-nos concluir que estas correlagdes diminuem quando

113



Apresentacao dos Resultados

controlamos a variavel escolaridade da mae. De realcar que apesar de diminuirem
apos o controlo da variavel escolaridade da mae, as correlacdes entre a escala das
habilidades sociais e a competéncia académica, mantém-se relacionadas de forma
positiva e significativa com o conhecimento emocional, confirmando-se assim as
hipoteses 11 e 13. Os resultados permitem ainda constatar que a hipotese 12 que
referia uma associacdo entre o conhecimento emocional e os problemas de
comportamento foi infirmada (Quadro 14).

De realcar que a relagédo existente entre os problemas internalizados e o
conhecimento emocional disvirtua-se apos o controlo da escolaridade da mée. Este
resultado parece ser indicador de que a for¢ca da associacao entre os resultados do
problemas internalizados e do conhecimento emocional é explicada pelos anos de

escolaridade da méae.

Quadro 13:Correlacao entre o conhecimento emocional, 0 comportamento social e a
aceitacao pelos pares, sem e com controlo da variavel escolaridade da méae.

COMPORTAMENTO SOCIAL ACEITAGCAO PELOS PARES

indice de Preferéncia Social
Escala de Competéncia Social

Escala de Habilidades Auto-controlo 0.29** 0.23*
Sociais Cooperacédo 0.45%** 0.40***
Assercao 0.23** 0.13
TOTAL 0.36*** 0.29**
Escala de Problemas de Problemas Externalizados -0.36*** -0.36***
Comportamento
Problemas Internalizados -0.14 -0.09
Hiperactividade -0.38%** -0.38***
TOTAL -0.38*** -0.38***
Escalas de Competéncia 0.36*** 0.28**
Académica TOTAL
Conhecimento Emocional
Escala de Avaliacéo Comportamentos 0.25** 0.17
do Conhecimento Situacdes 0.21* 0.15
Emocional Expressbes 0.19* 0.15
P<.05* p<0.01** p<0.001*** PEC 0.27** 0.20*
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Quadro 14:Correlacdo entre o conhecimento emocional e o comportamento social, sem e com controlo da variavel escolaridade

da mae.
COMPORTAMENTO SOCIAL
Escala de Habilidades Sociais Fecala
Escala de Problemas de Comportamento de
Competéncia Académica
Total Autocontrole Cooperacéo Assercao Total de Problemas Problemas
Conhecimento Habilidades Problemas de Externalizados Internalizados Hiperactividade
) Sociais Comportamento
Emocional
r r r r r r r r r r r r r r r r r r
EACE normal parcial normal parcial normal parcial normal parcial norma parcial normal parcial normal parcial normal parcial normal parcial
\
Comportamentos 0.32** | 0.21* .21 A1 34xxx .24* R R .19* -11 -.08 -.09 -.09 -.09 -12 -10 -08 52xxx i
Emocionais
Situacdes Emocionais | 0.29** 0.22* .19* A1 RCh il .24* .28 19* -.07 -.05 -.03 -.03 -.16 -12 -.05 -.03 A 3rr* RS il
Expressdes Faciais 0.21* 0.14 .06 -01 31 Hxx .26* 17 .09 -.10 -.09 -.02 -.02 -20* -17 -12 -11 B4rrx
_38***
PEC 0.34** | 0.24* .19* .09 A0*** .32%* L32%kx .20* -12 -.10 -06 -.05 -19* -.14 -12 -.10 56*** ABH*x

p<.05* p<0.01** p<0.001***
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5. Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores da
Aceitacéo pelos Pares

Assumindo como referéncia o modelo de mediacdo proposto por Baron e
Kenny (1986) desenvolveram-se seis andlises de regressdo com vista a testar os
modelos de mediacdo propostos nas hipéteses 14, 15 e 16. Foram verificadas em
primeiro lugar, as condicbes de utilizacdo destas analises estatisticas,
nomeadamente em termos de multicolineariedade, normalidade, linearidade,
homoscedasticidade e independéncia entre valores residuais, ndo tendo sido
constatada qualquer limitacdo a sua aplicacao.

Assumimos no primeiro modelo o Conhecimento Emocional como variavel
independente, a Aceitacdo pelos Pares como variavel dependente e as Habilidades
Sociais como mediador desta relagdo. A analise das trés equacdes testadas mostra-
nos que: a) o Conhecimento Emocional (preditor) relaciona-se significativamente
com (o hipotético mediador) as Habilidades Sociais (R2 =0.08, Beta =, 28 p <0.001)
bem como com a Aceitacdo pelos Pares (Beta =. 23, p <0.008); b) as Habilidades
Sociais contribuem significativamente para a variancia da Aceitacdo pelos Pares
(Beta =. 32, p <0.000); depois de anulado o efeito do Conhecimento Emocional (B =
23, p<0.001). A relagao significativa existente entre o Conhecimento Emocional e a
Aceitacdo pelos Pares expressa na equacdo 2 decrescem para valores néo
significativos (Beta =. 14, p>. 10); pelo efeito mediador das Habilidades Sociais.

Tal como podemos ver na Figura 5, os resultados obtidos nas trés equagdes
validam a hip6tese 14 que considera que as Habilidades Sociais medeiam a relacéo

entre o Conhecimento Emocional e a Aceitacéo pelos Pares.

HABILIDADES
SOCIAIS
.28 (eq .1)** .32 (ea.3Y***
CONHECIMENTO ACEITACAO
EMOCIONAL > PELOS PARES
.23 (eq 2)**
14 (eq. 3)

Figura 5: Valores de betas obtidos nas trés equacdes de regressdo no teste do modelo
mediador (VI- Conhecimento Emocional, VD- Aceitacdo pelos Pares e Mediador- Habilidades Sociais).
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Tal como tivemos oportunidade de constatar nos dados apresentados no
Quadro 14, a relacdo existente entre o Conhecimento Emocional (Variavel
Independente) e os Problemas de Comportamento (Variavel Mediadora) parecem
ser completamente explicados pelo NSE, pois quando controlado o efeito desta
variavel a correlacdo entre a componente emocional e os problemas de
comportamento deixam de ser significativos, desvirtuando a pertinéncia do modelo

de mediacéo de Problemas de Comportamento apresentado na hipétese 15.

Tendo em vista a validacdo da hipotese 16 assumimos um outro modelo que
visa testar o efeito de mediagdo da Competéncia Académica sobre a relacdo
existente entre o Conhecimento Emocional (varidvel independente) e a aceitacao
pelos pares (variavel dependente). A semelhanca do que se verificara no modelo
anterior, tivemos oportunidade de constatar que o Conhecimento Emocional
(preditor) relaciona-se significativamente com (o hipotético mediador), a
Competéncia Académica (R2 =. 0.23, Beta =, 49 p <0.000) bem como com a
Aceitacdo pelos Pares (Beta =. 23, p <0.008). A Competéncia Académica contribui
significativamente para a variancia da Aceitacdo pelos Pares; depois de anulado o
efeito do Conhecimento Emocional (Beta =. 33, p <0.008). A relagéo significativa
existente entre o Conhecimento Emocional e a Aceitacdo pelos Pares expressa na
equacao 2 decresce para valores nao significativos (Beta =. 07, p>. 45); pelo efeito

mediador da Competéncia Académica.

