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"Aprender é encontrar limites e regras, e poder ser confrontado com as suas

insuficiências, é acertar desLsÍtI das suas certezas, é ser capaz de integrar um grupo

sem ser o líder, é aceitar ser comparado, ser julgado, submeter-se."

(Boimare, 2001,,23).

Obrigada a TODOS aqueles que, sendo ou não mencionados,

ao me ajudarem ao realizar este trabalho...

me ajudaram também a Aprender!



EstadissertaÇãoroi"dereHf 
J?:li.1S?"H:"r:il'rT,.l

Elementos constituintes do Júri:

Presidente do Júri

ProF. Doutora Maria Madalena Melo
Universidade de Évora

VogalArguente:

Prof.a Doutora Maria Helena Martins
Universidade do Algarve

Vogal Orientadora:

Prof.a Doutora Adelinda Araújo Candeias
Universidade de Evora

A TODAS o meu MUITO OBRIGADA!



ffi

Este trabalho não teria sido possível sem a presença, sabedoria e colaboraçâo de algumas

pessoas, a quem quero deixar os meus mais sinceros agradecimentos.

Obrigada à minha orientadora, Prof. Doutora Adelinda Araújo Candeias, pela sua sabedoria,

exigência, serenidade, paciência, disponibilidade, apoio e dedicação ao longo deste tempo de

aprendizagem.

Obrigada às escolas colaboradoras, nas suas entidades directivas e docentes que permitiram a

elaboração deste projecto.

Obrigada aos pais e encarregados de educação dos alunos que autorizaram o trabalho com

seus filhos e encanegandos.

Obrigada a todas as crianças que aceitaram participar deste trabalho, partilhando os seus

conhecimentos, a forma como se percebem e como vêem o mundo à sua volta.

Obrigada Elói pelas tertúlias mirabulantes em tardes desesperantes de Verão, pela

multiplicação de conhecimentos, pelos desenhos astronómicos de configuração multidisciplinar

com fins psicológicos, pela presença e total disponibilidade.

Obrigada Sónia pelo apoio e presenÇa constantes, pela partilha e entreajuda, pelo teu exemplo

e força de vontade, pela sobriedade em momentos de desespero e devaneios em momentos

de descontracção. Obrigada pela certeza de estares sempre aí.

Obrigada a ti meu querido Jorge pela presença, sabedoria, respeito, apoio, espaço, paciência,

aceitaçâo, incentivo, sentido de humor, disposição e compreensão.

Obrigada à minha família, que, apesar de incauta e distante, foi sempre motivo de continuação

e de não desistência.

Obrigada à minha família "17iana" pelo calor humano que emanaram e contagiaram.

Obrigada a Maria pelo acompanhamento e protecção, pela elucidação em momentos de

desespero e de necessário discernimento



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educaçâo.

Íuorce

lunoouçÃo 1

EsruooTeóruco 4

Capírulo I 5

GouperÊucns Socto-Eruocrouats 5

1 - lrurelroÊNcn SocrAL 6

1.1 - Evor-uçÃo oo coNsrRUTo 6

2 - lNreltcÊrucrn EuoctorlRl I
2-1 - Mooelos DE lureucÊttcrA SocrAL 9

2.2-EvotuÇÃo Do coNcErro lrurelroÊucrl Ervrocror.rRl 10

2.3 - DA rurerreÊrucn socrAL e rrurerroÊruoA EMocrounr- Às couperÊructRs sócro-

EMOCIONAIS 13

3 - CouprrÊucrls sócro-EMocroNArs 14

3.1 - CoruprrÊucrR Huulue 14

3.2 - CorvrprrÊrucrR Socnl 15

3.3 - CouperÊucrl Euocrouet 17

4 - EoucnÇÃo E CouperÊrucrns SocrRrs 17

4.1 - DeSeNVoLVTMENTo DE coluperÊucrAs sócro-EMocroNArs DESDE A ESCoLA 20

Crpíruro ll 23

DlnculoaoEs DE ApReuozaceu 23

1 - Fonunr-znçÃo Do coNcErro DTFTcULDADES DE AeRENDTZAGEM 24

1.1 _ENoUADRAMENTooISDAUISNEE 24

1.2 _ SEoUÊItcIR HlsrÓnlcn DAS DIFIcULDADES DE APRENDIZAGEM 26

1.3 _ DITTnENTES PERSPEcTIVAS SoBRE AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM 27

1.3.1 - PeasptcnvÁs ps/coróolcls oes DA 28

1.4 - DrrruÇôES Do rERMo DTFTcULDADES DE AeRENDTZAGEM 29

1.5 - Erroloen ons DA 31

1.6 - As cLASSTFTcAçôrs oes DTFTCULDADES DE APRENDTZAGEM 31

1.6.1 - A crÁss,F,cAçÃo Do DSM-IV 32

1.7 - PnrrucrpRrs cRrÉRros DE opERACroNALtzAÇÃo e oncuósrco DAS DTFTcULDADES

DE APRENDTzAcEM 33

lv



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagêm.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

2 - ClnncrERrzAÇÃo DE cRrANÇAs coM DTFTcULDADES DE AeRENDTZAGEM 34

3 - DITIcuI-DADES DE APRENDIZAGEM VERSUS FAcToRES EMocIoNAIS 37

ESTT'DO EMPíRICO 40

Gpírulo lll 41

Merooor-och 41

1 _ ENQUADRAMENTo Mrroool-ÓG|co Do ESTUDo 41

2 - QuesrÃo DE TNVESTTGAÇÃo, DELTNEAMENTo Dos oBJEclvos E FoRMULAÇÃo DAS

HIPÓTESES 43

2.1 -DaeuESTÃo Ao oBJECTrvo DE TNVESTGAÇÃo 44

2.2-OeJecrvo GERAL 44

2.3 - Os.,ecrvos ESPEclFtcos 44

2.4 - EruurucnçÃo ols nrpóreses 45

3 - CoNsrrurÇÃo DA AMosrRA 46

3.1 - SELEcÇÃo DAAMoSTRA 47

3.2 - CnnncrERrzAÇÃo DAAMoSTRA 48

4 - INSTRUMENToS DE REcoLHA DA tNFoRunçÃo 53

5 - PnoceDrMENTos 5T

ResulrRoos 59

DlscussÃo DoS RESULTADoS 80

Coucr-usÃo 88

RereRÊrcrAs BrBLrocRÁRcns 96

ANExos I

ANEXO 1 - CRnrR DE SOLTCTTAçÂO DE COIÁBORAÇÃO AGRUPAMENTOS DE ESCOT-AS il

Auexo 2 - cRRrn DE soLrctrAçÃo DE corABoRAÇÃo Às escous ilt

Aruexo 3 - Cnnrn DE pEDrDo DE AUToRtzAçÃo Aos ENCARREGADoS DE EDUcAÇÃo v
ANexo 4 - DEFtNtÇÃo Do coNcEtro DE DTFTCULDADES DE APREND|ZAGEM SEGUNDoA clAsstFtcAÇÃo

oo DSM-IV-TR (2006) v
ANExo 5 - FrcHn sÓcIo-DEMoGRÁFIcA

Auexo 6 - lruverurÁRro DE euocrENTE EMoqoNAL oe BRR-ON: vERSÃo PARA JovENs (EQ-I:W;

vERSÃo oRrctNAL oe Bnn-ON & PARKER, 20041 vi

ANExo 7 - TESTE oe nesoluçÃo DE pRoBLEMAS INTERpESSoATS DA tNTELtGÊttclR socrRL pARA

cRrANÇAS (PRPI - 6111; Candeias et a1.,20081 vii

ANexo 8 - resre oe couperÊNcAs socrArs PARA cRrAuçns (PACS - 6111, Candeias et a1.,2008)

ANExo 9 - resre oe eenceeçÃo DE EMoÇÕES (Franco & Candeias, 2008) viii

Aruexo 1 0 - unrnrzes coLoRtDAS pRocRESStvAS DE RAVEN (MCPR, Raven, 1965) ix

ANExO 1 1 _ RESULTADoS Do TESTE T-STUDENT x

v



Competências Sócio-Emocionais em Crianças c,om Dificuldades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

índice de Quadros

Quadro 1 - Descrição da amostra em função das variáveis Género e Cidade 49

Quadro 2 - Descrição da amostra em função da variável ldade 49

Quadro 3 - Descrição da amostra em função das variáveis ldade e Género 50

Quadro 4 - Descrição da amostra em função das variáveis ldade e do Ano de Escolaridade 50

Quadro 5 - Descrição da amostra em função da variável Escolas 51

Quadro 6 - Descrição da amostra em função da variável NívelSócio-económico 51

Quadro 7 - Descrição da amostra em função da variável Participação Social 52

Quadro I - Descrição da amostra em Íunção da variávelClassificação nas disciplinas 52

Quadro 9 - Análise da correlação entre inteligência emocional, inteligência social e

competência social 61

Quadro 10 - Análise das diferenças de médias na variável lE em função do Género 65

Quadro 11 - Análise das diferenças de médias na variável lS em função do Género 66

Quadro 12 - Análise das diferenças de médias na variável CS em função do Género 67

Quadro 13 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e ldade 68

Quadro 14 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Social e ldade 69

Quadro 15 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Social e ldade 70

Quadro 16 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e Rendimento

Escolar. 71

A.Eúo17-ArÉhedeoreh@entecwÉrueflsln@ênciaSa[aleRerdÍTerbes@h 72

Quadro 18 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Social e Rendimento

Escolar 73

Quadro 19 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e Participação

Social. 74

Quado 20 - Análise de onehção enúe as wriáveis lnblgàrc*l Scial e Participafio Socbl 75

Qrdro 21 -Analise de corela@ ente as wiáveb Cornpe€ndr Social e PaíbipaÉo Social 76

Quadro 22 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e Nível Sócio-

económico 77

Quadro 23 - Análise de correlação entre as varáveis lnteligência Social e Nível Sócio-

económico 78

Quadro 24 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Social e Nível Sócio-

económico 79

vl



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com DiÍiculdades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

Gompetências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de

Aprendizagem: Estudo de caracterlação em alunos do 10 ciclo do Ensino

Básico

RESUMO

As dificuldades de aprendizagem são tema de grande relevância no campo da

educação, pelas repercussões que têm no desenvolvimento das crianças que as

possuem, quer a nível pessoal, familiar, escolar e social. A compreensão das

competências sócio-emocionais destas crianças surge como objecto de estudo desta

investigação. A amostra é constituída por 74 crianças com dificuldades de

aprendizagem do 10 Ciclo do Ensino Básico. Os instrumentos utilizados foram: o

lnventário de Quociente Emocional Bar-On: Versão para crianças (EQ-i:W; versão

portuguesa; Candeias et a1.,2008), o Teste de Resolução de Problemas lnterpessoais

da lnteligência Social para Crianças (PRPI - 6111; Candeias et a1.,2008), o Teste de

Competências Sociais para Crianças (PACS - Socialmente em Acção 6/11, Candeias

et al., 2008), o Teste de Percepção de Emoções (Franco & Candeias, 2008) e as

Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR, Raven, 1965). Estudaram-se as

relaçôes entre a inteligência social, inteligência emocional, competência social e

variáveis sócio-demográficas como a idade, o nível sócio-económico e a participação

social destas crianças. Conclui-se que, quanto mais elevada e a competência

emodona! destes alunos, menores serâo as suas dificuldades em termos de

competência social. Estes achados permitem aumentar o conhecimento teórico sobre

esta problemática, possibilitando a aplicação prática na intervenção psicológica e

psicopedagógica.

Palavras - Ghave: Inteligência Emocional; lnteligência Social; Competências Sócio-

Emocionais; Dificuldades de Aprendizagem.
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Socio-Emotional Skills in Ghildren with Learning Disabilities: A characterization

of students in the íst cycle of

basic education

ABSTRACT

Learning difficulties are the subject of great relevance in education, the impact they

have on the development of children who have, whether for personal, familial,

educational and social. Understanding of the socio-emotional skills of these children

appears to be the subject of this research study. This study used a sample of 74

children with learning difficulties the first cycle of the cities of Évora and Montemor-o-

Novo. We applied: Emotional Quocient lnventory Bar-On: young version (EQ-i:W;

Candeias et a1.,2008); Perception and Recognition Emotions (Franco & Candeias,

2008); Cognitive Test of Social lntelligence for Children (PRPI-6/11; Candeias et al.,

2008); Socia! Competence Test for Children (PACS-6/11; Candeias eÍ a/., 2008) and

Coloured Progressive Matrices (CPM, Raven, 1965).

We studied the relationship between socia! intelligence, emotional intelligence, social

competence and socio-demographic variables such as age, socio-economic and social

participation of these children. lt was concluded that, the higher the emotional

competence of these students, lower their difficulties in terms of social competence.

These findings increase the theoretical knowledge on this issue, enabling the practical

application in psychological and pedagogic. This study leaves open some suggestions

for future work.

Key-Words: Emotional lntelligence; Social lntelligence; Socio-emotional Skills;

Learning Disabilities.

vlll



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com DiÍiculdades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educacão.

lntrodução

A Aprendizagem pode ser entendida em função da sua complexidade

desenvolvimental, integrando múltiplos olhares sobre a sua origem, sobre a sua

avaliação e sobre a sua modificação (Candeias, Almeida & Reis, 2005).

As dificuldades de aprendizagem são um mote recorrente entre professores e

outros profissionais de educação, e mesmo assim, tal não significa que haja uma

compreensão efectiva sobre o tema (Almeida, 2009). O campo de estudo das

dificuldades de aprendizagem revela-se tão complexo e difuso que se torna muito

difícil encontrar consensos entre os estudiosos. Aliás, tanto o diagnóstico, bem como a

intervenção tendem a ser o resultado da contribuição de profissionais provenientes de

diferentes áreas de conhecimento e perspectivas teóricas (Cruz, 2009).

As crianças que vivenciam esta problemática são essencialmente reconhecidas

pelo facto de, independentemente dos seus perfis normais de inteligência manifestam

dificuldades na leitura, na escrita e no cálculo (Fonseca, 2008).

Ao longo do tempo, muitas outras características foram estudadas e atribuídas a

estas crianças: problemas de atenção, problemas da percepção, défices da memória,

défices cognitivos, problemas psicolinguísticos, problemas da actividade motora e
psicomotora, problemas emocionais e sócio-emocionais (Cruz, 2009). Naturalmente,

todas estas especificidades repercutem-se e evidenciam-se na forma de estar da

criança, quer em contexto familiar, escolar e social de forma generalizada. Estes

problemas interferem significativamente no rendimento escolar destas crianças (DSM-

IV-TR, 2006) podendo contribuir para o seu insucesso pessoale académico (Fonseca,

1984). O insucesso, muitas vezes traz sofrimentos e frustrações e a sociedade não é

capaz de perceber tal facto, pois este é um factor que não potencia o trabalho nem a

vontade de aprender (Horowitz, 2007).

Alguns autores (Correia, 2007; Fonseca, 2000) apontam que as dificuldades de

aprendizagem para além de afectarem as aprendizagens com respeito às áreas

académicas, também parecem afectar o modo como os indivíduos se comportam no

seio da comunidade em geral, podendo estes alunos experimentar problemas graves

relativamente à sua socialização (Correia, 2007; Fonseca, 2000).
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Emerge assim a tarefa desafiante de compreender a forma como as crianças

com dificuldades de aprendizagem se compreendem a si mesmas e aos outros; como

conhecem e percepcionam os seus estados emocionais e o dos outros; como

percebem as suas vivências afectivas internas e externas; como analisam as suas

vivências diárias e as experiências de interacção com os outros e como pensam e

desenvolvem estratégias de resolução de situações interpessoais, na escola e na

sociedade de forma geral.

O presente estudo procura explorar a caracteriza$o de competências sócio-

emocionais em crianças do primeiro ciclo com dificuldades de aprendizagem; bem

como perceber a relaçâo destas características com variáveis sócio-demográficas

como o rendimento escolar, o nível sócio-económico e o índice de participação social.

Este trabalho divide-se em duas grandes partes distintas mas complementares.

A primeira parte referente ao enquadramento teórico e onde é feita uma revisão

bibliográfica sobre os constructos principais, é constituída por dois capítulos: (i)

competências sócio-emocionais e (ii) dificuldades de aprendizagem. A segunda parte

corresponde ao estudo empírico e integra também dois capítulos: (i) a metodologia e a

(ii) caracterização das competências sócio-emocionais em crianças com dificuldades

de aprendizagem. Esta é a parte explicativa da forma procedimental do estudo, dos

resultados obtidos, da discussão e interpretação dos mesmos à luz de outros estudos

já feitos, e as conclusões retiradas acerca dos mesmos.

Assim no primeiro capítulo dedicado às competências sócio-emocionais são

esmiuçados os conceitos de inteligência social, inteligência emocional, competências

sociais e competências emocionais. Ainda neste capítulo, faz-se referência à

importância do desenvolvimento das competências sócio-emocionais desde o ensino

primário enfatizando o papel da educação na promoção deste tipo de competências.

No segundo capítulo da primeira parte, é abordado o tema das dificuldades de

aprendizagem, nas suas perspectivas evolutiva e teórica. São referidos alguns autores

(Cru2,2009; Correia,2008; Fonseca,2008; Cruz, 1999; Fonseca, 1999; Martin, 1994;

Mercer, 2001; Fonsêca, 1984; Kirby & Williams, 1991; Monedero, 1989) bem como

alguns dos seus modelos, teorias, concepções, definições e classificações dos

conceitos. São tidas em conta a etiologia, o diagnóstico e as intervenções que têm

sido feitas neste âmbito. É também feito um levantamento de vários estudos

realizados que contribuem significativamente para a compreensão e expansão dos

estudos teóricos desenvolvidos até à actualidade nestas áreas. Ainda neste capítulo,

procurou-se dar alguma ênfase às características das crianças com esta problemática,

2
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sobretudo às relacionadas com os problemas sócio-emocionais. Na segunda grande

parte, empírica, o capítulo dedicado à metodologia explica que tipo de estudo foifeito;

é aqui apresentada a questão de investigação e as hipóteses que daí advêm; a

descrição e a forma de constituição da amostra; os instrumentos de medida utilizados;

e a forma procedimental que conduziu todo este trabalho. No capítulo seguinte são

apresentados os resultados do trabalho experimental e a descrição dos mesmos.