COMPETENCIA

ACADEMICA
49 (eq.1)*** .33 (eg.3)**
CONHECIMENTO ACEITACAO
EMOCIONAL » PELOS PARES
.23 (eq.2)**
.07 (eq.3)

Figura 6: Valores de betas obtidos nas trés equacdes de regressdo no teste do modelo
mediador (VI- Conhecimento Emocional VD- Aceitagdo pelos pares e Mediador- Competéncia
Académica).
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Em sintese, as analises acima apresentadas (Figura 6) permitem-nos aferir o
modelo de mediacdo das Habilidades Sociais e da Competéncia Académica. Assim,
as Habilidades Sociais e a Competéncia Académica medeiam a relagdo entre o
Conhecimento Emocional e a Aceitacdo pelos Pares.
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Capitulo VI: DISCUSSAO DE RESULTADOS
Introducéo

As investigagbes mais recentes desenvolvidas no ambito do funcionamento
social reflectem um interesse crescente pelos factores que podem beneficiar a
aceitacdo pelos pares, destacando-se as caracteristicas individuais das criancas, o
conhecimento emocional e as competéncias sociais; a estes factores associam-se

outros, nomeadamente o nivel socio-econdmico da familia (Cruz & Lopes, 1998).

Cada um dos capitulos deste trabalho incluiu ja algumas consideracdes e
comentarios sobre os preditores da aceitacdo pelos pares no periodo escolar.
Pretendemos agora sistematizar e discutir os resultados, a luz das referéncias

tedricas existentes sobre esta tematica.

No decorrer desta discussédo focaremos quatro aspectos diferenciados: (1)
qualidades dos instrumentos aplicados no nosso estudo, (2) o impacto das
caracteristicas socio-demograficas na competéncia social e no conhecimento
emocional, (3) relacbes existentes entre o conhecimento emocional e as diversas
componentes da competéncia social, e (4) pertinéncia do Modelo Emocional,
Cognitivo e Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares (Mostow et
al., 2002).

l.Instrumentos
1.1.Escala de Avaliagdo da Competéncia Emocional

A EACE apresenta neste estudo uma consisténcia interna significativa (Alpha
de Cronbach 0,70) ligeiramente superior & escala original ACES (Alpha de Cronbach
0,68). Os resultados obtidos permitem-nos constatar que as trés escalas integradas
na ECAE - Expressbes Faciais, Comportamentos Emocionais e Situacdes
Emocionais correlacionam-se entre si, sem no entanto se sobrepor. Assim, a
semelhanca do que afirma Abe e Izard (1999) para que possamos analisar de forma
adequada o Conhecimento Emocional, deveremos considerar as Expressdes

Faciais, as Situacdes e os Comportamentos Emocionais. Assim, a semelhanca do
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gue acontecera em estudos anteriores (lzard et al, 2001; Mostow et al, 2002) vimos
apoiada a concepcao multidimensional do conhecimento emocional.

Uma analise cuidada dos resultados obtidos nas diferentes escalas da EACE
revela que as criangas obtém mais sucesso na identificagdo das expressodes faciais,
eventualmente porque o reconhecimento das expressdes faciais € uma das
competéncias emocionais mais precocemente adquiridas. Tal como refere lzard e
colaboradores (2002) os resultados obtidos na investigacdo mostram que a
percepcdo discriminativa da expressao facial das emocgOes e as respostas
organizadas em torno destas surgem precocemente sob o0 ponto de vista
ontogénico, influenciando a as interaccfes sociais desde o inicio da vida e
fornecendo os alicerces para o aparecimento e desenvolvimento de outros
constructos mais complexos (Ackerman & lIzard, 2004).

Os resultados obtidos na identificacdo dos cinco sentimentos apresentados ao
longo da EACE revelam que as criancas foram capazes de identificar com elevado
sucesso todos 0s sentimentos envolvidos: alegria, tristeza, zanga e medo.

De realgar que os resultados n&o revelam qualquer eniviesamento
atribucional negativo pois, se tal se verificasse teriamos uma percentagem de maior
sucesso nas emogdes negativas, nomeadamente na zanga, medo e tristeza. Estes
dados poderao reforcar o cariz normativo da nossa amostra pois aos enviesamentos
atribucionais negativos associam-se normalmente indices de rejeicdo elevados, o
que também nao acontece no nosso estudo.

Numa analise cuidada da caracterizacdo sociométrica da nossa amostra,
podemos constatar que a maior parte dos participantes se integra no estatuto
sociométrico médio (55%) e os restantes distribuem-se pelos restantes estatutos
sociométricos, sendo que 19.8% se encontram no grupo dos populares, 9.2% nos
negligenciados e os restantes 16% pertencem ao estatuto dos rejeitados. De realcar
gue estes resultados nao replicam as percentagens referidas na literatura: 60 a 65%
de criancas médias, 3% de criancas controversas e 7 a 15% para 0S grupos
extremos quanto a aceitacdo pelos pares (Terry & Coie, 1991). No entanto,
apresentam valores muito préximos, com excepcao do estatuto controverso, no qual
nao se integrou nenhum dos participantes.

Tal como tivemos oportunidade de analisar aquando da apresentacdo do
modelo de processamento da informacgao social revisto (Lemerise & Arsénio, 2000),

guando uma crianca Ié e interpreta de forma deficitaria as pistas sociais emitidas
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pelos pares (Dodge & Feldman, 1990) tendera a assumir um comportamento menos
ajustado as suas expectativas, aumentando a probabilidade de ser rejeitado. Uma
crianga que experimenta sentimentos de rejeicdo e de soliddo tendera a avaliar de
forma negativa as intengbes dos iguais. Tal como refere Dodge e colaboradores
(2003), estes enviesamentos atribucionais levardo a crianga a assumir
comportamentos mais hostis face aos pares instaurando-se assim ciclos de rejeicao.
Assim, dificuldades manifestas nas fases iniciais do processamento da informacgéo
social produziram um enviesamento atribucional na crianca que comprometera a
adequacao social do seu reportério comportamental, conduzindo-a a rejeicao pelos
pares. As correlacbes significativas que neste estudo se registam entre o
conhecimento emocional e a aceitacdo pelos pares parecem reforcar esta premissa.
Assim, as criangas competentes na leitura dos sinais sociais dos pares tendem a
adequar-se as suas expectativas e deste modo alcancam a aceitacao dos pares.

Em sintese, a EACE mostrou-se um instrumento valido para avaliar o
conhecimento emocional junto deste grupo de criangcas portuguesas em idade
escolar. A semelhanca do que acontecera noutros estudos desenvolvidos por
Mostow e colaboradores (2002) e Izard e colaboradores (2001) envolvendo o ACES,
o conhecimento emocional, avaliado pelo EACE, permite-nos predizer a aceitacao

pelos pares, bem como as Habilidades Sociais e a Competéncia Académica.

1.2.Escala de Avaliacdo da Competéncia Social

Os resultados apoiam uma concepg¢ao multidimensional da competéncia
social e sdo semelhantes aos apresentados em estudos anteriores (Lemos &
Meneses, 2002).

As escalas integradas na ACS apresentam uma elevada consisténcia interna.
De uma forma geral, os resultados suportam a ideia que ha uma variedade de
factores implicados no funcionamento social das criangas em idade escolar. Na
escala das Habilidades Sociais, a semelhanca do que se verificara em estudos
anteriores (Lemos & Meneses, 2000), os professores parecem sinalizar de forma
mais frequente aspectos relativos a cooperagdo. Uma analise comparativa dos itens
que integram todas as subescalas da Escala das Habilidades Sociais, permite-nos
constatar que os itens direccionam-se essencialmente para a realizacdo das tarefas

escolares, cumprimento das regras e orientacbes do professor e arrumacao do
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material e da sala de aula; aspectos aos quais o professor se parece mostrar mais
sensivel. De realcar no entanto, que tanto a subescala da cooperacdo como a da
assercao e do autocontrolo contribuem de forma significativa para a caracterizacao
das Habilidades Sociais.

Relativamente a escala dos Problemas de Comportamento, de realcar que é
na sub-escala dos problemas internalizados que se regista a consisténcia interna e
as medias mais baixas. Tal como tivemos oportunidade de constatar no primeiro
capitulo, as dimensdes integradas nesta escala, indicadores de ansiedade, tristeza,
soliddo e baixa-autoestima (Lemos & Meneses, 2002) sdo menos notadas pelos
outros, nomeadamente pelos professores, contrariamente aos problemas
externalizados que implicam um confronto com as expectativas do meio envolvente
(Prior, 1996).

Em sintese, as Habilidades Sociais, os Problemas de Comportamento e a
Competéncia Académica apresentam relacdes significativas entre si, contribuindo de
forma distinta, mas complementar, para uma melhor compreensédo da competéncia

social no contexto escolar.

1.3.Teste Sociométrico

Tal como ja foi referido no primeiro capitulo, existe um consenso generalizado
relativamente a utilidade do teste sociométrico para estudar o relacionamento das
criancas com os seus pares (Ollendick, et al, 1991). Isto mesmo foi reforcado no
nosso estudo, uma vez que a estrutura das matrizes sociométricas obtidas
confirmam os desenhos sociométricos anteriormente referidos. Assim a analise dos
resultados padronizados da preferéncia social permitiu-nos a identificacdo de quatro
estatutos sociomeétricos segundo os valores previstos na literatura: os populares
apresentaram Z preferéncia social> 1.0, os médios apresentam valores entre -0.5 e
0.5, os rejeitados registaram uma Z preferéncia social <-1.0) e nos negligenciados
registamos um valor padronizado do impacto social> 1 (Coie, et al., 1982).

No decorrer da investigacdo, a medida que os dados decorrentes do estudo
sociométrico, nomeadamente a preferéncia social se vao relacionam com outras
variaveis - comportamento social e conhecimento emocional - surge uma
conceptualizacdo enriquecida do teste sociométrico. Assim o sistema sociométrico

ultrapassa o objectivo meramente nominativo e permite identificar grupos com um
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funcionamento social e emocional especifico (Villares-Oliveira, 1997). Aparece assim
reforcada a capacidade do teste sociometrico para medir efectivamente os padrdes
relacionais das criancas e também para definir caracteristicas emocionais e

comportamentais distintas do funcionamento social das criangcas em idade escolar.

Acresce referir que a avaliagdo do comportamento social efectuada pelos
professores através da EACS, aparece reforcada nos juizos sociais emitidos pelos
pares no teste sociométrico. A semelhanca do que se constatou noutros estudos
(Marder, Wagner & Sumi, 2001), a EACS mostra-se altamente correlacionada com
0S aspectos interpessoais do ajustamento social, nomeadamente a pertenca a um
grupo. Os resultados obtidos neste estudo destacam a necessidade de integrar a
perspectiva dos professores numa avaliagdo da competéncia social das criancas em
idade escolar. Tal como referem Benner, Beaudon, Kinde e Money (2005) os
professores do 1° ciclo do ensino basico fornecem informacdes relevantes acerca do
funcionamento social das criancas, a ndo consideracdo desta informacdo podera

mesmo comprometer a caracterizacao do ajustamento social da crianca.

2. Influéncia das variaveis sécio-demograficas

2.1. ldade e Género

No decorrer da integracdo tedrica apresentada na primeira parte deste
trabalho realcamos o impacto que as mudancas bioldgicas, cognitivas e emocionais
dos sistemas sociais e dos factores ecoldgicos assumem na aceitagdo pelos pares
(Cairns, 1986). Tal como tivemos oportunidade de constatar existe um conjunto de
caracteristicas individuais da crianca (e.g. idade e género) e do seu meio envolvente

(e.g. nivel sdcio-econémico) que condicionam a qualidade da relacdo com os pares.

Segundo o modelo de processamento da informacao social, a medida que a
crianca vai crescendo, vai desenvolvendo formas mais competentes e mais
eficientes de representar, organizar e interpretar a informagé&o social (Crick & Dodge,
1994). A eficacia conseguida no processamento da informacgédo social determinara a
probabilidade da crianca apresentar um comportamento avaliado como competente
pelos pares (Dodge, 1986). Para que possamos compreender a qualidade do

relacionamento que a criangca estabelece com os pares teremos de considerar a
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faixa etaria em que esta se integra. Conscientes da influéncia do nivel de
desenvolvimento no funcionamento socio-emocional, controlamos a variavel idade
aquando da constru¢cdo da amostra, constituindo-a como um dos critérios da sua

constituigao.

bY

Relativamente a influéncia do género no funcionamento socio-emocional
destaca-se uma inconsisténcia dos resultados obtidos nos estudos desenvolvidos
neste ambito. Brody (1985) constatou diferencas do conhecimento emocional e do
funcionamento social em funcdo do género, posteriormente Schultz e colaboradores
(2000) encontram diferencas significativas no conhecimento emocional relativamente
ao género. No entanto um estudo desenvolvido por Mostow e colaboradores (2002),
a semelhanca do presente estudo, ndo evidencia diferencas significativas no

conhecimento emocional e no comportamento social em relacdo ao género.

O género parece determinar as habilidades sociais, designadamente a
cooperacdo. As meninas revelam-se mais cooperantes do que 0S rapazes,
corroborando assim dados de estudos anteriores que revelam que as meninas sao
mais pro-sociais do que os rapazes (Denhan, 1998; Eisenberg & Fabes, 1998). No
entanto, ndo podemos esquecer que as raparigas parecem ter uma maior
predisposicao para se envolver em interac¢des sociais que promovem este tipo de
comportamento social (e.g. conversas entre pares). Os rapazes por sua vez,
interagem mais através de jogos de cariz essencialmente motor (e.g. futebol), em
que a perspectiva funcional/instrumental parece prevalecer sobre a interpessoal.

Os rapazes apresentam indices superiores de problemas externalizados e de
hiperactividade. Estes resultados parecem corroborar os resultados obtidos em
inimeros estudos (Leaper, 2002; Walsh, et al, 2002), nomeadamente num estudo
recentemente desenvolvido por Melo (2005) junto de criangas portuguesas em idade
escolar.

Esta diferenca podera ser explicada pelas diferencas de género relativamente
ao temperamento, nomeadamente a regulacdo emocional que tem vindo a ser
evidenciadas em inameros estudos: as raparigas apresentam melhores niveis de
controlo pelo esfor¢co (Chang, et al., 2003; Eisenberg, Cumberland, Spinrad, Fabes,
Shepard, Reiser, Murphy, Losoya & Guthrie, 2001). A associacdo entre niveis de

controlo pelo esfor¢co mais elevados e menores niveis de problemas externalizados
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vem reforcar premissas testadas noutros estudos (Zhou, Eisenberg, Losoya, Fabes,
Reiser, Guthrie, Murphy, Cumberland & Shepard, 2002).