Segue-se uma análise e discussão dos resultados onde, os resultados encontrados

são confrontados e comparados a estudos efectuados por outros autores. Para

finalizar apresentamos uma conclusão que pretende resumir e reunificar as

informações dos vários capítulos deste trabalho. Aqui é feito um breve enquadramento

onde se tenta resumir as mais importantes teorias e autores mencionados na parte

teórica e um apanhado dos resultados obtidos. São também incluídas na conclusão, a

referência aos cuidados éticos e deontológicos, as limitações do estudo, a pertinência

do mesmo, as implica@es teóricas, práticas, educativas e científicas dos contributos

deste trabalho e dos seus resultados para o aumento do conhecimento científico nesta

área bem como sugestões para investigações futuras.

Para terminar este trabalho, são apresentadas as referências bibliográficas

utilizadas para a pesquisa e elaboração deste trabalho e os anexos imprescindíveis ao

estudo, nomeadamente as cartas de pedido de colaboração dos agrupamentos de

escolas, a carta de pedido de autorização de colaboração aos pais das crianças

envolvidas no estudo, a ficha sócio-demográfica e os testes de medida utilizados.

Esperamos que todo o trabalho aqui aplicado tenha frutos significativos e que

contribua da melhor forma para o aumento do conhecimento e da compreensão das

problemáticas tão "antigas" mas sempre presentes e críticas para o desenvolvimento e

a educação mais eficazde crianças com dificuldades de aprendizagem.
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Capírulo r

ComperÊrcns Sócto-Enltoctol,rlrs

lntrodução

A "simples" expressão "competências sócio-emocionais" esconde em si mesma, um

mundo de constructos que isolados ou associados entre si, tentam explicar a forma

como as pessoas se "pensam" e se "organizam" emocionalmente e,

consequentemente, como convivem e gerem as relações com outros. Mas não

poderíamos falar de competências sócio-emocionais sem antes compreender todo o

percurso histórico e científico envolvente iniciado pelos teóricos da inteligência. De

facto, foi através da proliferação das teorias psicológicas sobre a inteligência que se

desencadeou todo um processo de pesquisa e investigação empírica sobre estes

constructos. Desde as perspectivas compósitas da inteligência até perspectivas mais

parcelares passando pelas descobertas neurofisiológicas, longo foi o caminho

percorrido até ao reconhecimento e utilização das competências sócio-emocionais

como habilidades inerentes e cruciais no entendimento do Homem enquanto Ser

Sociável.

Iniciamos este trabalho com uma perspectiva histórica sobre a evolução do constructo

lnteligência Social. Segue-se naturalmente aquela que lhe vem de "mãos dadas", a

inteligência emocional. Ê com a apresentação de autores, modelos e teorias

diversificados ora mais próximos ora mais afastados que, esta vem aprofundar e/ou

complementar as explicaçôes já fornecidas pela anterior para que juntas seja mais

fácil a compreensão das ditas competências sócio-emocionais. Fechamos este

capítulo esclarecendo a importância do desenvolvimento de competências sócio-

emocionais desde a escola, enfatizando desta Íorma, o papel da educaçâo na

promoção destas competências.
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í - lnteligência Social

í.1 - Evolução do constructo

Em 1920, E.L. Thorndike usou o termo inteligência social para referir a capacidade das

pessoas para compreender e lidar com outras pessoas e embrenhar-se êm

interac@es sociais adaptativas (Sternberg, 2000).

Nesta altura o "quociente intelectual" estava remodelando o pensamento no campo da

psicometria, que aspirava encontrar o modo de medir as habilidades humanas. Os

pioneiros teóricos da inteligência social tentaram encontrar uma medida análoga ao

quociente intelectual referente ao talento no desempenho da vida social ê procuraram

formas de avaliar as diferenças interpessoais nas atitudes sociais (Goleman, 2006).

David Weschler considerou a inteligência social como a inteligência geral aplicada ao

campo das situações sociais. No final dos anos sessenta, Guilford enumerou 120

habilidades intelectuais diferentes, 30 das quais tinham a ver com a inteligência social.

No entanto, apesar dos seus esforços, este autor não conseguiu gerar predições sobre

o modo como operam as pessoas no mundo social (Goleman, 2006).

Desta forma, entre as décadas de 20 a 80 do século passado, predominou uma

perspectiva parcelar da inteligência social, em Íunção de critérios exclusivamente

psicométricos, desenvolvimentais e funcionais (Candeias & Nunes, 2007).

Ford e Tisak (1983) trouxeram uma nova perspectiva, baseados na abordagem sobre

o comportamento social e definiram a inteligência social em função de um critério de

eficácia comportamental como a capacidade de realizar objectivos relevantes em

contextos sociais específicos (Ford & Tisak, 1983).

Em 1983, Gardner e colaboradores, reconendo a factores desenvolvimentais em

crianças normais e em casos de lesões cerebrais; perfis cognitivos irregulares de

populações especiais e de várias culturas, e a diversos estudos com testes

psicológicos; organizam um modelo em que a inteligência é encarada como um

"sistema computacional ou mecanismo neuronal geneticamente programado para ser

activado segundo certo tipo de informação interna ou externa" Teoria das

Inteligências Múltiplas (Gardner, 1983). Segundo esta teoria, o desenvolvimento da

inteligência depende da educação, dos contextos que os sujeitos experimentam e da

interacção entre estes. lsto leva à formação de domínios intelectuais específicos que

fundamentam uma visão pluralista da inteligência - inteligências múltiplas - linguística,

lógico-matemática, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal.

Estas habilidades são distintas e independentes umas das outras, mas conjugam-se
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forma interactiva na resolução de problemas, sejam eles de origem quotidiana ou de

origem académica (Candeias, 2001). Assim, a inteligência social constitui uma das

múltiplas formas de inteligência contemplada na inteligência intrapessoal e na

inteligência interpessoal (Gardner, 1993), revelando-se uma capacidade metacognitiva

para planear e regular o próprio comportamento e o dos outros (Candeias, 2001).

Sternberg na sua Teoria Triárquica da lnteligência (1985) salienta os aspectos

componenciais; experienciais e contextuais da inteligência como factores

componentes da mesma (Sternberg, 2005). Um dos contributos desta teoria para a

compreensão da inteligência social provém dos estudos realizados no âmbito da

inteligência prática, mais especificamente do conhecimento tácito (Candeias, 2001).

Sternberg considera a inteligência prática como a capacidade de seleccionar os

ambientes do quotidiano de forma adaptável (Sternberg, 2000). Envolve a capacidade

dos indivíduos aplicarem as suas capacidades aos problemas que confrontam no dia

a-dia quer em suas vidas privadas quer nos seus empregos (Sternberg, 2005). Este

autor salienta a importância da inteligência na sua aplicaçao à vida quotidiana, na

forma como os indivíduos se adaptam, modelam e seleccionam o meio que os rodeia

paru a resolução de problemas (Franco, 2003).

Sternberg inclui assim a inteligência social nos tipos de inteligência não académica e

considera que a inteligência prática e a inteligência social partilham um focus no

conhecimento declarativo e procedimental e na resolução de problemas pouco

estruturados, caracterizados por vários métodos viáveis para a sua resolução e por

várias respostas possíveis (Candeias, 2001). Desta forma, a Teoria Triárquica da

lnteligência, disponibiliza um espaço para uma conceptualizaSo triádica da faceta

cognitiva da inteligência social promovendo o desenvolvimento de diversas propostas

para a sua operacionalização (Sternberg, 2000). Ford (1995) também considera a

inteligência social como um dos critérios essenciais para definir a inteligência prá,tica

(Candeias, 2001).

Cantor e Kihlstrom (1987), usaram o termo inteligência social paru referir o

conhecimento que o indivíduo tem do mundo social (Sternberg, 2000).

Em 1989, Cantor e Kihlstrom baseando-se em pressupostos referentes à inteligência e

personalidade, definiram inteligência social como integrante do processo de

conhecimento interpessoal (Cantor & Kihlstrom, 1989). Ainda em 1989, Taylor e Cadet

propõem um modelo neuropsico!ógico da inteligência gera! como um conjunto de

neurosistemas dinâmicos e "interactuantes", e concebem a inteligência social como

parte desse neurosistema, "extremamente dinâmico, individualizado, sensível ao
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contexto, e dependente das experiências sociais e culturais (Taylor & Cadet, 1989).

Segundo estes autores, a inteligência social resulta da interacção dinâmica entre os

sistemas sub cortical, fronta! e límbico, que dão significado e orientam os

comportamentos e as relações sociais (Candeias, 2001). Os estudos de Taylor e

Cadet (1989) dão um contributo importante para sinalizar as fronteiras entre emoção e

inteligência social, tendo em conta a interface entre emoção, cognição e contexto

(Candeias & Nunes, 2007).

Em 1990, Mayer e Salovey referem a inteligência social como um dos vários tipos de

inteligência existentes e atribuem-lhe a definição de "habilidade para compreender e

gerir pessoas". Estas competências sociais/intelectuais também estavam directamente

a aperfeiçoar a inteligência social que, deveria incluir, por extensão, a capacidade para

entender e gerir a si mesmo (Mayer & Salovey, 1990).

Candeias em 2001 , faz um levantamento cuidadoso de constructos básicos da

inteligência socia! e refere que, em 1995, esta aparece associada aos processos

psicológicos e contextuais que contribuem para a eficácia do comportamento social: (i)

processos motivacionais (Ford, 1995); a acção de crenças pessoais relativas às

próprias capacidades e ao contexto (Bandura, 1986); a expressividade emocional

(Ford, 1995); (ii) processos relacionados com o conhecimento social sobre

comportamentos (Goldstein, 1979); a capacidade de codificação de informação social;

capacidade de planeamento e de resolução de problemas sociais (Ford, 1995); (iii)

processos contextuais que integram a congruência entre o contexto social, os

objectivos e as capacidades pessoais. Estes processos incluem ainda os recursos

informacionais e materiais e um clima emocional positivo (Ford, 1995). A inteligência

social é então percebida como uma forma ampla, onde se integram processos

associados ao funcionamento comportamental inteligente. Este e concebido em

função de aspectos relacionados com a motivação, a capacidade e o contexto

(Candeias, 2001).

Zirckel (2000) retoma e alarga o constructo de inteligência social proposto por

Thorndike de modo a incluir um comportamento mais adaptativo por parte dos

indivíduos. Assim, este constructo designa a capacidade dos indivíduos

compreenderem as redes sociais em que estão inseridos e escolherem o

comportamento que melhor permita adaptar-se a elas (Franco, 2003).

Os modelos de Kihlstrom e Cantor (2000) e de Ford (1995) tornam-se importantes

para compreender a inteligência social enquanto processo de construção e aplicação

de conhecimentos sociais compreendendo a interacção entre conceitos gerais como
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inteligência, personalidade e comportamento humano (Candeias, 2001). Ser

inteligente socialmente implica possuir um repertório cognitivo que permita resolver

problemas do quotidiano em contextos e situações especíÍicos (Kihlstrom & Cantor,

2000).

Em síntesê, como é possível constatar através deste breve resumo de história

evolutiva; ao longo do percurso investigativo, o constructo de inteligência social foi

perspectivado sob vários prismas: como um dos componentes da competência social

(Greenspan & Driscoll, 1997), como uma das formas de definir personalidade

(Kihlstrom & Cantor, 2000) ou ainda como uma faceta emocional (Mayer & Salovey,

1993) estreitamente associada à inteligência emocional (Candeias, 2007).

Neste trabalho, assumimos que a inteligência social deve ser perspectivada como uma

capacidade que permite aceder ao funcionamento social e às relações sociais, tanto

ao nível intrapessoal, como no nível interpessoal e traduz-se nos comportamentos

geridos pelos processos cognitivos que são utilizados para a resolução de problemas

adaptativos.

2 - lnteligência Emocional

Desde cedo muitos pesquisadores adoptaram o termo Inteligência Emocional, muitas

vezes modificando e expandindo o seu significado, e realizaram trabalhos sistemáticos

e científicos aceitáveis para operacionalizar, definir e testar este constructo e os seus

instrumentos de avaliação (Amitay & Mongrain,2007).

2.1 - Modelos de inteligência emocional

Existem duas grandes e diferentes concepções de inteligência emocional. Por um lado

autores como Bar-On (Bar-On & Parker, 2000) e Goteman (1995) defendem modelos

mistos ou de traços e consideram a inteligência emocional como uma combinação de

atributos relacionados de forma muito estreita com a personalidade, distinta da

inteligência abstracta e relacionada com competências referentes ao sucesso

académico (Gomez, Corbi & Sanché2,2007).

Por outro lado, autores como Mayer, Salovey e Caruso (2000), representam modelos

centrados em habilidades enfatizando o conjunto de operações que a inteligência
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executa para processar e beneficiar das emoçÕes, envolver um pensamento abstracto

e a resolução de problemas (Gomez, Corbi & Sanché2, 2007).

Petrides e Furnham (2000) propuseram uma distinção entre os constructos traço de

lnteligência Emocional e habilidade de lnteligência Emocional. Esta distinção baseia-

se no tipo de medidas usadas na operacionalização do processo. Os traços de

inteligência Emocional fundamentam-se em hierarquias de personalidade e consistem

em disposições comportamentais e habilidades auto-percebidas. São medidos através

de auto-relatos. As habilidades de lnteligência Emocional dizem respeito a hierarquias

de capacidades cognitivas e capacidades reais relacionadas com a emoção. Estas

devem ser medidas através de testes de desempenho máximo (Mavroveli, Petrides,

Rieffe & Bakker, 2007).

Os modelos mistos, dificultam a delimitação conceptual dos termos usados e criam

uma entidade global que dificulta a operacionalização e compreensão do constructo

(Candeias, 2001). O modelo centrado na habilidade dá um contributo fundamental

para a investigação conceptual em Psicologia, ao delimitar e clarificar o conceito de

inteligência emocional e clarificar as relações que estabelece com o conceito de

inteligência social (Candeias, 2001 ).

2.2 - Evolução do Conceito lnteligência Emocional

Várias investigações ao longo da década de 80 explicaram a cognição e o afecto como

processos integrados, uma vez que o afecto influencia muitos aspectos do

funcionamento cognitivo, incluindo a memória, a atenção e a tomada de decisão

(Brackett, Lerner, Rivers, Salovey & Shiffman, 2006).

O conceito geral de inteligência emocional é em parte enraizado na ideia da

inteligência social de Thorndike (1920), e na teoria das inteligências múltiplas de

Gardner (1983) (especialmente na interpessoal e na intrapessoal). Este conceito foi

usado em 1966 pelo autor Leunier (Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker, 2OO7).

Em 1989, Greenspan usou o termo inteligência emocional, referindo-se à existência de

mecanismos subjacentes à inteligência que são usados pelos indivíduos para resolver

os problemas emocionais do seu dia a dia (Greenspan, 1997: Franco, 2003).

Mayer e Salovey (1990) definiram inteligência emocional como uma componente da

inteligência social que envolve a capacidade para monitorizar e descriminar as nossas
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emoções e sentimentos e os dos outros; e para usar esta informação na orientação do

nosso pensamento e acções (Mayer & Salovey, 1990).

Em 1995, Daniel Goleman sugere que a inteligência emocional inclui um conjunto de

competências e traços e defende a existência de cinco competências emocionais e

sociais: auto-consciência, auto-regulação, a motivação, a empatia e as habilidades

sociais; dentro das quais podem se encontrar 25 competências emocionais,

habilidades e traços de personalidade (Franco, 2003). Estas competências emocionais

são: independentes, interdependentes, hierárquicas, necessárias mas não suficientes,

e genéricas (Goleman, 1995).

De acordo com o modelo de Bar-On, a inteligência emocional pertence às dimensões

emocional, pessoal e social da inteligência. Compreende habilidades relacionadas

com a compreensão de nós mesmos e dos outros, o relacionamento entre as pessoas,

adaptação às questões ambientais de mudança, e gestão de emoções (Bar-On &

Parker, 2000). Segundo este modelo, a inteligência emocional é um conjunto

multifactorial de competências sociais e emocionais que determinam a afectividade

das nossas relações com nós mesmos e com os outros; e a forma como nós

enfrentamos as necessidades e pressões da vida diária (Gomez, Corbi & Sanché2,

2OOT). O autor destaca cinco conjuntos de competências que incluem em si traços de

personalidade: (i) competências intrapessoais (auto-consciência emocional,

assertividade); competências interpessoais (relações com os outros, responsabilidade

social e empatia), (iii) comportamentos adaptativos (avaliados por escalas de

tolerância ao stress, e controlo de impulsividade), (v) humor geral (felicidade,

optimismo) (Candeias, 2001 ).

Nestes modelos (Bar-On, 2000; Goleman, 1995), as características intelectuais, como

a auto-consciência emocional são combinadas com características de personalidade

(como a auto-estima, a motivação e o carácter) e com as competências sociais,

originando um conceito compósito (Candeias, 2001).

Bar-On na segunda versão do seu modelo apresenta dez competências que explicam

seu constructo: (i) auto-concelto; (ii) auto-consciência emocional; (iii) assertividade, (iv)

tolerância ao stress, (v) controlo dos impulsos, (vi) sentido da realidade, (vii)

flexibilidade; (viii) resolução de problemas, (ix) empatia, (x) relações interpessoais.

Cada uma destas competências é por si um factor deste constructo. Destas dez

componentes, o auto-conceito é o mais importante quer por se ter tornado

estruturalmente o componente mais importante com uma validade de constructo, mas
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também por se ter tornado um pré-requisito das capacidades de auto-consciência e

empatia (Bar-On & Parker, 2000).