Tal como referenciam Caspi, Henry, McGee, Moffitt e Silva (1995), o
temperamento permite predizer o comportamento social anterior. De referir que o
controlo pelo esforco, um dos factores que define o temperamento das criancas e
envolve a capacidade de adiar ou abrandar a actividade motora, suspender e iniciar
uma, direccionar a atencao voluntariamente, ou mesmo ser capaz de baixar o tom
de voz (Kochanska, Murray & Harlan, 2000). Apesar de ndo termos utilizado uma
escala para avaliar o temperamento, estas competéncias espelham muitos dos itens
apresentados nas subescalas dos problemas externalizados e da hiperactividade da
EACS. Estes resultados parecem reforcar uma predisposicao biolégica/genética que
tem vindo a ser ponderada para alguns problemas de comportamento,
nomeadamente a DHDA (Barkley, 1990)

A maior incidéncia de problemas externalizados nos rapazes fazia-nos
antecipar uma diferenca de género quanto a aceitacao pelos pares. Uma vez que 0s
problemas de comportamento e a rejeicdo pelos pares surgem como fenémenos
mutuamente relacionados, 0os comportamentos agressivos parecem afastar os
pares, por sua vez, 0s sentimentos de rejeicdo que este movimento produz na
crianca, leva-a a reagir de forma mais agressiva. Assim “...social rejection by peers
acts as social stressor that increases a tendency to react agressively among children
who are so disposed” (Dodge et al., 2003, p.391). No entanto a diferenca de género
relativamente a aceitacdo pelos pares ndo se revelou significativa, pois embora os
comportamentos sociais se relacionem com a aceitacao pelos pares, outros factores
(pessoais e ambientais) contribuem de forma complementar e significativa para a

qualidade da relacdo que a crianga estabelece com os seus pares.

Relativamente ao género, parece-nos importante relembrar o elevado pendor
que o processo de socializacdo assume na determinacao das diferencas de género.
Tal como refere Palacios e Hidalgo (1993) as criangas tendem a assumir
comportamentos sociais diferentes de forma a ajustarem-se aos estere0tipos
sexuais inerentes ao meio envolvente. As criancas mais novas estardo certamente
mais vulneraveis as influéncias socializadoras. De facto, os estudos desenvolvidos

junto de criangas mais novas (e.g. lzard et al., 2001) poderdo espelhar uma maior
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diferenciacdo do conhecimento emocional quanto ao género do que 0s que
envolvem criancas mais velhas (Mostow et al., 2002). Parece-nos que as diferencas
de idade dos participantes dos estudos, as recentes mudancgas culturais inerentes
aos papéis sexuais e a influéncia que o contexto exerce (Zakriski et al., 2005),
poderdo explicar a inconsisténcia dos resultados relativos a influéncia de género no

funcionamento sécio-emocional das criancas em idade escolar.

2.2.Escolaridade dos pais

Existem inUmeras evidéncias empiricas que documentam que O
desenvolvimento das criancas em idade escolar € determinado pelas caracteristicas
ecologicas do sistema familiar. A ecologia da familia € multidimensional e pode
afectar o desenvolvimento do individuo de mudltiplas formas (McLloyd, 1998). No
decorrer deste estudo focamos a nossa atencdo especificamente num indicador
deste ecosistema, o NSE definido pelo nivel de escolaridade da mae. A escolaridade
da mé&e correlaciona-se mais com o0 conhecimento emocional, com 0s
comportamentos sociais e com a aceitacdo pelos pares do que a escolaridade do
pai. Estes dados corroboram a importancia que o nivel da escolaridade da mée tem
vindo a assumir noutras investigacdes apresentando-se como a variavel que mais
influencia as respostas das criancas e como o mais forte preditor da parentalidade
(Hoffman et al., 2002; Richman et al., 1992).

Os dados obtidos neste estudo permitem-nos constatar que o NSE da familia
influencia o funcionamento emocional das criancas, nomeadamente o conhecimento
emocional. Tal como é referido em estudos anteriores (Fine et al., 2003), as crian¢as
de NSE mais baixos parecem apresentar mais dificuldades ao nivel do
conhecimento emocional, comprometedoras do seu funcionamento social.

As familias que apresentam uma condi¢cdo sOcio-econdémica precaria teréo
certamente de lidar com um conjunto de factores de desgaste (baixos rendimentos
familiares, instabilidade profissional, empréstimos, etc.) que fragilizam a sua
estabilidade emocional e comprometem a sua prestagcado parental (Conger et al.,
1992). Contrariamente, as familias de NSE elevados apresentardo uma maior
estabilidade socio-econdmica que facilitarda um maior envolvimento parental. Parece-

nos que os pais e os filhos das familias diferenciadas poderdao co-habitar num clima
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comunicacional mais positivo, onde € possivel expressar de forma aberta emocoées e
assim contribuir de forma determinante para o bem-estar emocional das criancas.
Estes resultados parecem corroborar os resultados obtidos por Denhan e
colaboradores (1997) que revelam que os filhos dos pais que mais encorajam a
expressao emocional dos filhos, apresentam um maior conhecimento emocional.

Neste estudo torna-se evidente a influéncia que o nivel de escolaridade da
mae exerce sobre 0s comportamentos sociais e a aceitacao pelos pares. As familias
que pertencem aos NSE mais elevados parecem promover o desenvolvimento social
dos seus filhos ao proporcionar-lhes mais oportunidades de interaccdo social. E no
seio de relacbes que estabelece com iguais, que a crianca tera oportunidade de
desenvolver habilidades sociais que lhe permitirdo iniciar e manter relagbes
adequadas com 0s seus pares.

Apesar de nao terem sido considerados neste estudo, ndo podemos esquecer
a influéncia que o NSE tem sobre os estilos parentais e estes sobre as
competéncias sociais das criangas. A literatura aponta para uma relagcao positiva
entre NSE familiar elevado, estilos parentais autorizados e competéncias sociais dos
filhos (Hoff et al., 2002). Por sua vez, as familias de NSE baixos parecem expostas a
um conjunto de factores que corrompem a sua prestacao parental e que fragilizam o
funcionamento social das criangas.

A andlise dos efeitos da pobreza proposta por Conger e colaboradores (1992)
permite-nos perceber os trajectos que as familias desfavorecidas desenvolvem
conduzindo-nos até as perturbacdes psicolégicas dos pais, aos efeitos destas na
educacédo das criancgas, e finalmente, aos efeitos nas proprias criancas. Os pais que
vivem em situagBes sécio-econdmicas exigentes e que sentem um reduzido controlo
das suas vidas, tenderdo a sentir-se ansiosos e deprimidos. Estas alteracbes
emocionais poderdo afectar a forma como cuidam dos seus filhos, aumentando a
probabilidade destes apresentarem problemas sociais e emocionais. Assim, as
reprecussfes que as dificuldades sbécio-econdmicas assumem na prestacado
parental, permite-nos compreender a relacdo negativa que a escolaridade da mae
estabelece com os problemas internalizados.