Para Mayer e Salovey (1993), a inteligência emocional é uma capacidade que permite

perceber e conhecer o significado de padrões das emoções, e raciocinar e resolver

problemas a partir deles (Franco, 2003). Este modelo identifica quatro competências

emocionais interrelacionadas incluindo a percepção, a utilização, a compreensão e o

controlo das emoções (Kluemper, 2008). Estas habilidades emocionais estão

dispostas de tal forma que os processos psicológicos mais básicos (percepção de

emoções) estão na fundação, e os processos mais avançados (a regulação reflexiva

da emoção) estão no topo do modelo e são pensamentos em certa medida

dependentes das habilidades de menor nível. A percepção de emoções abrange a

capacidade de identificar as emoções em si próprio e em terceiros, bem como em

outros estímulos, incluindo as vozes, histórias, música e obras de arte. A utilização da

emoção envolve a habilidade para explorar sentimentos que nos assistem em

determinados processos cognitivos tais como o raciocínio, a resolução de problemas,

a tomada de decisão e a comunicação interpessoal. A compreensão de emoção

envolve linguagem ê pensamento proposicional que reflectem a capacidade de

analisar emoções. Esta habilidade inclui uma compreensão do léxico emocional; o

modo como combinar as emoções, de progredir e transitar de uma para a outra, e os

resultados das experiências emocionais. A gesúão de emoções abrange a capacidade

de reduzir, aumentar ou modificar uma reacção emocional em si próprio e em

terceiros, bem como a capacidade de tomada de decisão sobre a conveniência e/ou

utilidade da emoção em determinada situação (Brackett, Lerner, Rivers, Salovey &

Shiffman,2006).

Mayer, Caruso e Salovey (1999); Mayer, Salovey, Caruso e Sitarenios (2001)

argumentaram que as competências emocionais mapeadas no seu modelo podem ser

vistas como uma inteligência, porque (i) elas representam um conjunto de

competências relacionadas que podem ser estatisticamente interpretadas como um

factor único com quatro subfactores para os quatro ramos do modelo teórico; (ii) são

distintos de, mas significativamente relacionados com, habilidades como a inteligência

verbal; e (iii) desenvolvem-se com a idade (Lopes, Salovey & Straus, 2003).

Um levantamento dos resultados de vários trabalhos de pesquisa sobre a lnteligência

Emocional mostra que esta está positivamente relacionada com: factores pessoais da

personalidade como pensamento crítico e razoável, auto-adaptação, satisfação
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marital, satisfação laboral, saúde mental, atitude de trabalho, liderança, habilidade

para a auto-aprendizagem, percepção de crises de vida, características de traços

psicológicos, competências de coping ao stress, valores fundamentais, personalidade,

inteligência, realizaçâo, aprendizagem, auto-conceito, hábitos de estudo; factores bio-

sociais como a posição, ocupação, idade, status económico, experiência de trabalho,

nível de educação, sÍafus, estado marital e sêxo; factores familiares como a

inteligência emocional parental, nível educacional parenta!, status marital parental,

estilo de práticas de cuidado de crianças, estilo comunicativo intra-familiar, relações

com os membros da família, papel dos pais nos cuidados das crianças e ocupação

parental; e escola, ambiente profissional e factores mediáticos como percepção de

notícias criminais, suporte social, relação com pares, relação com professores,

encorajamento no local de trabalho, ambiente intra-escolar (lntarakamhang &

Sucaromana, 2005).

2.3 - Da lnteligência Social e lnteligência Emociona! para as Competências

Sócio-Emocionais

Apesar da inteligência e a emoção parecerem campos de estudo opostos, vários

estudos apoiaram a relação entre a cognição e a emoção apoiando uma visão

integrada destes processos. Os afectos influenciam muitos aspectos do funcionamento

cognitivo, incluindo a memória, atenção, e tomada de decisão (Brackett, Lerner,

Rivers, Salovey & Shiffman, 2006).

As perspectivas sobre a emoção propostas por Damásio (1995) - sugêrem uma

distinção entre emoções primárias (inatas) e secundárias, e ainda entre emoção e

sentimento. Mayer, Salovey e Caruso (2000), baseiam-se numa definição de emoção

ampla, onde são enquadrados três componentes ligados à biologia da emoção, à sua

percepção e à habilidade cognitiva para lidar com ela (Mayer, Salovey & Caruso,

2000).

Para Goleman (2006), a inteligência emocional representa a atitude ou a habilidade

central para raciocinar com emoções e determina a realização emociona! pessoal. A

realização emocional representa a aprendizagem que uma pessoa alcançou sobre a

emoção ou na informação relacionada com as emoções. A competência emocional

existe quando já se alcançou um determinado nível de realizaçâo emocional

(Goleman, 2006). A unicidade e especificidade das situações; os factores e as
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influências familiares; as experiências emocionais e vivenciais influem grandemente na

aprendizagem e realização emocional. A ideia de competência emocional centra-se no

conhecimento e destrezas que o indivíduo adquire para se movimentar

adequadamente em diferentes situações (ibidem). Os constructos de inteligência

social e competência social são referidos como constructos complementares

(Candeias, 2008). Vários autores salientam a interdependência entre a competência

emocional e a competência social (Machado, Veríssimo, Torres, Peceguina, Santos &

Rolão,2008).

3 - Competências Sócio-Emocionais

Actualmente num misto de variáveis pessoais e contextuais, o termo "inteligência" dâ

muitas vezes lugar ao conceito de "competência" (Candeias & Almeida, 2005).

3.í - Gompetência Humana

O conceito de competência pessoal tem um significado amplo, incorporando

habilidades que contribuem para realizar objectivos ou para resolver desafios,

enquanto o termo inteligência tem um significado mais próximo do conjunto de

habilidades envolvidas no processo de pensar e compreender (Greenspan & Driscoll,

1997)- Estes autores propõem um modelo conceptual da competência humana

partindo de trabalhos teóricos e empíricos de outros investigadores (Gardner, 1983). O

modelo estrutura-se em níveis, de um mais global (competência pessoal) até um mais

molecular ou elementar (inteligência social e competência social). Neste modelo, o

'espectro da competência humana é explicado a partir dos conceitos de inteligência e

de competência pessoa/ que aparecêm como estruturantes da capacidade do

indivíduo resolver tarefas e desafios específicos (Candeias & Almeida, 2005). A

inteligência constitui assim um dos pré-requisitos que, apesar de coexistir com outros

aspectos da competência, contribuem para a realização das tarefas com sucesso

(Candeias & Nunes, 2OO7). A competência pessoal subdivide-se êm quatro entidades

globais ou domínios de competência: física, afectiva, quotidiana e académica (íbidem).

Cada uma delas divide-se em subcomponentes: a competência física (competência

orgânica e competência motora); a competência afectiva (temperamento e carácter); a

competência quotidiana (inteligência social e inteligência prática) e a competência

académica (inteligência conceptual e linguagem). Por esta ordem de ideias, a

inteligência socialé tida como uma das subcomponentes da competência quotidiana, a

t4



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem.
DissertaÇão de Mestrado em Psicologia da Educacão.

par da inteligência pratica (Candeias & Almeida, 2005). Enquanto que as

competências física e afectiva, dizem respeito à competência social; e as

competências quotidiana e académica, dizem respeito à competência intelectual

(Candeias & Nunes, 2OO7).

Goleman (2006) vem propôr um conceito compósito que combina inteligência

emocional e inteligência social que acaba por combinar características intelectuais,

características da personalidade e competências sociais (Candeias & Jesus, 2006).

Os conceitos de inteligência emocional e social encontram-se estritamente ligados

devendo por isso ser comprêendidos no quadro da competência humana (Candeias &

Almeida, 2005). A competência pessoal incide sobre conteúdos relativos ao próprio

indivíduo; a competência social incide sobre informações relativas aos outros

indivíduos; e a competência quotidiana ou prática incide sobre conteúdos informativos

formais e informais, organizados ou ocasionais (Candeias & Jesus, 2006).

3.2 - Gompetência Social

Ford e Tisak (1983) definem competência social como a realizaçâo de objectivos

sociais relevantes em contextos sociais específicos (Ford & Tisak, 1983). Em 2000,

Topping, Bremner e Holmes, definem o conceito de competência social como a posse

e uso da habilidade para integrar o pensamento, o sentimento e o comportamento,

para conseguir êxito nos comportamentos e tarefas sociais valorizados no contexto

cultural em que se encontram (Topping, Bremner & Holmes, 2000).

Almeida e Candeias (2005), referem que a definição de competência social pode ser

integrada num dos domínios da inteligência prática e contrai uma importância extrema

no estudo das aptidões e do funcionamento cognitivo uma vez que inclui aspectos

cognitivos e contextuais (Almeida & Candeias, 2005).

Para Corbi, Viejo e Rubio (2007), a competência social não é um atributo homogéneo,

mas uma constelação de pensamentos, sentimentos, habilidades e comportamentos

que variam de uma situação para outra (Gomez, Viejo & Rubio, 2007).

Waters e Sroufe (1983) sugerem uma definiçâo da competência social, como

capacidade de gerir o comportamento, o afecto e a cognição de modo a atingir os seus

objectivos sociais, sem (i) constranger as oportunidades dos seus pares e (ii) se

envolver numa trajectória de desenvolvimento que possa inviabilizar oportunidades de

objectivos sociais ainda não passíveis de antecipação (Machado, Veríssimo, Tones,

Peceguina, Santos & Rolão, 2008).
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Wong em 1998, apresenta um levantamento de perspectivas sobre o conceito de

competências sociais que passamos a apresentar. De acordo com Foster e Ritchey

(1979), as competências sociais são respostas que maximizam a probabilidade de

produzir e manter efeitos positivos de interacção. Ladd e Mize (1983) definem

competências sociais como habilidades das crianças para organizar cognições e

comportamentos como um curso integrado de acção rumo a objectivos interpessoais

ou sociais aceitáveis. Esta definição enfatiza a importância da cognição, bem como a

sua capacidade para implementar comportamentos, como parte das competências

sociais. Vaughn e Hogan (1990) mostraram a necessidade de olhar as competências

sociais como parte de um constructo mais vasto da competência social. Este

constructo revela-se multifacetado, englobando várias componentes individuais:

relações positivas com os outros; cognição social adequada à idade (habilidade para

resolver problemas e reconhecer situações sociais); privação de comportamentos mal

adaptativos; e habilidades sociais efectivas. Segundo este modelo, as habilidades

sociais são uma das componentes da competência social. Este modelo prevê a

estrutura de uma intervenção contextualizada (Wong, 1998).

Apesar de alguns aludirem ao funcionamento social como principal característica da

competência social (Guralnick, 2002), outros defendem que as competências sociais

são competências pró-sociais usadas para descrever comportamento, compreensão e

aceitação social, demonstradas entre grupos e pessoa; e enfatizam o complexo

conjunto de capacidades sociais envolvidas como a linguagem, reacções não verbais,

comunicação, resolução de problemas, tomada de decisão, assertividade, interacção

entre grupos e pares, e auto-gestão (Haager & Vaughan, 1995).

Muitas definições de competência social incorporam: (i) posse e uso adequado de

habilidades sociais; (ii) interacção social eficaz; (iii) manutenção de relações sociais

(Vickerstaff, Heriot, Wong & Dossetor, 2OOT). A competência social torna-se um

componente crítico do desenvolvimento tendo um papel importante na determinação

emocional e comportamental em crianças, adolescentes e adultos. Estes autores

consideram a competência social como a conjunção de competências e

comportamentos que permitem interacção em situa@es sociais, resultando e

mantendo relações sociais significativas (Vickerstaff, Heriot, Wong & Dossetor,2007).
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3.3 - Competência Emocional

Competência Emocional ê uma capacidade aprendida baseada na inteligência

emocional que inevitavelmente se manifesta no desempenho no trabalho.

A nossa inteligência emocional determina o nosso potencial para aprender as

competências práticas baseadas nos cinco elementos: auto-consciência; motivação;

auto-regulação; empatia e adaptação nas relações. A nossa competência emocional

por outro lado, mostra muito daquele potencial que traduzimos como capacidades no

trabalho. Tendo uma inteligência emocional elevada, não garante que uma pessoa

terá aprendido a competência emocional importante para o trabalho. Significa

simplesmente que tem potencial para aprendê-las (Goleman, 2003).

4 - Educação e competências sócio-emocionais

Uma das principais tarefas da educação, é a adaptação social do indivíduo (Quintana,

1989), através da qual cada sujeito desenvolve a forma de pensar, sentir e actuar, em

interacção com os outros (Bozal & Gil-Olarte,2OO7).

As emoções formam uma parte importante da vida psicológica escolar e têm uma

grande influência na motivação académica e nas estratégias cognitivas (aquisição,

armazenamento, recuperação da informação) e portanto, na aprendizagem e no

rend imento académ ico (Bozal & Gi l-Olart e, 2007 ).

São vários os estudos que se centram nas relações entre as emoções, a inteligência

emocional, a motivação e o rendimento académico, provándo a existência de

evidências empíricas entre estes constructos. De seguida apresenta-se um

levantamento de algumas destas pesquisas.

Em 2005, Mestre, Guil e Gil-OIarte, examinaram as relações entre motivação,

rendimento académico e inteligência emocional em alunos do secundário. Os

resultados confirmaram a existência de correlações estatisticamente significativas

entre notas médias finais e as variáveis de motivação e autoeficácia para o
rendimento, níve! de aproveitamento do tempo de estudo, da capacidade de

concentração e de constância (Mestre, Guil & Gil-Olarte, 2005).

Em 1975, o autor Sharp estudou a relação entre adaptação emocional deficitária e

fracasso escolar, assinalando que esta relação torna-se circular: as dificuldades nesta
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adaptação afectam o aluno na sua capacidade de concentração nas tarefas

académicas, dando lugar a um fraco trabalho escolar que por sua vez, aumenta a

ansiedade e frustração, provocando novas preocupações e transtornos emocionais

(Bozal & Gil-Olarte, 2007).

Aluja e Blanch (2004) destacam que a adaptação social é um consistente preditor do

êxito académico, e Lewkowicz (1999) assinalou que emoções negativas como a

ansiedade, infelicidade e ira, favorecem um desenvolvimento do fracasso académico

nos estudantes (Bozal & Gil-Olarte,2O@7).

Gil-Olarte, Palomera e Brackett (2006) encontraram correlações positivas entre as

pontuações de inteligência emocional e as qualificações académicas.

Em 1999, Mayer, Caruso e Salovey analisaram a relação entre inteligência emocional

e diversos indicadores de competências sociais. Os resultados mostraram que a

inteligência emocional correlacionou positivamente com a empatia e com diferentes

subtipos desta, como sentir e partilhar emoções (positivas e negativas) de outros de

maneira empática, assim como com cordialidade paternal, relações positivas com a

família e os iguais e satisfação vital. E correlacionou negativamente com a tendência a

evitar presenciar a expressão e a manifestação dos estados emocionais dos outros.

Ciarrochi, Chan e Caputi (2000) encontraram relações positivas entre a inteligência

emocional e diversas competências sociais em estudantes universitários. Os alunos

com pontuações mais elevadas em inteligência emociona! manifestavam uma maior

satisfação perante a vida, um nível superior de empatia e melhor qualidade em suas

relações interpessoais. Encontraram também uma associação entre a capacidade

para regular emoções e a tendência para manter um estado de humor positivo

experimentalmente induzido.

Salovey, Beddell, Detweiller e Mayer (2000) sugerem que as pessoas mais inteligentes

emocionalmente, possivelmente lidam de uma maneira mais bem sucedida com

situações stressantes, já que são capazes de perceber, avaliar e regular as suas

emoções.

Salovey, Stroud, Woolery e Epe! (2OO2) estudaram a relação entre inteligência

emocional e diversos indicadores de bem-estar em amostras de universitários.

Encontraram que os sujeitos com maiores níveis de inteligência emocional

apresentaram maior utilização de estratégias de confrontamento na solução de

problemas, menor mal-estar físico, menor ansiedade socia! e depressão, melhor auto-

estima, maior satisfação interpessoal e maior capacidade de recuperação emocional

dos estados de ânimo negativos induzidos experimentalmente.
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Lopes, Salovey e Straus (2003) estudaram a relação entre inteligência emocional e

percepção da qualidade das relações sociais. Os alunos que obtiveram níveis altos de

inteligência emocional, especialmente na habilidade paru gerir as emo@es

manifestaram um maior agrado e satisfação nas relações interpessoais, percebiam um

maior apoio nas relações familiares e menores relações conflituosas e antagonistas

com suas amizades (Lopes, Salovey & Straus, 2003).

Brackett e cols. (2006) analisaram a relação entre inteligência emocional e diversos

comportamentos quotidianos e obtiveram resultados claros sobre a relação entre

inteligência emocional e menor manifestação de sintomatologia depressiva e/ou

ansiosa, menor frequência de comportamentos não adaptativos, maior índice de

condutas saudáveis e níveis mais elevados de bem estar psicológico.

Lopes e colaboradores acharam uma relação positiva entre inteligência emocional e

qualidade de relações sociais (Lopes & Salovey, 2004).

Lopes, Salovey, Cote e Beers (2005), estudando a relação entre as habilidades de

regulação emocional e a qualidade das interacções sociais, concluem quê a dimensão

de regulação emocional prediz aspectos relacionados com a sensibilidade social, a

qualidade das relaçÕes e uma tendência a desenvolver condutas pró-sociais.

Buckley e Saarni (2006) em seus estudos encontraram que crianças e os jovens com

competência emocional desenvolvida parecem lidar melhor com situações específicas

e também parecem atingir melhores resultados desenvolvimentais, como o sentimento

de auto-eficácia, o comportamento pro-socia! e nas relações de apoio mútuo com a

família e amigos (Buckley & Saarni, 2006).

A inteligência emocional aparece positivamente relacionada com estilos de coping

adaptativos e negativamente relacionada com pensamentos depressivos, frequência

de queixas somáticas. Também aparece negativamente relacionado com estilos de

coping maladaptativos somente em rapazes (Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker,

2007).

Vários estudos comprovaram que a inteligência emocional apresenta o seu peso

preditivo sobre variáveis distintas vinculadas à adaptação social, frente a variáveis de

personalidade e de inteligência geral. Concretamente sobre atitude pró-social,

estratégias de resolução de problemas sociais, liderança pró-social, habilidade em

busca de soluções altemativas, habilidades para eleger os meios adequados, auto-

eficácia de rendimento e constância (Mestre, Guil& Gil-Olarte, 2005).
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4.í - Desenvolvimento de competências sócio - emocionais desde a escola

A regulação de emoções pode ser generalizada a vários contextos mostrando-se

muito importante para a prevenção de comportamentos violentos (Mestre, Guil & Gil-

Olarte, 2005). O trabalho em equipa, a aprendizagem cooperativa ou os grupos de

discussão, podem proporcionar a oportunidade para que os alunos aprendam a

interagir com outros (Lopes, Salovey & Straus, 2003). Os jovens social e

emocionalmente competentes têm auto-consciência, atitudes positivas face a si

mesmos e face aos outros. Conhecem os seus pontos fortes e geralmente são

optimistas relativamente ao futuro. Podem gerir as suas emoções, são capazes de

alcançar os seus objectivos e de resolver problemas de forma eficaz e responsável. A

sensibllidade aos problemas interpessoais aparece relacionada com determinadas

capacidades de resolução de problemas interpessoais. As crianças com um

pensamento de soluções pobre podem considerar ou não os efeitos das suas acções

nos outros, apresentando maiores dificuldades em reconhecer o acontecimento que

precedeu o problema e em perceber o problema interpessoal. Estes dados sugerem

que a sensibilidade e o pensamento causal podem fortalecer as competências de

pensamento consequencial e a produção de soluções (Shure, 1982). Estas

capacidades surgem em diferentes idades dependendo das competências do indivíduo

e da exigência do problema.

Martin, Drew, Gaddis e Moseley em 1988, referem que crianças com expressividade

positiva e níveis moderados de intensidade emocional são descritas pelos professores

como mais disponíveis para a aprendizagem, obtendo desta forma melhores

resultados (Machado, Veríssimo, Torres, Peceguina, Santos & Rolão, 2008). Os

mecanismos de auto-regulação envolvem competências cognitivas, emocionais e

sociais, sobretudo as que estão envolvidas nas amizades e nas interacções sociais,

tendo estas, um papel central nas capacidades auto-regulatórias necessárias à

transição para a escola básica (Ladd, Birch & Buhs, 1999).

Uma análise de 300 estudos demonstrou que os programas de aprendizagem sócio-

emocional melhoram significativamente tanto as habilidades sociais e emocionais

como o desenvolvimento académico (Bozal & Gil-Olarte, 2007). A competência

emocional se relaciona com o sucesso social e académico (lzard, Fine, Shultz,

Mostow, Ackerman & Youngstrom, 2001), sendo central para o desenvolvimento da

capacidade da criança interagir ede formar relações positivas com os outros

(Machado, Veríssimo, Torres, Peceguina, Santos & Rolão, 2008).
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Em síntese, podemos dizer que a inteligência emocional se congrega às habilidades

cognitivas como um potencial preditor do equilíbrio psicológico do aluno e da sua

realizaçâo académica.

As habilidades de regulação emocional podem facilitar o controlo da atenção e o
desenvolvimento da motivação intrínseca. A adaptação socia! e emocional das

crianças e os laços afectivos com seus pares ou adultos podem contribuir a

incrementar suas motivações para a aprendizagem (Lopes & Salovey, 2004).

Desta forma, é visíve! que o desenvolvimento de habilidades de regulação emocional

em jovens pode reverter numa ferramenta útil para enfrentar as emoções negativas

emergentes em diversos contextos sociais e ou de aprendizagem e converter-se num

elemento facilitador da sua afectividade na resolução de problemas e no

processamento de informação (Bozal & Gil-Olarte,2007).

Bisquerra (2004), propõe a educação emocional como uma inovação educativa com o

objectivo de desenvolver competências emocionais: consciência emocional, regulação

emocional, autogestão, inteligência interpessoal, habilidades de vida e bem-estar.

Defende que a prática desta educação emocional implica desenhar programas

teoricamente fundamentados, e que para serem levados à prática, tem que contar com

professores devidamente preparados; materiais curriculares de apoio; e instrumentos

de recolha de dados para avaliar os programas (Bisquena,2004).

Com esta exposição teórica acerca dos benefícios do desenvolvimento de

competências sócio-emocionais, constata-se que tanto maiores e melhores efeitos

terão, quanto antes forem iniciados, daí que faça todo o sentido a insistência na

promoção das competências sócio-emocionais desde a mais tenra idade, quer no

contexto familiar como em contextos formalmente educativos.
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lntrodução

O tema do insucesso escolar é recorrentê nas políticas e discursos educativos, assim

como na análise dos investigadores das "ciências da educação" (Almeida, Gomes,

Ribeiro, Dantas, Sampaio, Alves, Rocha, Paulo, Pereira, Nogueira, Gomes, Marques,

Sá & Santos, 2005).

Esta problemática constitui uma dificuldade não solucionada no nosso país,

particularmente nas regiões mais desfavorecidas. Os relatórios do Programa

internacional de Avaliação dos Alunos PISA (2003) evidenciam resultados

preocupantes relativamente à literacia, Ieitura, matemática e ciências, relativamente às

médias da maior parte dos países europeus. Este problema toma uma dimensão

inquietante no Alentejo onde aparecem as médias mais baixas do nosso país

(Ministerio da Educação, 2004). Estas circunstâncias contribuem para o
desenvolvimento e aprendizagem da população, reflectindo-se no nível cultural do

país, pelo que se revela imprescindível encontrar figuras preventivas e de melhoria da

qualidade da aprendizagem.

Ao Iongo deste segundo capítulo passaremos à análise do conceito de Dificuldades de

Aprendizagem (DA) e à sua delimitaçâo conceptual. Primeiramente apresentamos

uma sequência histórica onde é possível verificar a diversificação de opiniões e

medidas de acordo com as diferentes perspectivas de que as DA foram sendo alvo. É

neste sentido que descrevemos vários modelos teóricos, classificações, teorias e

autores com contributos a esta definição, procurando destacar aqueles aspectos que

de alguma forma reúnam maior consenso a nível internacional. Estes aspectos

ajudam-nos a delimitar o conceito de "DA', mesmo não se conseguindo encontrar uma

definição universalmente aceite. Aliás, precisamente devido à complexidade do

conceito e consequentes, difusão e falta de consenso em torno do mesmo, é que

surge a necessidade de criação de critérios de operacionalização e de diagnóstico que

possam ajudar na circunscrição deste conceito. Após a enunciação deste referencia!

histórico evolutivo conceptual, descrevem-se aquelas que são as consideradas

principais características das crianças com DA. Finaliza-se este capítulo procurando

desenvolver e compreender melhor as características sócio-emocionais destas

crianças; tema este, central e fundamental no suporte teórico deste estudo.
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1 - Formalização do conceito dificuldades de aprendizagem

Já desde o início do século XIX que existe a preocupação de estudar uma população

de crianças que aparentemente não teria razôes para tal, mas que no fundo não

consegue tomar as aprendizagens da mesma forma que muitas outras crianças (Cruz,

2009; Correia, 2008). Foram várias as categorizações deste conceito ao longo da sua

história: desde impercepção, cegueira verbal congénita, dislexia específica e

estrefossimbolia, neurfrenia, aprendizagem lenta, lesão mínima no cérebro até

disfunção psiconeurológica, entre outras (Fonseca, 1984).

As primeiras descrições de alunos com dificuldades de aprendizagem foram baseadas

em lesões cerebrais (Cruz, 2009). Nos anos sessenta surgiu o tema de "disfunção

cerebral mínima" associado a esta problemática. Ambas as definições, baseavam-se

em condições neuro!ógicas e revelaram-se controversas uma vez que sugeriam que a

condição era irreversível. Para além disto, a nomenclatura não ajudava a classificar,

descrever ou ensinar os indivíduos (Cruz, 2OO9). Começou-se então a colocar a

hipótese de substituir factores médicos por variáveis psicológicas e educativas,

começando-se a usar termos como alunos "educacionalmente desfavorecidos"; com

"desordens da linguagem" ou com "desvantagens perceptivas". Finalmente, a

formalização do termo dificuldades de aprendizagem deu-se em 1963 (Cruz, 1999),

com Kirk, considerado o pai das dificuldades de aprendizagem (Garcia, 2004). A partir

daí e até aos dias de hoje, surgiram várias formas de conceptualizar o termo, no

entanto, sem sucesso unânime. Percebamos então um pouco da complexidade que

envolve este conceito.

1.1 - Enquadramento das DA nas Necessidades Educativas Especiais

SegundooArtigo no 11do Decretode Lei 319/91 ,de23 deAgosto, o Ensino Especia!

é considerado como o conjunto de procedimentos pedagógicos que permitem o

reforço da autonomia individual do aluno com necessidades especiais devidas a

deficiências fÍsicas e mentais, e o desenvolvimento do seu projecto educativo. As

Necessidades Educativas Especiais (NEE) têm tido um lugar cada vez mais presente

e significativo na cultura das escolas e salienta-se actualmente através da inclusão.

É possível fazer um enquadramento histórico e científico do estudo das DA, dentro do

percurso das NEE. Este percurso permitiu a delimitação de três momentos distintos

que determinaram objectivos e metodologias de trabalho salientes na área da
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educação: a segregação, durante a primeira metade do século XX, e em que reinava

uma perspectiva orgânica e imutável explicativa da deficiência; a fase da integração

introduzida e configurada pelo Relatório de Warnock (1978), esta fase substituiu a fase

da segregação, propondo a integração das crianças e jovens com Dificuldades de

Aprendizagem, enfatizando os aspectos educativos ao invés das incapacidades das

crianças. Deu-se também o abandono do termo "deficiência", argumentando que este

acentua a diferença entre as crianças e coloca as causas no sujeito ignorando os

factores ambientais e conteÍuais.

A terceira fase ainda em implementação nos dias de hoje - inclusão - toma o seu

lugar com a Declaração de Salamanca, promovida e elaborada pela UNESCO (1994).

Esta declaração vem propôr que todas as pessoas, sejam incluídas nas escolas e

instituições procurando que as suas diferenças sejam tidas em conta, que haja apoio

nas aprendizagens e resposta às necessidades individuais de cada sujeito.

A Declaração de Salamanca defende e pretende instituir o consenso de que as

crianças com Necessidades Educativas Especiais devem ser incluídas nas estruturas

educativas regulares, conduzindo a uma escola cada vez mais inclusiva.

Actualmente, em Portugal, as Dificuldades de Aprendizagem regem-se pelas directivas

contempladas no Decreto-Lei 312008, de 7 de Janeiro. Este decreto delineia as

responsabilidades na intervenção, de acordo com a especificidade das situações que

originam a necessidade de aprendizagem (Ministério da Educação, 2008). Existem

casos que beneficiam de um conjunto de adaptações (na avaliação, no cunículo),

materiais e recursos próprios e, em última análise, de organizações educativas

especialmente preparadas para a inclusão1. O cargo do acompanhamento das

situações de dificuldades de aprendizagem é das próprias escolas uma vez que estas

não são abrangidas pelas necessidades educativas especiais.

Desta forma, este estudo prende-se com a caracterizaçâo dos alunos com dificuldades

de aprendizagem que apresentam perturbações da aprendizagem que configuram

dificuldades e necessidade de intervenção específica, mas que não estão incluídos em

percursos de educação especial e, portanto, que não beneficiam de respostas

I Segundo o Decreto-Lei n.o 3/2008, de 7 de Janeiro, a educação especial tem por objectivos a inclusão
educativa e social, o acesso e o sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a
promoção da igualdade de oportunidades, a preparação para o prosseguimento de estudos ou para uma
adequada preparação püa a vida profissional e para uma transição da escola para emprego das crianças e
dosjovens com necessidades educativas especiais (Artigo n" 1)
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especializadas, sendo "geridos" pela escola, sob a competência dos professores ou

dos conselhos de turma.

í.2 - Sequência histórica das Dificuldades de Aprendizagem

Na organização da sequência histórica das DA podemos encontrar algumas

propostas. Por exemplo, Casas (1994) sugere a divisão em quatro fases: (i) fase de

fundação (1800 a 1930); (ii) fase de transição (1930 a 1963); (iii) fase de integração

(1963 a 1980); (iv) fase contemporânea (1980 à actualidade).

Hallahan e Mercer (2002) sugerem uma divisão em cinco fases ou períodos: (i) fase da

fundação europeia (1800 - 1920) iniciada em 1802 com Gall que, a partir do estudo de

pacientes com lesões cerebrais, causadas por acidentes, quedas ou doenças e

relacionando com perdas ou distúrbios da linguagem, da fala e da aprendizagem

descreveu vários casos clínicos de adultos em que surgiram perdas específicas das

funções mentais; (ii) fase da fundação norte americana (1920 - 1960) caracterizou-se

pela transposição dos estudos científicos sobre o cérebro para o estudo clínico de

crianças e pela elaboração de instrumentos de avaliação e de remediação destinados

a serem utilizados em crianças portadoras de perturbações de aprendizagem. (iii) a

fase da emergência (1960 - 1975) caracterizou-se por um aumento acentuado de

criação de programas de recuperação; pela formação de professores especializados;

pelo desenvolvimento de organizações de investigação sobre dificuldades de

aprendizagem e apoio a alunos; e pelo desenvolvimento de programas reeducativos

destinados a alunos do ensino básico (Raposo, Bidarra & Festas, 1998). Por outro

lado, os métodos de diagnóstico e de tratamento diversificaram-se, fez-se muita

investigação e os serviços de apoio aumentaram revelando assim a preocupação do

governo com esta área de estudo e intervenção (Cruz, 2009). (iv) a fase da

solidificação (1975 - 1980) ficou marcada por um alargamento do nível etário da

população com dificuldades de aprendizagem; deu-se a classificação das dificuldades

de aprendizagem nos níveis: ligeiro, moderado e severo; optou-se pelo emprego do

conceito de dificuldades de aprendizagem com carácter transcategórico (Raposo,

Bidarra & Festas, 1998). Esta etapa foi de alguma estabilidade, na tentativa de um

consenso sobre a definição de DA, foi um período de expansão na investigação

aplicada que resultou em procedimentos educacionais de validade empírica para as

crianças com DA (Cruz, 2009; Hallahan & Mercer, 2002). Finalmente a (v) fase da

turbulência (1980 - 2000) caracterizada tanto por acontecimentos que solidificam ainda
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mais o campo das DA como por outros que ameaçaram causar rupturas e divisões

dentro do mesmo (Cruz, 2009; Hallahan & Mercer, 2oo2). Garcia (2004) refere que

este tem sido um período muito rico em contribuições, enfoques, investigações e

desenvolvimento de métodos de avaliação e de intervenção. Lerner e Kline (2005),

refere que nesta fase notam-se tendências para alargar o diagnóstico das DA,

aumentar a amplitude das idades escolares das crianças que as aprêsêntam, maior

precisão na definição do conceito; colaboração mais estreita entre as escolas normais

e as especiais e maior utilizaçâo das novas tecnologias tanto para o diagnóstico como

para o tratamento das mesmas (Cruz, 2009; Lerner & Kline, 2005).

1.3 - Diferentes perspectivas sobre as Dificuldades de Aprendizagem

Ao longo destes anos, e destas várias fases, muitas foram as perspectivas que

vincaram a história das DA. Torna-se importante mencionar que nas décadas de 50 e

60 do século passado, numa fase em que muito facilmente as dificuldades de

aprendizagem eram simplesmente sinónimo de insucesso escolar, a importância dos

factores sociais obteve um papel preponderante nas explicações teóricas propostas

para explicação do fenómeno. Assim, surgiu a teoria da "socialização deficiente das

classes populares" que defendia que o "fracasso escola/'dos alunos explicava-se por

uma inadequada socialização familiar, nomeadamente baixas aspirações e

expectativas de sucesso na escola (Almeida et al., 2005). Uma segunda teoria

explicativa realçava as interacções e os processos escolares, chamando a atenção

para a comunicação e para as relações humanas e pedagógicas entre os professores

e os alunos (Gomes, 1987). Uma terceira conjectura, a teoria da reprodução social e

cultural, desenvolvida ao longo da década de 1970, explica o (in)sucesso escolar pelas

funções que são cometidas à escola numa sociedade de classes, nomeadamente as

funções de selecção e de reprodução social e cultural. Defende-se que a escola

selecciona os alunos, não de acordo com as suas "capacidades", mas por

pertencerem a classes, a grupos e a meios sociais privilegiados ao nível da posse e

controlo de bens económicos e/ou culturais, contribuindo desse modo para reprodução

da estrutura social. Para esta teoria, o insucesso escolar explica-se em grande parte

pela presença ou ausência de "capital cultural" nas famílias de onde são provenientes

os alunos, ou seja, o sucesso está mais garantido quando na família se encontram as

percepções, orientações, disposições, valores e hábitos culturais rentabilizados pela
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escola. Este "capital cultural", reportado à competência cultural e linguística

socialmente herdada, quando identificado com a escola - ou assumido por esta -
facilitará, sem dúvidas, o desempenho na escola por parte dos alunos com maior

facilidade verbal, com uma cultura geral que a escola legitima como a "cultura válida",

ou com um rol de comportamentos e de atitudes em relação à escola com fortes

afinidades à família de origem (Araújo, 1987).

As actuais perspectivas sobre esta temática são diferentes, mênos lineares e

evitam estabelecer relações de causalidade entre as duas variáveis, permitindo maior

espaço para a compreensão e complexificação do tema. Ao nível particular da

psicologia, os estudos têm salientado as capacidades, a motivação e os hábitos de

trabalho dos alunos (Almeida et a1.,2005; Almeida, 1993; Rosário, Almeida & Oliveira,

2000).