De realgar que no nosso estudo embora o NSE da familia influencie os
problemas internalizados, o mesmo néo se verifica relativamente as perturbacdes de
subcontrolo (hiperactividade e problemas externalizados). Tal como ja tivemos

oportunidade de referir, o temperamento nomeadamente a capacidade de auto-
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regulacdo emocional, permite predizer o comportamento social posterior (Caspi et
al., 1995). Os défices ao nivel da competéncia de auto-regulacdo emocional
parecem explicar o aparecimento de muita da sintomatologia associada as
perturbacdes de subcontrolo e da hiperactividade, tendo a auto-regulacdo uma
componente disposicional importante, sera menos determinada pela actuacao

parental e pelo nivel de escolaridade da méae.

No nosso estudo o desempenho escolar avaliado pelos professores atraves
da escala da competéncia académica apresenta uma elevada correlacdo com a
escolaridade da mae. A semelhanca do que acontecera noutros estudos (Cruz &
Lopes, 1998), as criancas que apresentam niveis de realizacdo académica mais
baixos tendem a agrupar-se nos NSE mais baixos. Tal como refere Teixeira (2005),
aparentemente o0 NSE em si mesmo nao determina a realizacdo escolar, mas
determina a qualidade das interac¢es que o0s pais desenvolvem com os seus filhos.
Destacam-se inuUmeras evidéncias empiricas que confirmam que as interaccdes
verbais entre pais-filhos, determinantes para o desenvolvimento linguistico dos
filhos, se diferenciam em funcdo no NSE familiar (Hoff et al., 2002). Por sua vez, a
linguagem oral proporciona uma base de conhecimento para a leitura e escrita,
essencial ao sucesso académico (Rebelo, 1993). Parece assim estabelecer uma

eventual associacao entre NSE da familia e 0 sucesso académico.

Em sintese, os resultados obtidos neste estudo evidenciam uma correlacao
significativa entre a escolaridade da mée e o seu nivel de aceitacao social. Tal como
referido por Cruz e Lopes (1998), a maioria das criancas provenientes de meios
sécio-economicos desfavorecidos tenderdo a experimentar problemas no
desempenho escolar e no comportamento social, comprometedores das suas
relacbes sociais com pares. As criancas oriundas de familias mais favorecidas
parecem apresentar niveis de popularidade mais elevados. Os pais que pertencem a
niveis NSE elevados parecem exercer a sua parentalidade de uma forma mais
eficaz, potenciando o desenvolvimento socio-emocional dos seus filhos. Estes
resultados corroboram os obtidos noutros estudos que apontam a escolaridade da
mae como um dos mais fortes preditores da parentalidade (Hoff et al., 2002). A

parentalidade é um fendmeno complexo que influencia o desenvolvimento das
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competéncias sociais das criancas (Rubin et. al, 1998), nomeadamente a aceitacao

pelos pares.

Inimeros estudos corroboram a existéncia de uma correlacdo entre o
conhecimento de expressdes e de situacBes emocionais, o0 comportamento pro-
social e a aceitacao pelos pares em criangas oriundas de familias de classe média e
baixas (Denhan et al., 1997; Izard, Fine et al., 2003). O facto das correla¢des entre a
competéncia emocional (conhecimento emocional) e a social (comportamentos e
validacdo social) se verificarem em criancas de NSE diferentes, mostra-nos que o
NSE familiar influencia estas rela¢cdes mas n&o as explica na sua totalidade.

Tal como tivemos oportunidade de constatar no nosso estudo, as relagbes
existentes entre as componentes emocionais e sociais das interaccbes com pares,
sao influenciadas pela NSE da familia. De realcar no entanto que a sua explicacéo
nao se esgota nesta influéncia, uma vez que mesmo depois de controlado o efeito
da escolaridade da mée, a relagdo entre o conhecimento emocional, habilidades
sociais, competéncia académica e aceitacao pelos pares mantém significativa.

De salientar neste estudo, o facto do NSE da familia ndo influenciar a relagcéo
entre o conhecimento emocional e os problemas de comportamento. A correlacao
existente entre os défices ao nivel do conhecimento emocional e problemas
internalizados € totalmente determinada pelo NSE da familia. Assim, criancas de
NSE desfavorecidos com dificuldades ao nivel do conhecimento emocional tenderéo
a experienciar problemas internalizados que poderdo comprometer a sua aceitacao

dentro do grupo de pares.

3. Conhecimento Emocional e Comportamentos Sociais e Aceitacdo pelos
pares

A andlise da relagdo entre o conhecimento emocional e os problemas de
comportamento sem o controlo da variavel escolaridade da mae, vem reforcar uma
das relacdes mais constatadas nos estudos desenvolvidos neste ambito. Assim,
negativamente relacionada com a dimensdo emocional surgem o0s problemas
internalizados (lzard et al., 2001). Estudos recentemente desenvolvidos sugerem
que um baixo conhecimento emocional no periodo escolar parece associar-se um
aumento da probabilidade de problemas internalizados futuros (Fine et al., 2003). Os

défices ao nivel do conhecimento emocional poderédo deteriorar a compreensao de
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determinadas situacfes que ilicitam emocbes e desencadear incorrec¢cdes nas
interpretacdes das proprias emocdes e das emocdes dos outros, podendo mesmo
despoletar um ciclo de emotividade negativa, comprometedor do ajustamento social
da crianca. De salientar que o cariz correlacional do estudo ndo nos permite tirar
conclusdes seguras acerca da direccdo da causa-efeito. Assim, o desajustamento
social podera constituir-se como causa dos défices ao nivel do conhecimento

emocional.

Depois de efectuado o controlo da escolaridade da mée, a relacdo entre o
conhecimento emocional e os problemas internalizados desaparece, reforcando o
papel determinante que o NSE assume nesta relagcdo. Tal como ja tivemos
oportunidade de referir, 0 NSE das familias parece ter uma contribuicao significativa
no desenvolvimento de perturbacdes emocionais. As criancas que pertencem ao
NSE baixos, parecem confrontar-se com um conjunto de factores que afectam a
qualidade do processamento da informacdo social, particularmente a leitura e a
interpretacdo dos sinais emocionais dos pares, tenderdo a apresentar mais
problemas de sobrecontrolo, pois os défices sentidos ao nivel do conhecimento
emocional comprometem a comunicacdo social e predispbem o individuo ao
isolamento social (Izard et al., 2001). Estes dados parecem indiciar que o
estabelecimento de ligacfes desadequadas entre cognicdes e emocdes em criangas
de NSE desfavorecidos, durante o periodo escolar, podem conduzir a activacao de
emocdes como culpa, vergonha ou tristeza associados aos problemas internalizados
(Finne et al., 2003).

A semelhanca do que acontecera noutros estudos o reconhecimento de pistas
emocionais nado se encontra correlacionado com a escala dos problemas
externalizados (Denhan, 1998; Izard et al., 2001). A relacéo entre estas dimensdes
surge em investigacdes que envolvem amostras clinicas, particularmente nas que
registam indices elevados de agressao e rejeicdo pelos pares (Underwood, Coie &

Herbsman, 1992) e junto de criancas abusadas (Rogosch, Cicchetti, & Aber, 1985).