1.3.1 - Percpectivas psicológicas das DA

Casas (1994), considera que o panorama das DA relaciona-se com três grandes

quadros conceptuais que representam diferentes perspectivas (i) a da análise aplicada

do comportamento; (ii) a do processamento da informação e (iii) a neuropsicológica. A

perspectiva da análise aplicada do comportamento explica o comportamento por

relações observáveis entre as respostas dadas pelo indivíduo e os estímulos (Fontana,

1995). Considera a aprendizagem como a relação entre um estímulo fornecido pelo

envolvimento e uma resposta ou recompensa de algum modo providenciada pelo

indivíduo, ou entre a resposta e um reforço (Cruz, 2009; Fontana, 1995). Trata-se de

um modelo académico que se contrapõe à perspectiva neurofisiológica e a "utilização

de rótulos como Disfunção Cerebral Mínima". Os defensores desta perspectiva

relacionam as DA com deficiências nos comportamentos que intervêm na

aprendizagem; consideram-nas simples indicadores de comportamentos não

adaptativos e que podem ser modificados pelas mesmas técnicas utilizadas com

outros transtornos comportamentais (Casas, 19%). Ainda segundo esta perspectiva,

as DA e o insucesso escolar derivam da falta de incentivos, reforços, participação,

feedbacks, e outros comportamentos inadequados às situações de ensino (Cruz,

2009; Rebelo, 1993). (ii) a perspectiva do processamento da informação - as teorias

baseadas na perspectiva de processamento de informação postulam que as DA

devem-se a deficiências nas funções de processamento psicológico (Cru2, 2009) ou

seja, as crianças com DA apresentam alterações num ou mais dos processos
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psicológicos básicos e que confere-lhes consequentemente problemas para adquirir e

integrar as novas aprendizagens (Casas, 1994). Segundo a perspectiva

neuropsicológica, a aprendizagem é um comportamento complexo mediatizado pelo

sistema nervoso central (Cru2,2009; Wolfe, 2004; Castro-Caldas, 2002; Das, 1998).

Esta visão explica os resultados escolares como dependentes do estado do cérebro, e

da organização dos vários sistemas cerebrais, que no seu todo, deverão funcionar

adequadamente (Cruz, 2009; Wolfe, 2004; Castro-Caldas, 2002; Das, 1998).

Actualmente, com o desenvolvimento das novas tecnologias, algumas técnicas

neuropsicológicas poderão permitir a localização de origem das DA no cérebro (Cruz,

2009; Wolfe, 2004: Castro-Caldas, 2002; Das, 1998). Estes revelam-se importantes

para a compreensão e tratamento das crianças com Iesão cerebra! e a crianças com

dificuldades de aprendizagem com deficiência perceptiva, cognitiva ou motora. As

crianças com um rendimento académico baixo, mas sem índices de disfunção

nervosa, pode ser tratada por meios comportamentais ou motivacionais, no entanto as

crianças com baixo rendimento e com DA é necessário um tratamento diferencial

(Cruz, 2009; Casas, 1994).

1.4 - Definições do termo Dificuldade de Aprendizagem

lnúmeras foram as definições de dificuldades de aprendizagem propostas, suscitando

interesse e controvérsia entre os vários autores (Correia, 2008). Saliente-se que

actualmente, ainda não se chegou a um verdadeiro consenso acerca da definição das

mesmas. É compreensível a dificuldade de qualquer proÍissional que pretenda

compreender, diagnosticar, avaliar, intervir, tratar, recuperar, motivar ou gerar

melhorias em indivíduos com DA quando não há uma ideia clara e precisa acerca da

temática em causa, neste caso, as DA (Cruz, 2009; Hallahan & Mercer, 2002; Hammil!,

1990). Daí a necessidade premente da elaboração de uma definição globalmente

aceite (Correia, 20OT).

As grandes definições formuladas ao Iongo dos anos reflectiram uma terminologia que

pode ser classificada em três categorias principais: lesão cerebral; disfunção cerebral

mínima e dificuldades de aprendizagem (Cruz, 2009; Mercer, 2OO1; Correia, 1991;

Kirby & Williams, 1991).
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Muitos foram os autores (investigadores e instituições) que propuseram definições a

este conceito (Kirk, 1962: Bateman, 1965; NACHC2, 1968; USOE3, fi76: USOE, 1977;

NJCLD4, 1994;ACLD5, 1986; lcLD6, $87; Correia, 2oo8).

Apresentamos aqui algumas destas definiçÕes, as consideradas maiormente aceites

ao nível internaciona!.

A definição de Kirk (1962) - As dificuldades de aprendizagem referem-se a um atraso,

desordem, ou atraso no desenvolvimento de um ou mais processos da tala,

linguagem, leitura escrita aritmética ou outras áreas escolares, resultantes de uma

desvantagem (handicap) causada por uma possível disfunção cerebral e/ ou distúrbios

emocionais ou comportamentais. Não é o resultado de deficiência mental, privação

sensorial ou factores culturais e instrucionais (Kirk, 1962).

A definição de National Joint Committee on Learning Disabilities (199a) - É um termo

geral que se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas por

dificuldades significativas na aquisição e uso da audição, fala, leitura, escrita,

raciocínio ou habilidades matemáticas. Estas desordens, presumivelmente devidas a

uma disfunção do sistema nervoso central, são intrínsecas ao indivíduo e podem

ocorrer ao longo da sua vida. Problemas na auto-regulação comportamental,

percepção social e interacção social podem coexistir, mas não constituem por si só

uma dificuldade de aprendizagem. Podem ocorrer concomitantemente com outras

condições desvantajosas (handicapping) (por exemplo, dificuldades sensoriais,

deficiência mental, distúrbios emocionais sérios) ou com influências extrínsecas (tais

como diferenças culturais, instrução insuficiente ou inapropriada), elas não são o

resultado dessas condições ou influências (NJCD, 1994).

A definição de Coneia (2008) - As dificuldades de aprendizagem específicas dizem

respeito à forma como um indivíduo processa a informação - a recebe, a integra, a

retém e a exprime - tendo em conta as suas capacidades e o conjunto das suas

realizações. As dificuldades de aprendizagem específicas podem, assim, manifestar-

se nas áreas da fala, da leitura, da escrita, da matemática e/ou da resolução de

'NACHC - National Advisory Committee on Handicapped Children
3 US OfEce of Education
a National Joint Committee on Leanring Disabilities
5 Learning Disabilities Association of America
6 Interagency Committee on Leaming Disabilities
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problemas, envolvendo défices que implicam problemas de memória, perceptivos,

motores, de linguagem, de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que

não resultam de privações sensoriais, deficiência mental, problemas motores, défice

de atenção, perturbações emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de

estes ocorrerem em concomitância com elas, podem, ainda, alterar o modo como o

indivíduo interage com o meio envolvente (Coneia, 2008).

1.5 - Etiologia das DA

Se não é fácil conseguir uma definição consensual entre os vários campos de estudo

das DA, não é menos fáci! conseguir determinar causas para a mesma, pelo que

parece evidente não existir uma etiologia concreta que justifique a maioria das DA

(Cru2,2009). Reconhecendo a sua heterogeneidade, acredita-se que a concepção

que domina sobre a etiologia das DA é a multifactorial (Cruz, 2009; Lerner & Kline,

2005). Os psicólogos e pedagogos propõem uma etiologia com múltiplos factores do

tipo psicológico, pedagógico, sociológico e linguístico, enquanto os médicos se

inclinam para uma origem constitucional, neurológica ou bioneurológica, procurando

possíveis lesões ou disfunções do sistema nervoso central, influências hereditárias ou

genéticas, ou alterações bioquímicas (Citoler, 1996). Apesar de actualmente a

principal hipótese sobre a etiologia das DA ser de que estas resultam de uma

perturbação neurológica que afecta funções cerebrais especificas necessárias para

executar determinadas tarefas, de um modo geral, as diferentes explicações propostas

situam-se na confluência das dimensões individual-social, segundo o peso que se dá a

cada um dos pontos (Cru2,2009; Correia, 2008; Citoler, 1996).

í.6 - As classificações das Dificuldades de Aprendizagem

Foram vários os autores que propuseram diferentes classificações das dificuldades de

aprendizagem: a classificação de Drouet de 1990; a classificação de Martinez, Garcia

e Montoro de 1993; de Monedero de 1989; a de Perez de 1989; a classificação de

Heaton e Winterson de 1996; a classificação de Citoler de 1996; de Casas de 1994 e

de Martin de 1994; a classiÍicação de Quirós e Schrager de 1978; a classificação de

Kirk e Chalfant de 1984; a classificação de Adelman e Taylor de 1986; a classificação

de Lyon de 1985; a classificação de Rourke de 1989 e a classificação de Rebelo de

1993; classificação do DSM-IV-TR de 2006 e a proposta de classificação de Correia

em 2004 (Cru2,2009). Para a concretização deste trabalho e estudo tivémos por base,
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a classificação do DSM - lV - TR de 2006. Este manual de diagnóstico classifica as

dificuldades da aprendizagem dentro dos transtornos geralmente diagnosticados pela

primeira vez na infância ou na adolescência, considerando o transtorno da leitura, o da

matemática, o da expressão escrita e o transtorno da aprendizagem sem outra

especificação (DSM-!V-TR, 2006).

1.6.1 - A classificação do DSM-IV-TR (2006)

Neste trabalho, teremos em consideração a definição proposta pelo DSM-IV-TR

(2006). Segundo esta classificação, as diflculdades de aprendizagem sâo

diagnosticadas quando os resultados do indivíduo em testes padronizados de leitura,

matemática ou expressão escrita, individualmente administrados estão

substancialmente abaixo do esperado para sua idade, escolarização e nível de

inteligência. Os problemas de aprendizagem interferem significativamente no

rendimento escolar ou nas actividades da vida diária que exigem habilidades de

leitura, matemática ou escrita (DSM-|V-TR, 2006).

A classificação do DSM-IV-TR distingue quatro categorias na classiÍicação dos

indivíduos por dificuldades ou síndromes específicas: perturbação na leitura;

perturbação na matemática; perturbação na expressão escrita e perturbação na

aprendizagem sem outra especificação. Segunda esta abordagem, as perturbações da

aprendizagem são diagnosticadas quando o rendimento individual nas provas

habituais de leitura, aritmética ou escrita for substancialmente inferior ao esperado

para a idade, para o nível de escolaridade ou para o nível intelectual. Os problemas de

aprendizagem interferem significativamente com o rendimento escolar ou com as

actividades da vida quotidiana que exigem aptidões de leitura, aritmética ou escrita,

adiantando também que as perturbações da aprendizagem devem ser diferenciadas

de possíveis variações normais do rendimento escolar bem como de dificuldades

escolares devidas às faltas de oportunidades, ensino deficiente ou factores culturais.

Por outro lado é ainda referido que défices de visão ou da audição, a deficiência

mental, uma perturbação global do desenvolvimento ou perturbações da comunicação

podem afectar a capacidade de aprendizagem do indivíduo, sendo nestes casos,

necessário fazer um diagnóstico diferenciado (DSM-IV-TR, 2006).

A American Psychiatric Association (2006), no DSM-IV-TR, estabelece três critérios de

diagnóstico comuns às perturbações da leitura, da matemática e de expressão escrita:
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1. O rendimento (na leitura, na matemática e na expressão escrita), situa-se abaixo do

nível esperado para a idade crono!ógica do sujeito, quociente de inteligência e

escolaridade própria para a idade.

2. A perturbação (em causa) interfere significativamente com o rendimento escolar ou

actividades da vida quotidiana que requerem aptidões específicas (na leitura; na

matemática e na expressão escrita).

3. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades são excessivas em relação

às que lhe estariam habitualmente associadas.

A perturbação da aprendizagem sem outra especiÍicação, engloba as perturbações da

aprendizagem que não preenchem os critérios de perturbações específicas da

aprendizagem. Esta situação ocorre mesmo constatando-se que o desempenho em

provas que avaliam cada uma das capacidades individuais não se situa

substancialmente abaixo do nível esperado paÍa a idade cronológica do sujeito, para o

seu quociente intelectual e escolaridade própria para a sua idade (Cruz, 2009; DSM-

lv-TR,2006)

1.7 - Principais Gritérios de Operacionalização e Diagnóstico das Dificuldades

de Aprendizagem

É importante a especificação de indicadores que permitam uma operacionalização do

termo DA de forma a aumentar as conclusões das pesquisas para várias amostras

com características similares (Cruz, 2009; Swanson, 1991). Existem três aspectos

fundamentais a ter em conta para a operacionalização do termo DA: selecção dos

indicadores; função dos indicadores e parcimónia (Cru2,2009; Swanson, 1991). De

entre muitos critérios utilizados, segundo os vários autores, salientamos três em

especial que Fonseca (1999), Citoler (1996) e Grobecker (1996) referem com

frequência e consenso na sua utilização: a especificidade; a exclusão; e a

discrepância. O critério de especificidade refere-se ao modo como se classificam ou

agrupam as realizações, ou seja, as crianças são classificadas e definidas em termos

de deÍiciências processuais especificas, neurológicas e/ou académicas (Cruz, 2009;

Swanson, 1991). O critério de exclusão pretende determinar o que as DA não são

(Fonseca, 2008), diferenciando-as de outras dificuldades que podem coexistir (Cruz,

2009; Citoler, 1996; Swanson, 1991). O critério de discrepância baseia-se na falta de
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concordância entre o resultado real de uma aprendizagem e o esperado, em função

das habilidades cognitivas ou intelectuais do indivÍduo (Cruz, 2009; Correia, 2008;

Citoler, 1996). Fonseca (2008) refere ainda um quarto critério fundamental: existência

de adequadas condições pedagógicas (Fonseca, 2008). É de salientar que estes

critérios são discutidos e apoiados ou contrariados consoante os autores, sendo assim

compreensível a controvérsia de opiniões encontradas na literatura.

2 - Garacterização de crianças com Dificuldades de Aprendizagem

Vários foram os autores que fizeram estudos e levantamentos acerca das

características das crianças com DA.

Em geral, ôs indivíduos com DA caracterizam-se por uma discrepância acentuada

entre o potencial estimado do indivíduo e a sua realização escolar, que se situa abaixo

da média numa ou mais áreas académicas (Correia,2008; Correia, 1991; Fonseca,

1984). Uma outra característica é a exclusão de problemas sensoriais (deficiência

visual, ambliopia, deficiência auditiva ou hipoacusia), bem como de perturbações

emocionais severas ou de disfunções motoras (Fonseca, 1984). Fonseca (1984) refere

que os indivíduos com DA também manifestam problemas processológicos que

derivam de problemas essencialmente relacionados com a recepção (input),

organização ou integração (processamento) e expressão (output) de informação, os

quais para Fonseca (1984) se reflectem numa DA nos processos simbólicos, como a

fala, a leitura, a escrita e a aritmética. lndivíduos com DA podem apresentar várias

características que podem surgir separadamente ou em conjunto e que não são

mutuamente exclusivos.

Em 1966, Clements sugere que as características mais frequentes são: a

hiperactividade; os problemas perceptivo-motores; a instabilidade emocional

(explosões emocionais súbitas sem causa óbvia); défices gerais de coordenação;

desordens de atenção (pequenos períodos de atenção, distractibilidade,

perseveração); impulsividade; desordens da memória e do pensamento; dificuldades

específicas na leitura, escrita, soletração e aritmética; desordens da audição e da fala;

sinais neurológicos difusos como irregularidades electroencefalográficas (Kirby &

Williams, 1991).

Monedero (1989) assinala que os indivíduos com DA têm significativamente mais

antecedentes de afecções cerebrais ou de situa@es nas quais o seu cérebro pode ter
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sido afectado, verificando-se que investigações como as electroencefalográrficas tem

revelado cada vez mais alterações nos indivíduos com DA quando comparados com

os sem DA.

AIguns dos problemas mais detectados são os problemas de atenção, problemas da

percepção, défices da memória, défices cognitivos, problemas psicolinguísticos,

problemas da actividade motora e psicomotora, problemas emocionais e sócio-

emocionais (Cruz, 2009; Fonseca, 2008).

Problemas de atenção - Kirby e Williams (1991) e Fonseca (1984) referem-nos que

muitas crianças com DA apresentam dificuldades tanto em fixar e manter a atenção

por um período de tempo requerido, como em orientar a atenção para responder às

características relevantes do estímulo, ou para utilizar a atenção selectiva na

realização de uma discriminação precisa dos estímulos, orientando-se apenas para os

relevantes. Martin (1994) e Fonseca (1984) adiantam que a desatenção característica

de muitos indivíduos com DA é motivada genericamente por carência (atenção

insuficiente ou desatenção - distractibilidade) ou por excesso. Kirk e Chalfant (1984)

sugerem que a hiperactividade pode ser um défice de atenção que contribui para as

dificuldades de aprendizagem. Assim, estas não se devem a problemas de atenção,

podendo no entanto, coexistir com estes.

Problemas da percepção - Os especialistas das DA têm dado muita importância aos

problemas perceptivos que afectam a aprendizagem. Para Martin (1994), os

transtornos da percepção mais frequentes situam-se ao nível da percepção das

formas; da percepção do espaço; do completamento visual. Por outro lado, Kirk e

Chalfant (1984), sugerem um conjunto de problemas perceptivos muito mais lato, que

se subdividem em sete categorias: problemas de discriminação; dificuldades de

completamento; dificuldades visuomotoras; problemas na velocidade perceptiva;

dificuldades de sequencializaçâo; dificuldades nas modalidades perceptivas;

perseveração.

Défices de memória - os défices de memória aparecem relacionados com as

dificuldades de aprendizagem ao nível da codificação, da catalogação ou

armazenamento e da rechamada da informação (Kirby & Williams, 1991).

Défices cognitivos - Fonseca (1984) e Kirk e Chalfant (1984) referem que as

aprendizagens simbólicas como a leitura, a escrita e o cálculo envolvem processos

cognitivos muito complexos. Problemas psicolinguísticos - Kirk e Chalfant (1984)

referem que estes alunos caraderizam-se por terem dificuldades em entender o que
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lhes é dito, em integrarem e manipularem símbolos e em se expressarem oralmente.

Como sugerem os mesmos autores, nestes casos é difícil fazer uma diferenciação

entre as dificuldades receptivas, integrativas e expressivas, pois existem relações de

causa efeito.

Problemas da actividade motora e psicomotora - Martín (1994) sugere algumas

perturbações da actividade motora que podem manifestar-se em indivíduos com DA:

hiperactividade, hipoactividade, falta de coordenação e perseverança (Cruz, 1999).

Fonseca (1984) refere que uma vez que a motricidade e psicomotricidade representam

a maturação do sistema nervoso central, é compreensível que os problemas

psicomotores (lateralização, direccionalidade, imagem do corpo, estruturação espacio-

temporal e praxias) sejam evidenciados pelos indivíduos com DA. Um outro parâmetro

psicomotor identificado em indivíduos com DA e associado à auto-imagem e auto-

confiança, é a noção do corpo, e consequentemente, a sua adaptação motora ao

envolvimento exterior encontra-se prejudicada (Fonseca, 1984). Outro parâmetro é a

dificuldade de verbalizar a experiência motora, tendo dificuldades em relacionar o

espaço representado com o espaço agido (ibidem). Deste modo, um potencial

psicomotor baixo do indivíduo interfere com as suas aprendizagens escolares, não só

porque demonstra a existência de uma organização perceptivo-motora insuficiente,

como porque evoca alterações relevantes no processamento cortical de informação

(Fonseca, 1984).

Problemas Emocionais e sócio-emocionais - muitos foram os autores (Cruz, 2009;

Correia,2008; Fonseca,2008; Cruz, 1999; Fonseca, 1999; Mercer,2001; Fonseca,

1984; Kirby & Williams, 1991; Monedero, 1989), que referiram que, uma das

características presentes nos indivíduos com dificuldades de aprendizagem era a

existência de problemas emocionais ou sócio-emocionais.

Os desequilíbrios encontrados nestes indivíduos podem ser interpretados como

consequência da sua deficiente organização neurológica, como uma resposta perante

o tipo de dificuldades e sucessos que experimentam quando comparados com os seus

companheiros, ou com uma combinação de ambas as situações (Monedero, 1989).

Comportamento sócio-emocional - para além de afectarem as aprendizagens com

respeito às áreas académicas, as DA parecem afectar o modo como o indivíduo se

comporta no seio da comunidade em geral (familiar, escolar, recreativa). Assim, a

forma como o indivíduo com DA organiza as suas âptidões, percepciona as diversas

situações sociais, interage com os outros e perspectiva as suas atitudes, em termos

sociais, parece não ser a mais adequada. Nesta ordem de ideias, embora haja um
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certo número de indivíduos com DA cuja competência social pareça ser normal, há,

por sua vez, um grande número de indivíduos com DA a experimentar problemas

graves no que diz respeito à sua socialização (Correia, 2008; Fonseca, 2000).

3 - Dificuldades de Aprendizagem versus factores emocionais

Quando procuramos relacionar as dificuldades de aprendizagem com factores

emocionais e psicossociais, uma vasta panóplia de estudos e opiniões se nos

deparam, muitas vezes se complementando mas também muitas outras se

contradizendo. Apresentamos de seguida algumas ideias tomadas em pesquisas feitas

a este nível.

Trabalhos de Kirk e Gallagher (1986) e de Vaughn e Hogan (1990), demonstram que a

existência de alterações ao nível afectivo-emocional, motivacional e das relações

interpessoais podem contribuir para o aparecimento de dificuldades de aprendizagem

(Cabanach & Arias, 1998). Por outro lado, a Comissão Nacional Mista de Dificuldades

de Aprendizagem defende que os problemas nos comportamentos de auto-regulação,

percepção social e interacção social podem coexistir com as Dificuldades de

Aprendizagem, mas não constituem eles próprios uma Dificuldade de Aprendizagem

(NJCLD, 1994). Fonseca (1984) refere que a privação psicossocial influencia o

desenvolvimento e a aprêndizagem das crianças, pois tal privação interfere nas

variáveis psicofisiológicas, afectando por sua vez, a maturidade sócio-emocional, o

desenvolvimento cognitivo e a optimização do potencial de aprendizagem (Fonseca,

1984).

Mercer (2OO1) sugere que muitos indivíduos com DA, frustrados com as suas

dificuldades para aprender, actuam de modo disruptivo e adquirem sentimentos

negativos de auto-conceito e auto-estima. Fonseca (1984) sugere que devido aos seus

repetidos fracassos, os indivíduos com DA desenvolvem crenças inadaptadas sobre o

seu rendimento, o que por sua vez gera problemas que se prolongam para além da

dificuldade original. Kirby e Williams (1991) sugerem que os problemas emocionais ou

socioemocionais, que geralmente emergem nos indivíduos com DA, aparentemente

são consequência dos seus problemas cognitivos e dos seus repetidos fracassos nas

actividades escolares. Fonseca (1984) sugere que as DA afec'tam os aspectos

neurológicos e comportamentais; neurológicos porque na maioria dos casos subsiste

um envolvimento cerebral e comportamental porque concomitantemente está implícito
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um envolvimento psicoemocional. Boimare (2001) aponta que nestas crianças há um

sofrimento, uma decepção por não serem capazes de responder ao que se espera

deles na escola. Sofrimento que, muitas vezes se traduz por problemas de

comportamento que vem a tornar a situação ainda mais pesada, complicar a

adaptação ao mundo escolar e dificultar a compreensão do problema. Roeser e Eccles

(2000) referem que os sentimentos de frustração, inferioridade, raiva e agressividade

diante do fracasso escolar podem resultar em problemas comportamentais e sociais

(Roeser & Eccles, 2000). Outros autores, nomeadamente Elbaum e Vaughn (2003),

sugerem que as crianças com DA apresentam um maior risco de desenvolverem um

auto-conceito negativo (Elbaum & Vaughn, 2003). Stevanato, Loureiro, Linhares e

Marturano (2003) realizaram um estudo comparativo com alunos com e sem DA de

forma a perceber se existiam diferenças relativamente ao auto-conceito destes dois

grupos. Verificaram que as crianças com dificuldades de aprendizagem tendem a ver-

se a si mesmas como diferentes, atormentadas, experimentando sentimentos de

inferioridade, insatisfação e ansiedade, identificando em si mesmas indicadores de

dificuldades académicas, sociais e familiares e sugerindo um auto-conceito mais baixo

relativamente aos seus colegas sem dificuldades (Stevanato et a|.,2003).

Um estudo de Gomez, Corbi e Sanchéz (2007) analisou as relações existentes entre a

inteligência emocional, a inteligência psicométrica tradicional (Ql), e o rendimento

académico num grupo de 200 estudantes de Educação Secundaria obrigatória.

Constataram que (i) a inteligência emocional não mostra relações significativas com a

inteligência psicométrica tradicional; (ii) aparecem relações moderadas entre a

inteligência emocional e o rendimento académico; (iii) aparecem relações moderadas

entre a inteligência entendida como Ql e o rendimento académico (Gomez, Corbi &

Sanché2, 2007)-

Quando comparados com os não-portadores de dificuldades de aprendizagem,

estudos têm mostrado que os estudantes com dificuldades de aprendizagem podem

ser mais propensos a ser mal aceites pelos seus pares, apresentam maior risco para a

alienação social dos professores e colegas de turma, são menos frequentemente

seleccionados para jogar ou participar em actividades de grupo, e mais dispostos a

obedecer à pressão do grupo (na adolescência, este facto poderá se tornar

problemático devido à predisposição geral para intervir em comportamentos anti-

sociais). Todos estes factores têm claramente um impacto directo sobre o bem-estar

sócio-emocional. As dificuldades no processamento da informação e funcionamento

executivo podem fazer parecer que os alunos com dificuldades de aprendizagem não

38



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

estão "a lutaf' e pode contribuir para a tensão e frustração destas crianças (Horowitz,

20071.

Em síntese a este capítulo, podemos dizer que é difícil determinar causas às DA, no

entanto, o envolvimento familiar pobre, as expectativas negativas, as situações de

aprendizagem limitativa, as perturbações perceptivas, âs disfunções

neuropsicológicas, os problemas ao nível do processamento e o processamento da

informação podem ser factores relevantes para a presença e intensidade desta

problemática.

A capacidade para lidar com estas alterações poderá passar pela promoção de

competências sócio-emocionais. Se aumentarmos as competências sócio-emocionais

destas crianças, poderemos contribuir para uma melhoria do seu bem-estar.

Aumentando o seu bem-estar, aumentamos a sua auto-estima, o que poderá ter uma

influência na superação de algumas das dificuldades de aprendizagem apresentadas.

Sisto, Boruchovitch, Fini, Brenelli e Martinelli (2006) organizaram um livro sobre a

afectividade e as dificuldades de aprendizagem numa abordagem psicoeducacional.

Aqui referem que apesar de inúmeros estudos indicarem a relação entre afecto,

cognição e desempenho académico, ainda não é reconhecida a sua importância na

prática educaciona! (Castro, 2OO7). Neste livro salientam a importância da socialização

para o desenvolvimento cognitivo das crianças com DA; as relações entre a
dificuldades de aprendizagem e baixa sociabilidade; as relações professor-aluno, a

sua influência no processo afectivo e cognitivo e as suas consequências no

desempenho académico dos alunos. Ressaltam a necessidade do professor conhecer

as consequências de seu comportamento no dos seus alunos e possibilidade da sua

intervenção para alterar a dinâmica pessoal. A psicomotricidade é apresentada como

uma possibilidade para o professor de trabalhar a expressão das emoções nos alunos

com o objectivo de criar um clima de confiança e segurança nos contactos afectivos e

corporais das crianças (Castro, 2007; Sisto ef al 2006).
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Clpirulo u

Meroooroen

lntrodução

Uma vez concluído o enquadramento teórico, estamos em condições de proceder à

elaboração da parte metodo!ógica que descreve e discute a investigação empírica do

tema em estudo.

Este capítulo encontra-se estruturado em 5 momentos principais. Após um

enquadramento metodológico, faz-se uma apresentação dos objectivos do estudo e

apresentação das hipóteses; a caracterização da amostra e os procedimentos de

recolha de dados; uma breve descrição dos instrumentos de avaliação utilizados e

uma descrição do processo de análise e discussão de resultados.

1 - Enquadramento Metodológico do Estudo

A metodologia de investigação dividiu-se em dois importantes aspectos: um

respeitante aos momentos preparativos da própria investigação, os cuidados

metodológicos que foram tidos em consideração desde a fase da definição do

problema a investigar e a definição de um modelo de relações entre as variáveis a

testar; e o outro referente às questões do plano da investigação. Foi uma preocupação

constante a coerência e o sentido da necessária continuidade de decisões e de

passos a seguir na investigação científica (Almeida & Freire, 2003).

A palavra "investigação" tem diferentes significados, dependendo de quem a utiliza

(Hayman, 1984). Fortin (1999) considera a investigação científica como um Jorocesso

sistemático que permite examinar fenómenos com vista a obter resposfas para

guesÍôes precr.sas que merecem uma investigaçâo" (Fortin, 1999). Madeira e Abreu

(2OO4) consideram a pesquisa científica como uma actividade centrada na solução de

problemas teóricos ou práticos, recorrendo ao uso do método científico (Madeira &

Abreu, 200/.)

A investigação científica tem por objectivo conhecer melhor uma realidade,

compreender melhor o universo ao qual pertencemos. A investigação faz sentido para

sermos capazes de responder a problemas, por curiosidade ou por interesse

(Gauthier, 2003). Pode - se considerar que a investigação pretende satisfazer uma

pertinência científica, contribuindo para a evolução do conhecimento na área em
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causa; mas também uma pertinência social, respondendo às preocupaçÕes dos

participantes ou decisores envolvidos na investigação (lbidem).

Existem algumas dificuldades relacionadas com o facto de se começar uma

investigação científica, devendo ser encarada como um percurso a realizar em

direcção a um melhor conhecimento, com todas as hesitações, desvios e incertezas

que lhe estão subjacentes (Quivy & Campenhoudt, 2003).

À semelhança do que acontece em várias áreas, também a Psicologia se baseia em

dados científicos. Efectivamente, dos vários métodos utilizados nesta disciplina, o

método científico revela-se o mais rigoroso. Feldman (2008) considera que o método

científico é a abordagem usada pelos psicólogos para compreender e sistematizar o

conhecimento, o comportamento e outros fenómenos de interesse, e que este consiste

em três pontos principais: 1) identificar questões de interesse; 2) formular uma

explicação; e 3) levar a cabo pesquisas para suportar ou refutar a explicação.

O desenvolvimento da investigação em qualquer disciplina, assim como nas ciências

sociais, não é totalmente independente da sua evolução como ciência e prática.

A investigação só se torna possível, através da aplicação de determinados métodos e

técnicas. Os métodos e técnicas devem ir de encontro ao tipo de investigação, ao

modo a obter respostas às questões de investigação e às hipóteses formuladas.

Carmo e Ferreira (1999) diferenciam métodos e técnicas tendo que a técnica

representa a etapa de operações limitadas, enquanto que o método é uma concepção

intelectual. Quanto aos métodos existem vários sendo que estes devem harmonizar

com os diferentes fundamentos filosóficos que suportam as orientações da

investigação (Fortin, 1 999).

Uma das questões com que frequentemente o investigador se depara é o tipo de

metodologia a utilizar. A metodologia pode ser vista como o prolongamento natural da

problemática, articulando de forma operacional os marcos e as pistas que serão

finalmente retidos para orientar o trabalho de observação e de análise (Quivy &

Campenhoudt, 2003). A escolha da metodologia depende em parte da recolha de

dados e do tipo de estudo que pretende desenvolver.

Entre os diferentes métodos encontra-se o paradigma quantitativo e o qualitativo. A

diferença entre estes dois paradigmas refere-se ao processo de investigação e

pressupõe que exista uma correspondência entre epistemologia, teoria e método; no

entanto, a distinção é usualmente feita através do método utilizado. Alguns autores
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como Reichartd e Cook (1986) defendem que os investigadores não têm que aderir

rigorosamente a um dos dois paradigmas, podendo combinar os dois métodos. Por

outro lado, autores como Brannen (1992) mencionam inconvenientes da utilização de

ambos os métodos. Defendem também que a utilização conjunta de métodos

qualitativos e quantitativos tem implica@es de natureza teôrica, o que se prende com

o facto de estes métodos terem como base diferentes pressupostos, acerca da

realidade socia! e da natureza dos dados recolhidos (Carmo & Ferreira, 1998)

Neste estudo, optou-se por utilizar o paradigma quantitativo. Os autores Reichardt e

Cook (1986)destacam neste paradigma o positivismo !ógico, dando ênfase às causas

dos fenómenos sociais, apresentando uma medição rigorosa e controlada, orientada

para os resultados, os dados são sólidos e passivos de repetição, é particularista e

assume uma realidade estável.

É de salientar que o investigador ao optar por este paradigma tem de estar desperto

para uma das principais limita@es que se prende com a natureza dos fenómenos

estudados, a complexidade dos seres humanos; diferentes respostas dos indivíduos,

grande número de variáveis e a subjectividade por parte do investigador (Carmo &

Ferreira, 1998).

2 - Questão de Investigação, Delineamento dos Obiectivos e Formulação das

Hipóteses

A revisão de literatura apresentada na primeira parte sustenta a pertinência deste

estudo e das questões de investigação através das quais se pretende discutir

realidades que desconhecemos ou que queremos compreender melhor. Em

conformidade com o quadro conceptual formula-se a seguinte questão de

investigação:

Como se caracterizam as competências sócio-emocionais das crianças com

dificuldades de aprendizagem em função das variáveis desenvolvimentais (género e

idade), de variáveis escolares (ano de escolaridade e rendimento escolar) e das

variáveis sócio-culturais (n ível sócio-económico e partici pação social)?
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2.1 - Da questão ao objectivo de investigação

O Objectivo deste estudo prende-se com a caractenzação das competências sócio-

emocionais das crianças com dificuldades de aprendizagem, tendo em conta aspectos

desenvolvimentais como o género, a idade; escolares como o ano de escolaridade e o

rendimento escolar; e sócio-demográficos como o nível sócio-económico e o índice de

participação social.

2.2 - Obiectivo Geral

1. Compreender as características das competências sócio-emocionais em crianças

com dificuldades de aprendizagem.

2.3 - Obiectivos Específicos

1. Perceber se existe relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e

a competência social em crianças com dificuldades de aprendizagem.

2. Compreender se existem diferenças na inteligência emocional, a inteligência

social e a competência social em função do género em crianças com dificuldades de

aprendizagem.

3. Perceber se existe relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e

a competência social, e a idade.

4. Perceber se existe relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e

a competência social, e o rendimento escolar.

5. Perceber se existe relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e

a competência social, e a participação social.

6. Perceber se existe relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e

a competência social, e o nível sócio-económico.

Face a estes objectivos, surgem uma multiplicidade de hipóteses que passamos a

apresentar no próximo ponto.
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2.4 - Enunciação das Hipóteses

Considerando a questão de investigação ê os objectivos, definiu-se um conjunto de

hipóteses, baseadas na compreensão das interacções entre as variáveis inteligência

abstracta, inteligência emocional, inteligência sociale competência social.

Esta questão levou a que se equacionasse como mudam estas variáveis (diferenças

ou relações) em função das variáveis independentes.

Atendendo à inexistência de estudos anteriores em Portugal para este grupo-alvo com

as variáveis em estudo, estabelecemos hipóteses exploratórias.

Relativamente à relação entre a inteligência emocional, a inteligência social e a

competência social:

H1. Existem relações entre a inteligência emocional, a inteligência social e a

competência social em crianças com dificuldades de aprendizagem.

Relativamente à inteligência emocional, a inteligência social e a competência social

em função do género:

H2. Existem diferenças na inteligência emocionalem função do género.

H3. Existem diferenças na inteligência social em função do género.

H4. Existem diferenças na competência social em função do género.

Relativamente à inteligência emocional, a inteligência social e a competência social e

a idade:

H5. Existe relação entre a inteligência emocional e a idade.

H6. Existe relação entre a inteligência socia! e a idade.

H7. Existe relação entre a competência social e a idade.

Relativamente à inteligência emociona!, a inteligência social e a competência social e

o rendimento escolar:

H8. Existe relação entre a inteligência emocional e o rendimento escolar.

H9. Existe relação entre a inteligência social e o rendimento escolar.

H10. Existe relação entre a competência social e o rendimento escolar.
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Relativamente à inteligência emocional, a inteligência social e a competência social e

à participação social:

H11. Existe relação entre a inteligência emocional e a participação social.

H12. Existe relação entre a inteligência socia! e a participação social.

H13. Existe relação entre a competência social e a participação social.

Relativamente à inteligência emocional, a inteligência social e a competência social e

ao nível sócio-económico:

H14. Existe relação entre inteligência emocional e o nível sócio-económico.

H15. Existe relação entre a inteligência social e o nívelsócio-económico.