Mesmo depois de controlado o efeito da escolaridade da mae, o
conhecimento emocional apresenta uma relacdo significativa e positiva com as

Habilidades Sociais e com a Competéncia Académica. Os resultados revelam que
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as criangcas com notas mais elevadas na escala das Habilidades Sociais mostram-se
socialmente mais ajustadas do que as criancas que tém notas mais baixas,
destacando-se o elevado valor preditor que o conhecimento emocional assume face

as habilidades sociais (Izard, et al., 2001).

Uma analise global dos resultados obtidos neste estudo reforca a hipétese do
conhecimento emocional ser um dos preditores a longo prazo do comportamento
social e da competéncia académica e esta de acordo com os resultados obtidos num
estudo de Izard e colaboradores (2001) no qual a capacidade das criancas pré-
escolares reconhecerem e interpretarem os sinais faciais das emocdes, tem um

efeito a longo prazo no comportamento social e na competéncia académica.

Tal como indiciam os resultados do nosso estudo, um défice ao nivel do
conhecimento emocional parece conduzir a um empobrecimento do rendimento
académico e da relacdo que a crianca estabelece com os pares na escola (Mostow
et al., 2002). O nosso estudo revela uma relacdo positiva entre a competéncia
académica e a aceitacdo pelos pares, reforcando dados apresentados em
investigacbes que estimam que uma percentagem significativa de criangas com
problemas de ajustamento social experenciaram dificuldades ao nivel das
competéncias iniciais de leitura (Beitchman, Cnatwell, Forness, Kawale & Kaufnan,
1998; Benner, Nelson & Epstein, 2002).

Depois de controlada a influéncia da escolaridade da mée, a correlacéo entre
0 conhecimento emocional e a aceitacdo pelos pares diminui, mas mantém
significancia estatistica. Assim, parece que independentemente do NSE da familia, o
conhecimento emocional da crianga influencia a qualidade do relacionamento
estabelecido com os pares. As criancas que se mostraram competentes na leitura e
interpretacdo dos sinais sociais emitidos pelos pares, isto é, as que apresentam um
bom conhecimento emocional, tenderdo a desenvolver respostas que correspondem
as expectativas dos pares reforcando assim a sua aceitacdo no seio dos mesmos
(Izard et al, 2001). Assim, a compreensao emocional das criancas, designado por
Izard como conhecimento emocional (Izard, 1971) surge como um dos factores
explicativos das diferencas individuais ao nivel do ajustamento social (Ackerman &
Izard, 2004).
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De realcar que os resultados obtidos neste estudo mostram que as variacoes
ao nivel do conhecimento emocional, das habilidades sociais e da competéncia
académica influenciam a aceitacdo pelos pares. As variacdbes ao nivel do
conhecimento emocional e dos comportamentos sociais influenciam as respostas
das criancas (Mostow et al., 2002) ao longo das interac¢des sociais. De realcar que
as competéncias sociais e as competéncias emocionais estdo correlacionadas mas
sdo dois construtos diferentes (Rose-Krasnor et al., 1996) e ambos parecem

contribuir para o ajustamento social da crianca.

4. Modelo emocional, cognitivo e comportamental da aceitacao pelos pares

Partindo do Modelo Emocional, Cognitivo e Comportamental dos Preditores
da Aceitacdo pelos Pares (Mostow et al., 2002) tentamos perceber a natureza das
relacdes existentes entre o conhecimento emocional e os comportamentos sociais, e
a contribuicdo que estes assumem na aceitacdo pelos pares.

Assim, a analise do primeiro modelo (vI - Conhecimento Emocional, VM- Habilidades
Sociais e VD- Aceitacdo pelos Pares) corrobora 0s resultados obtidos em estudos recentes
que consideram que as criancas através das habilidades sociais conseguem
expressar 0 seu conhecimento emocional e aceder a aceitacdo pelos pares
(Mostow, et al.,, 2002). O segundo modelo (vi - Conhecimento Emocional, VM- Competéncia
Académica e VD- Aceitacdo pelos Pares), permitiu-nos validar o papel mediador que a
competéncia académica assume entre o conhecimento emocional e aceitacdo pelos
pares.

Em sintese, os resultados obtidos neste estudo parecem indicar que as
criancas no decorrer das suas interac¢des sociais através das habilidades sociais e
na realizacdo das suas tarefas escolares através da sua competéncia académica,
conseguem expressam 0 seu conhecimento emocional e assim acedem a aceitacao

pelos pares.
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CONCLUSAO

Efectuada a apresentacdo e a discussédo dos resultados obtidos neste estudo,
propde-se agora uma sintese integrativa dos principais contributos, uma analise das
limitacBes e um sumario dos elementos relevantes para investigacao e intervencéo a

desenvolver no ambito do ajustamento social.

Na revisdo bibliografica desenvolvida sobre as relacbes que as criancas em
idade escolar estabelecem com 0s seus pares, constatamos a existéncia de um
consistente corpo de informacdo relativo a influéncia dos iguais no desenvolvimento,
a descricdo cognitivo-comportamental e afectiva dos indices de preferéncia social e
a funcdo preditora que estes assumem face ao ajustamento social futuro. No
entanto, defrontamo-nos com uma escassez de informacéo relativa ao papel que os
processos emocionais, cognitivos e comportamentais assumem na qualidade da

relagdo com pares.

No presente estudo tendo como referencial teérico o Modelo Emocional,
Cognitivo e Comportamental dos Preditores da Aceitacdo pelos Pares (Mostow et
al., 2002), pretende-se conhecer a contribuicdo que a competéncia emocional e a
competéncia social, nomeadamente o0 conhecimento emocional e o0s
comportamentos sociais, assumem na predicdo da aceitagdo pelos pares.
Assumindo uma visao integradora da aceitacdo pelos pares, na medida em que
tentamos dar conta da multiplicidade de factores individuais (p.e.género) e
ecoldgicos (p.e. NSE) que ajudam a compreender, a explicar e prever a emergéncia
de novos padrdes sociais que se desenvolvem ao longo do periodo escolar.

Os resultados deste estudo empirico confirmam que o conhecimento
emocional, as habilidades sociais e a competéncia académica parecem contribuir de
forma significativa para a eficacia das trocas sociais que as criancas de idade
escolar estabelecem com os seus pares. As habilidades sociais e a competéncia
académica, assumem um papel mediador na relacdo entre o conhecimento
emocional e a aceitacdo pelos pares. Parece que é no decorrer das interaccfes
sociais através das habilidades sociais, e na realizacdo das tarefas escolares
através da competéncia académica, que as criancas de idade escolar expressam o

seu conhecimento emocional e alcangcam a aceitagcao no grupo de pares.

133



Concluséao

Relativamente a influéncia dos factores individuais, os resultados reflectem uma
guase auséncia de diferencas no conhecimento emocional e na competéncia social
das criancas em funcdo do género. Contrariamente, os factores ambientais
analisados, noemademente a escolaridade da mae, mostra-se uma variavel muito
discriminativa do funcionamento sécio-emocional das criancas. O nivel de
escolaridade da mae influencia as relacbes que se estabelecem entre o
conhecimento emocional e o funcionamento social, determinando de forma
significativa a relagdo que se estabelece entre o conhecimento emocional e os

problemas internalizados.

No nosso estudo a semelhanca do que se constatou em estudos anteriores, a
escolaridade da mé&e comportou-se como a variavel mais discriminativa das
respostas da crian¢a (Custodio, 2005; Hoff et al., 2002). De realcar que o nivel de
escolaridade da mée parece explicar a relagdo negativa que se estabelece entre o
conhecimento emocional e os problemas internalizados, uma vez que a relacdo
referida desaparece apds o controlo da escolaridade da mée. Assim, a pertenca a
um nivel socioecondémico desfavoravel pode potenciar o surgimento de perturbacdes
internalizadas junto de criangas com défices ao nivel do conhecimento emocional.
Este parece-nos ser um elemento importante a atender em planos que visem a

prevencao e/ou intervencdo no ambito destas problematicas.

Os dados do nosso estudo parecem assim reforcar que factores familiares,
como a relacdo conjugal, o contexto social, nivel de escolaridade e profissdo dos
pais, assumem uma influéncia directa no seu bem-estar e na sua prestacao parental
e indirecta no desenvolvimento socio-emcocional da crianga (Canavarro, 1999). Os
resultados obtidos ao longo deste trabalho parecem evidenciar que varios aspectos
da parentalidade e as condicbes socioecondmicas em que esta decorre, estado
relacionados com o sucesso da relacdo com pares. Apesar de aceite a existéncia de
uma relagdo entre NSE familiar e aceitagdo pelos pares, a primeira ndo explica na
totalidade a segunda, constituindo assim um amplo dominio para futuras

investigacoes.

Consciente de que o comportamento que as criancas demonstram na escola
€ um elemento crucial de todo o seu funcionamento socio-emocional, optamos por

avaliar o fendbmeno da aceitacdo social num dos contextos primordiais do
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desenvolvimento da crianca: a escola. Nao s6 porque € na escola que as criancas
passam a maior parte do seu tempo, mas porque € la que estas se envolvem em
actividades importantes e adquirem conhecimentos académicos. E ai que tém
oportunidade de aprender e praticar competéncias genéricas, como a resolucao de
problemas, seguimento de instrucfes e desenvolvimento de relagbes formais com
pares e adultos; por isso, as consequéncias do seu comportamento na escola sao
extremamente poderosas.

De salientar no entanto, que embora a escola seja um contexto muito
importante para as criancas de idade escolar, a sua actividade social também ocorre
noutros contextos que nao a escola. A vida de um nimero consideravel de criancas
€ substancialmente enriquecida pela participagdo em actividades extracurriculares
fora do contexto escolar. Os beneficios sociais, educacionais e psicolégicos destas
actividades tém vindo a ser amplamente conhecidos destacando-se o ganho da
realizacdo académica e a diminuicdo do abandono escolar (Teixeira, 2005).

Sublinhamos assim uma das principais limitagdes deste estudo, uma vez que
se limita a analisar a qualidade das interac¢cdes sociais que a crianca estabelece
com 0s pares no contexto escolar. Certamente, ndo teremos dificuldade em
identificar um namero razoavel de criangas que no contexto escolar ndo acedem a
niveis de aceitacdo elevados e que no clube desportivo ou na vizinhanca
apresentam niveis elevados de popularidade. Reforgcando-se assim a pertinéncia de
em futuras investigacdes se efectuar o estudo da aceitacdo social “fora” do contexto
escolar.

De realcar que embora nos tenhamos centrado apenas num contexto, no seio
deste tentamos considerar diferentes perspectivas: a dos professores, a dos pares e
a da proépria crianca. Assim foi adaptado um instrumento que visava a avaliacdo do
conhecimento emocional junto das criangas, cuja caracterizacdo psicométrica
parece reforcar a sua utilizacdo em futuras investigacdes que visem a avaliagao do
conhecimento emocional em criancas de idade escolar.

Os dados obtidos junto dos pares atraves do teste sociométrico e dos
professores, através da ACS, revelam a existéncia de uma correlacéo elevada entre
a aceitacao social e o comportamento adaptado. No entanto, ndo podemos esquecer
que a avaliacdo efectuada pelos professores caracteriza 0 comportamento social da
crianca no contexto escolar e as medidas sociométricas manifestam um sentimento

colectivo relativamente a uma crianca (Almeida, 1997). Assim, a primeira permite-

135



Concluséao

nos perceber como € que a crianca se comportamento e a segunda indica-nos qual
0 impacto que esse comportamento teve junto dos pares, constituindo-se como
medidas complementares. Acresce referir que tivemos oportunidade de constatar
que outros factores, para além dos comportamentos sociais manifestos pela crianca
determinam a aceitacdo pelos pares, nomeadamente as caracteristicas individuais

da crianca e os factores ecoldgicos.

Uma segunda limitacdo deste trabalho, surge no ambito dos determinantes do
funcionamento socio-emocional embora do ponto de vista tedrico tenhamos
destacado o papel que o temperamento assume no desenvolvimento sécio-
emocional ndo o constituimos como variavel neste estudo. As diferencas individuais
que se verificam quanto ao temperamento, nomeadamente ao nivel da auto-
regulacdo, poderdo explicar, por um lado as escassas diferencas que se verificaram
nos comportamentos sociais em funcdo do género e a auséncia de associacao entre
os anos de escolaridade da mae e os problemas externalizados da crianga. Assim
parece-nos que a integracdo do temperamento em trabalhos futuros que visem o
estudo da aceitacdo pelos pares podera ser oportuna, uma vez que o temperamento

molda a experiéncia emocional da crianga (Melo, 2005).

Ainda relativamente aos problemas externalizados, destacamos que, a
semelhanca do que acontecera noutros estudos que ndo envolviam amostras
clinicas, o conhecimento emocional ndo se mostrou correlacionado com o0s
problemas externalizados. Uma vez que existem evidéncias empiricas de
significAncia estatistica desta relacdo em amostras clinicas, surge-nos como
pertinente a realizacdo de um estudo comparativo junto de uma amostra com

caracteristicas clinicas.

Espero que as permissas tedricas subjacentes a este estudo a par dos
resultados obtidos, possam contribuir para a planificacdo de programas de
intervencdo primaria com vista a promoc¢do do comportamento pro-social e a
prevencdo dos problemas de comportamento. Tal como refere Fine e colaboradores
(2003) estes programas deverdo ser implementados precocemente e incluir
oportunidades para a crianga promover 0 seu conhecimento emocional. Este
constitui a base de outras competéncias essenciais, como a empatia, 0

comportamento prosocial e competéncia de resolucdo de problemas, e surge como
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um dos principais preditores da competéncia académica e do comportamento social
(Fine et al., 2003; Izard et al., 2001).