H16. Existe relação entre a competência social e o nívelsócio-económico.

3 - Constituição da Amostra

Dada a impossibilidade de se estender a todo o universo, estê estudo empírico foi

aplicado num determinado campo. Segundo Quivy e Campenhoudt (2003) o campo

onde se Íaz a análise deve ser circunscrito numa fase inicial. De acordo com este

autor, o investigador não deve escolher um campo muito grande o que fará estudar

com mais cuidado, tanto os comportamentos, como as relações interpessoais. O

campo onde se faz esta análise chama-se população.

Uma vez encontrada a população, ou seja, o conjunto de indivíduos onde se quer

estudar o problema equacionado (Almeida & Freire, 2003) e em quem os resultados

de uma investigação deverão manifestar-se, apesar de não terem sido todos

observados (Santos, 2005), importa definir a amostra. A amostra é um subconjunto

dos elementos de uma populaçào, da qual são recolhidas informações ou registadas

respostas e sobre a qual incide directamente a investigação (ibidem).

Dada a impossibilidade de selecção aleatória, tendo em vista o carácter específico da

população e voluntário de participação, optou-se pela utilização de uma amostra de

conveniência (Gall, Borg & Gall, 1996). A amostragem por conveniência é utilizada por

facilidade na execução de um projecto, com os sujeitos que se encontram mais

acessíveis ao investigador. Em psicologia este é claramente o método de amostragem

predominante. Nos casos em que este método é utilizado, é importante que o

investigador manifeste expressamente a limitação de generalizaçáo que daquidecone

(Santos,2005).
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A amostra observada não pretende de forma alguma Íazer a generalização dos seus

resultados aos restantes sujeitos do universo populacional a que esta pertence.

Pretende sim dar o seu contributo para uma melhor compreensão das características

desta população.

3.1 - Selecção da Amostra

A amostra de crianças com dificuldades de aprendizagem estudada foi obtida através

do contacto com professores e psicólogos de várias escolas de primeiro ciclo de

ensino público da cidade de Évora e de Montemor-o-Novo. Através da definição de

dificuldades de aprendizagem proposta pelo DSM-IV-TR, os professores fizeram a

selecção dos alunos que se enquadravam neste perfil. A descrição pormenorizada dos

procedimentos encontra-se descrita no ponto 5 deste capítulo.

Para conhecer e descrever as características da amostra, foram estudadas as

seguintes variáveis independentes: género, idade, escola, ano de escolaridade,

rendimento académico, nível sócio-económico e o índice de participação social destas

crianças.

Relativamente ao rendimento escolar, optou-se por considerar as notas do terceiro

período (Avaliação Final) das disciplinas que constituem a área curricular (Português,

Matemática e Estudo do Meio) e das disciplinas da área extracurricular (Expressões

ArtÍsticas; Área de Projecto, Estudo Acompanhado e Formaçâo Cívica). O rendimento

escolar foi calculado a partir da média das notas destas disciplinas. Foram

consideradas as seguintes categorias: Não Satisfaz, Satisfaz Pouco, Satisfaz, Satisfaz

Bem e Satisfaz Bastante.

Relativamente ao nível sócio-económico das crianças, saliente-se que a dificuldade de

avaliação directa deste tipo de característica, levou a que tivéssemos optado por

considerar um índice agregado tal como é usado na classificação dos grupos socio-

económicos por Candeias (2001) que compreende a profissão principa! (constitui o

ofício ou modalidade de trabalho remunerado) que o pai ou a mãe, ou as pessoas com

quem o indivíduo vive, desempenham; com a situação na profissão (patrão,

trabalhador por conta própria, sem assalariados, trabalhador por conta de outrém); e
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com o nível de estudos dos pais (o nível mais alto de instrução atingido pelos pais ou

encarregados de educação). Esta informação permitiu-nos utilizar a seguinte

classificação: (i) nÍvel sócio-económico baixo: trabalhadores assalariados, por conta de

outrém, trabalhadores não especializados da indústria e da construção civil,

empregados de balcão no pequeno comércio, contínuos, cozinheiros, empregados de

mesa, empregados de limpeza, pescadores, rendeiros, trabalhadores agrícolas,

vendedores ambulantes, trabalhadores especializados da indústria (mecânicos,

electricistas), motoristas; (até ao 80 ano de escolaridade); (ii) nível sócio-económico

médio: profissionais técnicos intermédios independentes, pescadores proprietários de

embarcações, empregados de escritório, de seguros e bancários, agentes de

segurança, contabilistas, enfermeiros, professores do ensino básico e secundário,

assistentes sociais, comerciantes e industriais; do 90 ao 12o ano de escolaridade;

cursos médios e superiores; (iii) nível sócio-económico elevado: grandes proprietários

ou empresários agrícolas, do comércio e da indústria, quadros superiores da

administração pública, do comércio, da indústria e de serviços, profissões liberais

(gestores, médicos, magistrados, engenheiros, economistas, professores do ensino

superior), artistas, oficiais das forças militares e militarizadas, pilotos de aviação; do 40

ano de escolaridade (de modo a incluir grandes proprietários e empresários) à

licenciatura, mestrado ou doutoramento (Candeias, 2001).

Sentiu-se também a necessidade de perceber a realidade prática de participação

social destas crianças em actividades grupais de carácter formal, como indicador de

compreensão mais alargado da experiência social das crianças. Foi neste contexto

que decidimos recolher informação relativa ao tempo semanal dispensado em

actividades sociais e comunitárias, assim como o tipo de actividades que praticam.

Para tal foi perguntado às crianças em que actividades participavam, e o número de

horas semanais que dedicavam a tais actividades. A conjugação da informação sobre

a participação social e comunitária em actividades associativas de natureza lúdica,

desportiva, pedagógica, cultural, tempos livres e actividades organizacionais das

crianças, com o número de horas semanais dedicadas a tais actividades permitiu obter

uma classificação das respostas obtidas, categorizadas em três níveis: (i) sem

participação social - sem participação deliberada em qualquer tipo de actividade

associativa; (ii) alguma participação social- participa em uma ou mais actividades até

3 horas por semana; (iii) muita participação social - participa em uma ou mais

actividades associativas mais de 3 horas por semana (Candeias, 2001)
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3.2 - Caracterização da Amostra

Para a caracterização da amostra recorreu-se a uma série de procedimentos da

estatística descritiva.

Quadro 1 - Descrição da amostra em função das variáveis Género e Cidade

Cidade Feminino Masculino Total

Évora
Montemor-o-Novo

26 33 59
157 I

Total 33 41 74

Através do quadro 1 podemos ver que participaram neste estudo 74 crianças (N= 74),

de classes regulares de escolas de primeiro ciclo 79,7o/o (N= 59) de Évora e de 21,3o/o

(N= 15) de Montemor-o-Novo, assinaladas pelos seus professores e psicólogos como

tendo dificuldades de aprendizagem. Deste grupo de crianças, 44,60/o são raparigas

(N= 33) e 55,4o/o são rapazes (N= 41).

Quadro 2 - Descrição da amostra em função da variável ldade

ldade

8,88
9

1,414
6

11

Média
Moda
Desvio Padrão
Mínimo
Máximo

-

As idades das crianças variam entre 6 e 11 anos. Apresentam uma idade média de

8.88 anos (DP = 1.414). A maior parte das crianças tem 9 anos.
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Quadro 3 - Descrição da amostra em função das variáveis ldade e Género

ldade Total Feminino Masculino

6
7

8
I
10
11

4
10

14

19

17

10

3

I
I
11

4
5

1

1

5

8

13

5

Total 74 33 41

Quadro 4 - Descrição da amostra em função das variáveis ldade e do Ano de
Escolaridade

ldade

91011
Percentage

m
Total67 8

12,20/o

16,20/o

32,4Vo
39,20/o

9
12
24
29

0
0
3
7

0
0
5
12

0
2
7
10

0
5
I
0

5
5
0
0

4
0
0
0

1

2
3
4

Anos de
Escolaridade

Total
Percentage
m

4
5,4
o/o

10 '14 19 17 10 74
100

1O0o/o

13.50/" 18.9o/o 25 ,7o/o 23o/o 13,5o/o Yo

Como é possível verificar através dos quadros 3 e 4, cerca de 5,4o/o (N= 4) são

crianças com 6 anos (1 rapariga e 3 rapazes), 13,5% (N= 10) crianças com 7 anos (1

rapariga e I rapazes), 18,9% (N= 14) crianças com 8 anos (5 raparigas e 9 rapazes),

25,7o/o (N= 19) crianças com I anos (8 raparigas e 11 rupazês), 23o/o (N= 17) crianças

com 10 anos (13 raparigas e 4 rapazes) e 13,5% (N= 10) crianças com 11anos (5

raparigas e 5 rapazes).

Relativamente aos anos de escolaridade, 12,2o/o (N= 9) eram do 1o ano, 16,2% (N=

10) do 20 ano, 32,4o/o (N= 24) do 30 ano e 39,2o/o (N= 29) do 40 ano.
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Quadro 5 - Descrição da amostra em função da variável Escolas

Escolas Total Percentagem
EB1_A Montemor
EB1_B Montemor
EB1_B.Almeirim
EB1_C Montemor
EB1_Chafariz del Rey
EB1_Comenda
EB1_FreiAleixo
EB1_Horta das Figueiras
EB1_S.Mamede
EB2+3_André Resende

Total

3
5

11

7

3
10

7
13

13
2

1,100/o

1,900/o

4,O00/o

2,600/o

1,100/o

3,60%
2,600/o

4,700/o

4,700/o

0,700/o

74 lOOo/o

Estas crianças distribuem-se por 10 escolas: 4,1o/o (N= 3) da EB1_A de Montemor-o-

Novo; 6,8% (N= 5) da EB1_B de Montemor-o-Novo; 14,9o/o (N= 11) da EB1 do Bairro

de Almeirim; 9,5% (N= 7) da EB1_C de Montemor-o-Novo; 4,1% (N= 3) da EB1

Chatariz del Rey; 13,5o/o (N= 10) da EB1 do Bairro da Comenda:9,5o/o (N= 7) da EB1

do Bairro do Frei Aleixo; 17,6 o/o (N= 13) da EB1 do Bairro da Horta das Figueiras;

17 ,6 o/o (N= 13) da EB1 de São Mamede e 0,7Oo/o (N= 2) da EB2+3_André Resende.

Quadro 6 - Descrição da amostra em função da variável Nível Sócio-económico

Nível Sócio-económico Tota! Percentagem

Baixo
Médio
Alto

58
15

1

78,400/o

20,300/o

1,400/o

Total 74 10Oo/"

O quadro 6 mostra a frequência de crianças pelo nível sócio-económico. Estes

rapazês e raparigas são provenientes dos três níveis socioeconómicos sendo: 78,4o/o

(N= 58) do nível socioeconómico baixo (NSB); 20,3o/o (N= 15) do socioeconómico

médio (NSM), e 1,4o/o (N= 1) do nível socioeconómico alto (NSA).
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Quadro 7 - Descrição da amostra em função da variável Participação Social

Género
Participacão social Feminino Masculino Total Percentaqem
Participação não deliberada
Participa até 3horas

24
7
2

16
21

4

40
28

6

54,10/o

37,$Vo
8.1%Particioa + de 3horas semana

Total 33 41 74 1O0 o/o

Relativamente ao índice de participaçâo social, é possível dizer Çuê 54,1o/o, ou seja, 40

crianças (24 rapangas e 16 rapazes) têm uma participação não deliberada na

sociedade; 28 crianças, 7 raparigas e 21 rapazes (37,8o/o) têm uma participação social

até 3horas por semana e apenas 6 crianças (2 raparigas e 4 rapazes), (N= 6, ou 8,1%)

das crianças têm uma participação socia! de mais de 3 horas por semana.

Quadro I - Descrição da amostra em função da variável Classificação nas disciplinas

ClassificaÇão
Não Satisfaz Satisfaz Satisfaz Satisfaz

Disciplinas Satisfaz Pouco Bem Bastante

Português
Matemática
Estudo do Meio
Expressão Artística
Area de Projecto
Estudo Acompanhado
Formacão Cívica

16
14
13

1

1

1

3
4
6
2
3

5

7
9
6

5
4
5

50
47
51

67
67
66
64

Quanto ao rendimento escolar, e através das notas do 30 período foi possíve! tirar os

seguintes resultados: a nota média de português foi de 2,49 (DP = 0, 848) tendo

21,60/o (N= 16) a avaliaçâo "não satisfaz"; 9,5% (N= 7) a avaliação "satisfaz pouco",

67,60/o (N= 50) a avaliação de "satisfaz" e 1,4o/o (N= 1) a avaliação "satisfaz bem".

A nota média de matemática foi de 2,57 (DP= 0,893), sendo '18,9o/o (N= 14) com a

avaliação "não satisfaz"; 12,2o/o (N= 9) a avaliação de satisfaz pouco; 63,5% (N= 47) a
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avaliação de "satisfa/' e 4,1o/o (N= 3) a avaliação de "satisfaz bem" e 1,4o/o (N= 1) a

avaliação de "satisfaz bastante".

A nota média de estudo do meio foi de 2,62 (DP= 0,839), sendo 17,60/o (N= 13) com a

avaliação "não satisfa/';8,1o/o (N= 6) a avaliação de satisfaz pouco, 68,9% (N= 51) a

avaliação de "satisfa/' e 5,4o/o (N= 4) a avaliação de "satisfaz bem".

Relativamente às áreas de expressão artística (psicomotora, musical e plástica), a

nota média foi de 3,11 (DP= 0,354), sendo 90,5% (N= 67) com a avaliação "satisfaz" e

8,1% (N= 6) a avaliação de "satisfaz bem" e 1,4% (N= 1) a avaliação de "satisfaz

bastante".

A nota média de área de projecto foi de 2,96 (DP= 0,307), sendo 6,8% (N= 5) a

avaliação de "satisfaz" e 90,5o/o (N= 67) a avaliação de "satisfaz bem" e 2,7o/o (N= 2) a

avaliação de "satisfaz bastante".

A nota média de estudo acompanhado foi de 2,96 (DP= 0,386), sendo 1,4% (N= 1) a

avaliação "não satisfaz"; 5,4o/o (N= 4) a avaliaçâo de "satistaz" e 89,2o/o (N= 66) a

avaliação de "satisfaz bem" e 4,'lo/o (N= 3) a avaliação de "satisfaz bastante".

4 - lnstrumentos de recolha da informação

Saber quais os instrumentos de recolha de dados que devem ou não ser utilizados

pelo investigador é uma questão a considerar mediante o tipo de estudo e os

resultados que se pretendem. lmporta sobretudo, seleccionar os instrumentos de

avaliação que melhor transmitem os objectivos do estudo (Fortin, 1999). São vários os

instrumentos que podem ser utilizados: entrevistas, questionários, grelhas de

observação, escalas de medida (lbidem).

A operacionalização das questões e objectivos de investigação de estudo realizou-se

através de questionários, como passamos a justificar. A escolha por este tipo de

instrumento prende-se com o facto de constituir o instrumento de medida que melhor

traduz os objectivos pretendidos e por permitir controlar os dados de tal forma que as

informações possam ser colhidas de uma forma mais rigorosa e assim conseguir um

maior controlo de possíveis enviesamentos (Carmo & Ferreira, 1998). Antes da

aplicação do questionário o investigador deve consultar a bibliografia que melhor

enquadra o estudo. As questões devem sêr compreendidas pelos sujeitos inquiridos e

estes devem ser capazes de responder de forma mais sincera possível (Fortin, 1999).
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Para este estudo, de natureza quantitativa foi utilizado um conjunto de instrumentos de

medidaT: o lnventário de Quociente Emocional Bar-On: versão para jovens (EQ-|:W;

versão original de Bar-On & Parker, 2004) numa versão portuguesa de Candeias e

colaboradores (2008), a Prova de Resolução de Problemas lnterpessoais (PRP-I-6/11;

Candeias et a1.,2008), o Teste de Competências Sociais para Crianças (PACS-6111,

Candeias et a1.,2008), o Teste de Percepção de Emoções (Franco & Candeias, 2008)

e as Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MCPR, Raven, 1965). A par das

provas, o estudo envolveu a recolha de alguma informação adicional sobre as

crianças. Neste sentido foi usada uma ficha com informação sócio-demográfica8.

4.í - Ficha de informação sócio-demográfica

A ficha de informação sócio-demográfica consiste numa ficha de identificação

preenchida pela criança, de modo a reunir informações que poderão servir para

explicar ou apreciar as características das suas competências sócio-emocionais.

Desta forma, são solicitados ao sujeito, alguns dados como: o nome, idade, género,

estabelecimento de ensino, ano de escolaridade, turma, profissão e habilitações

literárias dos pais, notas das várias disciplinas cuniculares e extracurriculares e a
participação social da criança.

É mediante a recolha destas informações ora mais directamente associadas ao próprio

desenvolvimento dos alunos (idade, ano escolar, experiências escolares), ora mais

consideradas na psicologia e na educação (genero, nível sócio-económico e índice de

participação social) que se procura dar a conhecer a relação existente entre

determinados factores pessoais e sócio-culturais e as habilidades cognitivas do sujeito

e, competências sócio-emocionais por outro lado, numa perspectiva mais diferencial

progressista. Procura-se explicar em que medida tal relação se pode encontrar

influenciada pelo período de desenvolvimento em que a criança se encontra. Para

além disto, procura-se que estas análises de cariz diferencial e desenvolvimental

atendam não apenas a cada variável tomada de forma isolada, mas procurem

conhecer e explicar os efeitos da interacção daquelas, tomadas em simultâneo

(Lemos, 2007).

7 Todos os instrumentos de medida utilizados surgem em Anexo no final deste trabalho.
8 Ficha Sócio-demognáfica em Anexo no final deste trabalho.
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4.2 - lnstrumentos de Avaliação da lnteligência Emocional

Para avaliar o constructo da inteligência emocional foi usado o !nventário de Quociente

Emocional Bar-On: (EQ-|:W, versão original de Bar-On & Parker, 2004) numa versão

portuguesa; Candeias et a1.,2008) e a Prova de Percepção de Emoções (Franco &

Candeias,2008).