Em sintese, a competéncia emocional esta fortemente associada a
competéncia social, porque a capacidade para lidar com as suas emocoes e as dos
outros, é essencial as interacc¢des sociais (Hobson, 1993; Izard, 2002). Parece que a
aceitacdo social atingida pela crianca depende da sensibilidade manifesta face a
emotividade do outro com quem se relaciona. Assim, a recorréncia de percepcoes e
interpretagbes parciais ou incorrectas das pistas emocionais podem impedir o
normal desenvolvimento socioemocional e comprometer o ajustamento social da

crianca (Izard et al., 2001).
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Caracterizacao das escolas do 1.° ciclo do Ensino
Basico e distribuicdo dos participantes pelas

mesmas

Escola Meio N %

Escola EB1, n.° 53 de Aldoar Urbano 13 9.9
Escola EB1, n.° 2 de St. M.? Feira Suburbano 10 7.6
Escola de Alto Soutelo Suburbano 20 15.3
Externato M.? Droste Suburbano 22 16.8
Escola EB1 de Costa Cabral Urbano 25 19.1
Escola EB1 de Sampaio Suburbano 6 4.6
Escola EB1.2 Bairro S. Jodo Deus Urbano 14 10.7
Escola EB1 de Nevogilde Urbano 9 6.9
Total 131 100




Questionario da Caracterizacao da Crianca e do Contexto Familiar

Nome do(a)
Aluno(a)

Data

Nascimento

N°de
Retencdes

Vive c/ Pai+Mae

N.° Irmaos e
|dade

Profissao do Pai

Escolaridade
do Pai

Profissdo da
Mae

Escolaridade da
Mae

P.S.: Nao preencher acerca dos alunos nédo autorizados pélos encarregados de educacao a participar




Questionario Sociométrico — Instrugcdes

J& estamos quase no final do ano do ano lectivo. Vocés tiveram
oportunidade de se conhecerem uns aos outros, trabalharam e brincaram
juntos ao longo destes meses. Gostava que vocés nos ajudassem a
constituir grupos, respondendo com sinceridade (dando as respostas
verdadeiras) as nossas perguntas.

As respostas sO serdo lidas por nés (entrevistadores). Ndo se
preocupem com as respostas do vosso vizinho (ou amigo) do lado,
procurem nao olhar para os vossos colegas, para nao influenciarem as
respostas deles, nada de olhadelas, piscadelas ou sinaizinhos.

Nao deixem que 0s vOSSOS colegas se interessem ou vejam as
vossas respostas. Trata-se de um questionario confidencial, isto é, as
vossas respostas s interessam a vocés e a nds, mais ninguém as vai
ver.

Na folha de papel que vamos colocar nas vossas mesas, quero
que escrevam 0S VOSSOS nomes no topo, ndo tem que escrever as
perguntas que ndés vos vamos colocar, escrevam sO as respostas 0s
nomes dos vossos colegas nas linhas que estdo em branco. Para vos
ajudar a lembrar de todos os colegas escrevemos 0s nomes deles nas
folhas que vos vamos dar.

Nota : Atender aos alunos que faltam.

Nesta pagina queremos que escrevas:

Quais sdo dos teus companheiros aqueles com quem gostarias de
brincar (ou de brincar no recreio)?

Escreve os nomes dos colegas por ordem de preferéncia, comecando
por aquele que mais gostas de brincar (ou brincar no recreio)

Quais sao dos teus companheiros aqueles com quem gostarias menos
de brincar (ou de brincar no recreio)?

Escreve os nomes dos colegas por ordem de preferéncia, comecando
por aquele que menos gostarias de brincar (ou brincar no recreio).

Podes responder de véarias maneiras, escrevendo 0os nomes dos teus
colegas, escrevendo "ninguém" ou "todos", ou escrevendo "néo sei". Mas
tenta sempre escrever os nomes, mesmo quando queres "todos".



O meu nome €é:

Os teus colegas séao:

Diogo Sara
Bendiria Patricia
Vasco Vito
Mariana Gisela
Marta Rita
Octéavio Teresa
Maria Vitor
Anténio Claudia
Téte Joana
Gustavo Bernardo

* Lista de nomes ficticia.

Quais sao dos teus companheiros aqueles com quem gostarias de brincar (ou
de brincar no recreio)?

Escreve os nomes dos colegas por ordem de preferéncia, comecando por
aguele que mais gostas de brincar (ou brincar no recreio)

Quais sao dos teus companheiros aqueles com quem gostarias menos de
brincar (ou de brincar no recreio)?

Escreve os nomes dos colegas por ordem de preferéncia, comecando por
aquele que menos gostarias de brincar (ou brincar no recreio).




Ex.ma Sr.2 Coordenadora da Escola EB

Uma equipa de investigadores e mestrandos da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto esta neste momento a desenvolver
um estudo sobre o Desenvolvimento psicossocial das criancas de idade
escolar. Esta investigacdo insere-se no ambito do Mestrado em Psicologia, Area de
especializacdo em Intervencdo Psicolégica com Criancas e Adolescentes, e é
realizada sob a minha orientacao.

A investigacdo tem como objectivo estudar a competéncia social das criancas
de 8/9 anos (a frequentar o 3° ano de escolaridade), bem como a relacdo desta
competéncia com as interac¢des sociais com pares, as representacdes parentais e
as actividades incluidas na rotina diaria. A recolha de dados implica a aplicacdo de
um questionério sociométrico a toda a turma, o preenchimento de questionérios por
parte da professora e a realizacdo de entrevistas individuais as criangas. Irdo estar
envolvidas neste estudo cerca de oito Escolas de Ensino Basico da zona do Porto.

Vimos assim pedir autorizacdo para proceder a recolha de dados na instituicdo
que V.* Ex.? dirige, salientando desde j& a imprescindivel colaboracdo da
professora responsavel pela turma em questdo. De acordo com 0s requisitos éticos
da investigacao, todas as informacdes pessoais recolhidas sédo confidenciais.

Caso consinta a realizacdo da recolha de dados, os pais das criangas serdo
contactados, via carta, no sentido de solicitar a sua autorizacdo para a participacdo
dos filhos neste estudo.

Agradecendo desde ja a atencdo, colocamo-nos ao vosso dispor para

posteriormente partilhar os resultados e as conclusdes deste estudo.

Atentamente

Orlanda Maria da Silva Rodrigues da Cruz Professora Auxiliar

Porto, de Abril de 2003



Aos pais/encarregados de educacéo

Uma equipa de investigadores e mestrandos da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto esta neste momento a
desenvolver um estudo sobre o Desenvolvimento psicossocial das criancas de
idade escolar. Esta investigacdo insere-se no ambito do Mestrado em Psicologia,
Area de especializacdo em Intervencdo Psicoldgica com Criancas e Adolescentes,
e é realizada sob a minha orientacgéo.

A recolha dé dados implica a aplicacdo de um questionario sociométrico a
toda a turma, o preenchimento de questionarios por parte da professora e a
realizacdo de entrevistas individuais as criancas. Irdo estar envolvidas neste
estudo cerca de oito Escolas de Ensino Basico da zona do Porto.

Tendo-nos sido consentida a realizacdo da investigacdo na escola que o
seu filho/educando frequenta, por parte da direccdo da mesma, vimos por este
meio solicitar a autorizacéo por parte de V.? Ex. para a recolha de dados junto do
seu filho/a.

As informagbes pessoais recolhidas neste estudo sao confidenciais e o
nome do seu filho/a ndo sera divulgado em caso algum. Caso ndo permita que o
seu filho(a) participe no estudo, agradecemos que preencha o destacavel e o
entregue a professora do seu filho/a até aodia __ /[ .

Agradecendo desde ja a atencdo dispensada, encontramo-nos ao dispor

para qualquer esclarecimento que considere pertinente.

Orlanda Maria da Silva Rodrigues da Cruz

Professora Auxiliar

Porto, de Abril de 2003

Eu, , encarregado de educagéao do(a)

aluno(a) ndo consinto que o meu/minha

filho/filha participe no estudo.
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