Este instrumento é constituído por 60 itens e fornece um indicador dos níveis de

inteligência emocional percebida. É pedido aos participantes que avaliem a medida em

que eles concordam com cada um dos itens num tipo de escala de Likert de 4 pontos

que varia desde "Nunca" (1) até "Sempre" (4).A escala original é feita em seis escalas:

lntrapessoal, lnterpessoal, Adaptabilidade, GesÍâo de SÍresg General Mood,

lmpressão Positiva (Bar-On & Parker, 2004). Em estudos portugueses (Candeias et

al., 2008), o questionário tem uma boa validade de constructo, provada pela análise

factorial, na qual a multidimensionalidade do questionário é mostrada, pontuada para

cinco dimensões: Adaptabilidade, lmpressão Positiva lntrapessoal, Escala

lnterpessoal, Expressão lntrapessoal da Emoção e Gesúão de SÍress. Candeias et al.

(2008) encontraram uma consistência interna de .87 Total EQ-|:W (Total EQ), e .86

paru a Escala de Adaptabilidade (EQ-AS), .83 para a Escala de lmpressão Positiva

lntrapessoal (EQ-PI), .81 para a escala lnterpessoal (EQ-|S), .70 para a Escala de

Expressão lntrapessoal da Emoção (Ea-EE) e .69 para a Escala de Gestão de Stress

(EQ-SM), melhorando as propriedades da versão completa do questionário.

A Percepção de Emoções foi prevista através da Prova de Reconhecimento e

Percepçâo de Emoções (Franco & Candeias, 2008). A prova consiste em mostrar fotos

de caras de crianças que expressêm emoções. As crianças avaliadas têm que

observar cada rosto e na folha de respostas, assinalar se aqueles rostos estão a

expressar medo, alegria, tristeza, surpresa, vergonha ou nojo; e em que medida,

assinalando "0'n para "não está presente"; "7" paÍa "está um pouco presente" e "2" paÍa

"está presente de certeza".lnicialmente tem um rosto (cara 0) que serve de exemplo e

seguem-se 30 caras de crianças. Foi usada uma versão digital para projectar as

imagens. As crianças deram a sua resposta na folha de registo com as devidas

grelhas correspondentes a cada rosto de criança. Para cada cara, só poderia ser

preenchida uma única resposta.
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4.3 - lnstrumento de Avaliação de lnteligência Social

Para avaliar o constructo da inteligência social, foi utilizada a Prova de Resolução de

Problemas lnterpessoais (PRP-I-6/1 1; Candeias et al., 2008). As dimensões da

inteligência social foram medidas através da PRP-|-6/1 1. Aos participantes, era-lhes

pedido para analisar uma situação problema interpessoal (em formato de imagem), em

três dimensões principais: Resolução de Problemas lnterpessoars (!S-PS), avaliado

através de um questionário no qual os participantes eram convidados a perceber e

descrever a situação interpessoal, a apontar as principais caracterísúrbas da situação

que contribui para compreender a situação, a apontar uma ou mais so/uções para este

problema interpessoal, e para Escolher a melhor solução e justificá-la; Familiaridade

ou Experiencta (lS-E) em situações semelhantes, para avaliar numa Escala de Likert

de 1-a-5, na qual 1 é "Nunca acontece" e 5 é "Acontece Sempre"; Motivação e Auto-

Confiança (lS-M) rumo a este tipo de situação interpessoal, avaliando numa Escala de

Likert de 1 a 5, que varia desde 1 "Discordo fortemente" a 5 "Concordo Plenamente". A

prova tem uma boa validade de constructo, provada por análises factoriais, na qual a

multidimensionalidade do questionário é mostrada (Candeias, 2OO7). Candeias e

colaboradores (2008), encontraram uma consistência interna de .93 para Resolução

de Problemas lnterpessoalg .78 para Motivação e Auto-Confiança, e .72 para

Familiaridade ou Experiência (Candeias et al,2009).

4.4 - lnstrumento de Avaliação de Competência Social

A Prova de Competência Social para Crianças (PACS-6111, Candeias et a1.,2008): a

Competência Social foi medida através da PACS-6/11. Aos participantes foi-lhes

pedido para analisarem cinco situações-problema (num formato verbal), no qual

tinham que auto-avaliar a pertormance de competência social e a facilidade de 1 ate 3

numa escala de Likert, na qual 1 é "Pobre" e 3 é "Excelente". Candeias et al. (2008),

encontraram uma consistência interna de of .82 para a PACS-6/1, e assinala uma

interpretação global da dimensionalidade do questionário, baseada na análise da

validade de constructo, provada pela análise factorial.
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4.5 - lnstrumento de Avaliação de lnteligência Abstracta

A lnteligência Abstracta foi medida através do teste das Matrizes Coloridas

Progressivas de Raven (MCPR, Raven, 1965). Aos participantes foi-lhes pedido para

resolver 36 itens (3 séries de 12), escolhendo a solução correcta perante 6 opções.

Esta prova exige que a pessoa perceba o princípio inerente ao problema. Os sujeitos

devem aplicar esse princípio aprendido recentemente na resolução de outros

problemas. Foi usada uma adaptação portuguesa (Simões, 2000), com uma

consistência interna de.89.

5 - Procedimentos

Um dos aspectos a ter em conta neste estudo e em qualquer trabalho de investigação

está relacionado com a pesquisa interna. Bell (1993) refere que nenhum investigador

pode exigir o acesso a instituições organizacionais ou matérias sem autorização pelo

que esta deve ser pedida desde início (Bell, 1993).

Deste modo foi assim iniciado o conjunto dos procedimentos propriamente usados

para a concretização deste estudo.

Foram enviadas cartase explicativas e de pedido de autorização e colaboração em

estudo de investigação - Dissertação de Mestrado à DREA; e aos Professores

responsáveis dos 4 Agrupamentos de Escolas de Évora e do Agrupamento de Escolas

de Montemor-o-Novo. Os Agrupamentos Nos 2, 3 e 4 de Escolas de Évora aceitaram

colaborar, e o Agrupamento de Escolas No1 recusou a colaboração por falta de

capacidade de resposta e uma vez que já estava a colaborar com outros trabalhos. O

Agrupamento de Escolas de Montemor-o-Novo, colaborou também nesta investigação.

Foram contactados os Professores Responsáveis de 1o ciclo dos vários Agrupamentos

e posteriormente, os Presidentes dos Conselhos Executivos das várias Escolas de

Ensino Básico dos referidos Agrupamentos. Após os consentimentos daqueles que

decidiram colaborar com este estuco, foram contactados os vários professores

responsáveis de cada escola e consequentemente, os vários professores das várias

turmas de 10 ao 40 ano. Àqueles professores que decidiram colaborar neste estudo,

e Cartaexplicativa de projecto e caÍta de pedido de autorização aos pais em A.nexo no final deste trabalho.
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foi-lhes pedido que, em consonância com os psicólogos das suas escolas, fosse

criada uma lista de crianças consideradas como tendo dificuldades de aprendizagem,

segundo a classificação do DSM-IV-TR, definiçãoío esta que foi explicada e

esclarecida com os professores e psicologos. Uma vez criadas as listas de crianças

por turma, foram enviadas cartas de pedido de autorização aos encarregados de

educação para participação dos seus educandos no estudo. Foram enviadas 127

cartas de pedido de autorização, sendo no entanto apenas 95 devolvidas. Destas

cartas devolvidas, apenas 74 autorizaram a participação no estudo sendo que 21

pedidos não foram autorizados pelos encarregados de educação.

Às 74 crianças autorizadas a participar do estudo, foram passados inicialmente o teste

MCPR. Destas crianças, todas apresentaram resultados dentro dos padrões

esperados para a sua idade, pelo que puderam constituir a amostra definitiva deste

estudo. A estas crianças foram passados os instrumentos de recolha de informação

atrás apresentados e descritos. Os dados foram recolhidos entre Março e Julho de

2009.

Para o tratamento dos dados dos questionários foi usado o software específico -
SPSS. A análise e a interpretação dos dados decorreram mediante um conjunto de

hipóteses e objectivos bem definidos, de forma a dar, mais consistência à

interpretação dos dados. Recorreu-se à análise e interpretação dos resultados em

função do enquadramento teórico por permitir uma descrição mais objectiva.

A análise dos resultados esteve assente na interacção entre o estudo teórico e o

estudo empírico. As reflexões incidiram nos conceitos chave.

'0 Definição de DSM_IV_TR utilizada, em Anexo uo final deste trabalho.
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RESULTADOS

ClmcreRzAçÃo DAs coMpETÊNcrAs socto-EmoctoNAts DE cRtANçAs com

DIFICULDADES DE APREN DIZAGEM

Dados os pressupostos teóricos considerados e as finalidades visadas, o estudo

levado a cabo caracteriza-se por ser uma investigação de tipo descritivo e

correlacional. Tal compreensão implicará descrever as características, bem como

relacionar os efeitos das variáveis em causa. lmporta neste sentido apreciar

concomitantemente as interacções entre as variáveis estudadas e diferenciar grupos

em função da qualidade de desempenho observada em torno destas variáveis.

Tendo em consideração a questão de investigação, os objectivos do estudo e as

hipóteses formuladas, os dados obtidos foram tratados através de metodologias de

análise quantitativa com o auxílio de software específico - SPSS.

Considerando a questão de investigação e os objectivos, definiu-se um conjunto de

hipóteses, baseadas na compreensão das interacções entre as variáveis inteligência

emocional, inteligência social e competência social. Esta questão levou a que se

equacionasse como mudam estas variáveis (diferenças ou relações) em função de

variáveis independentes (género, idade, índice de participação social e nível sócio-

economico).

í - Análise das variáveis inteligência emocional, inteligência social e

competência social em função das variáveis independentes

A inteligência emocional foi formulada em função dos resultados nas provas de

Reconhecimento e Percepção de Emoções (PE) e dos resultados da inteligência

emocional Total no EQ:yv e das suas 5 dimensões: Adaptabilidade (lE_A);

Intrapessoal - lmpressão Positiva (lE-lP); lnterpessoal (lr-lnter); Intrapessoal -
Expressão de Emoções (IE_EE); lntrapessoal Gestão de Stress (|E_GS).

A inteligência socialfoiformulada em funçâo dos 3 factores da Prova PRPI: Resolução

de Problemas (PRP_RP); Motivação e Auto-confiança (PRP_Ma) e Familiaridade

(PRP_F). A competência socialfoiformulada em função dos resultados na PACS, para
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a sua totalidade (CS) e das suas 2 dimensões: Desempenho (CS_Des) e Dificuldade

(cs_Dif).

1.1 - Estudo das hipóteses relativas à relação entrê a inteligência emocional, a
inteligência social e a competência social.

H1. Existem relações entre a inteligência emocional, a inteligência social e a
competência social em crianças com dificuldades de aprendizagem.

A Hipótese H1. prevê relações significativas entre inteligência emocional, inteligência

social e competência social. Para testar esta hipótese, entre as 6 variáveis da

inteligência emocional, as 3 variáveis da inteligência social e as 3 variáveis da

competência social, determinou-se o coeficiente de correlação linear de Pearson, que

permite medir a "grandeza e a significância de uma correlação entre os resultados dos

sujeitos em duas variáveis" (Green & Oliveira, 1991)
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Quadro 9 - Análise da correlação entre inteligência emocional, inteligência social e competência social

(N=74).

12 34 10 't1 12 13

2.tE

3.tE_A

4.tE_tP

5.lE_lnter

6.IE_EE

7.rE_GS

8.CS

9.CS Des

1

-0,03

-0,12

o,022

-0,02

-0,05

0,14

0,166

0,041

1

,90í*

,826*

,837*

,818§

0,08

-0,152

0,072

1

,761*

,759*

,8í5*

-,279*

-0,í9

0,057

1

,738*

,650*

-0,18

-0,159

0,107

1

,587* 1

-0,056 -0,15 ',l

-0,056 ô-,253* 0,139 1

0,148 -0,05 0,029 ,5í9*

1o'cs-Dif 0,149 -,2g1" -,2G0* -,22r* -0,196 -,239* 0,1a3 ,633* -,332* 1

1í'PRPI-RPI 0,1 -o,oí3 -0,023 -0,079 -0,044 -0,06 0,096 -o,ozg -0,174 o,o7g ,l

12'PRPI-Ma o,io4 0,194 0,228 0,179,236* o,2os -0,094 -o,o1z 0,22 -0,21 0,11 ,l

13'PRPI-F 0,1 -o,os2 0,012 0,126 0,067 0,11r -,334* -o,o84 -o,oz8 -0,02 -o,2 o,1B 1

*. Conelação signiÍicativa para p < 0.05 (2-tailed); *. Conelação signiÍicativa para p < 0.01 (2-tailed)r

Legenda:
1. Percepção de Emoções, 2. lnteligência Emocional Total, 3. lE Adaptabilidade, 4. lE lmpressão Positiva,
5. lE Interpessoal, 6. lE Expressão de Emoções, 7. !E Gestão de Stress, 8. Competência Social Total,
9. CS Desempenho, 10. CS DiÍiculdade, 1L lnteligência Social Resolução de Problemas lnterpessoais,
12. lS Motivação e auto-conÍiança, 13. !S Familiaridade

Como é possível observar através do quadro 9, a inteligência emocional (lE) relaciona-

se negativamente de forma não significativa com a percepção de emoções (PE).

A dimensão adaptabilidade da inteligência emocional (lE_A) relaciona-se

negativamente de forma não significativa com a percepção de emoções (PE); e

relaciona-se positivamente de forma muito significativa com a inteligência emocional

total (lE), (t=0.901; p<0.01).
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A dimensão impressão positiva da inteligência emocional (lE_lP) relaciona-se de

forma positiva mas não significativa com a percepção de emoções (PE); relaciona-se

de forma positiva e muito significativa com a inteligência emocionaltotal (lE) (t= 0.826;

p<0.01) e com a dimensão adaptabilidade da inteligência emocional (lE_A) (t=0.761;

p<0.01).

A dimensão interpessoal da inteligência emodonal (lF_lnter) relaciona-se

negativamente e de forma não significativa com a percepção de emoções (PE);

relaciona-se de forma positiva e muito significativa com a inteligência emocional (lE)

(10.837, p<0.01); com a dimensão adaptabilidade (lE_A) (10.758, p<0.01); e com a

dimensão impressão positiva (lE_lP) (t=0.738, p<0.01).

A dimensão expressão de emoções da inteligência emocional (|E_EE) relaciona-se de

forma negativa e não significativa com a percepção de emoções (PE). Relaciona-se

positivamente e de forma muito significdiva com a inteligência emocional (lE)

(10.818, p<0.01), e com as dimensões adaptabilidade (lE_A) (10.815, p<0.01); a

dimensão impressão positiva (lE_lP) (r=0.650, p<0.01) e com a dimensão interpessoal

(lE_l nter) (10.587, p<0.01 ).

A dimensão gestão de stress da inteligência emocional (lE_GS) relaciona-se de forma

positiva e não significativa com a percepção emocional (PE) e com a inteligência

emocional (lE). Relaciona-se de forma negativa e pouco significativa com a dimensão

adaptabilidade da inteligência emocional (lE_A) (r= -0.279, p<0.05). Relaciona-se de

forma negativa e não significativa com as dimensões interpessoa! (lE_lnter),

expressão de emoções (|E_EE) e gestão de stress (|E_GS) da inteligência emocional.

A competência social (CS) relaciona-se de forma positiva e não signiflcativa com a

percepção de emoções (PE) e com a dimensão gestão de stress da inteligência

emocional (|E_GS). Relaciona-se de forma negativa e não significativa com a

inteligência emocional (lE), e com as dimensões adaptabilidade (lE_A), a impressão

positiva (lE_lP), a interpessoal (lE_lnter)- Relaciona-se de forma negativa e

significativa com a dimensão expressão de emoções (|E_EE) da inteligência

emocional (r-0.253, p<0.05).

62



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com DiÍiculdades de Aprendizagêm.
Dissertacão de Mestrado em Psicologia da Educacão.

A dimensão desempenho da competência social relaciona-se de forma positiva e não

significativa com a percepção de emoções (PE), a inteligência emocional (lE); as

dimensões adaptabilidade (lE_A); impressão positiva (lE_lP); lnterpessoal (1tr_lnter) e

gestão de stress (IE_GS) da inteligência emocional. Relaciona-se de forma negativa e

não significativa com a dimensão expressão de emoções (IF_EE) da inteligência

emocional e relaciona-se de forma positiva e significativa com a competência social

geral (CS) (r=0.519, p<0.01).

A dimensão dificuldade da competência social relaciona-se de forma positiva e não

significativa com a percepção de emoções (PE), e com a dimensão gestão de stress

da inteligência emocional (lE_GS).

Relaciona-se também de forma negativa e significativa com a inteligência emocional

(lE) (t= -0.231, p<0.05); com a dimensão adaptabilidade da inteligência emocional

(lE-A) (t= -0.260, p<0.05); com a dimensão impressão positiva da inteligência

emocional (lE_lP) (r= -0.271, p<0.05); com a dimensão expressão de emoções

(lE-EE) (r -0.239, p<0.05) e com a dimensão desempenho da competência social

(CS-Des) (r=-3.32, p<0.01). Relaciona-se de forma positiva e significativa com a
competência social geral (CS) (r=0.633, p<0.01).

A dimensão de resolução de problemas interpessoais da inteligência social (PRPI_RP)

relaciona-se de forma positiva e não significativa com a percepção de emoções (PE),

com a dimensão gestão de stress da inteligência emocional (|E_GS) e com a

dimensão dificuldade da competência social (CS_Dif). Relaciona-se de forma negativa

e não significativa com a inteligência emocional (lE), com as dimensões adaptabilidade

(lE_A), impressão positiva (lE_lP), interpessoal (lE_lnter), expressão de emoções

(IE-EE) da inteligência emocional; a competência social geral (CS) e a dimensão

desempenho da competência social (CS_Des).

A dimensão motivação e auto-confiança da inteligência social (PRPI_Ma) relaciona-se

de forma positiva e não significativa com a percepção de emoções (PE), a inteligência

emocional (lE), e as dimensões adaptabilidade (lE_A), impressão positiva (lE_lP), e

expressão de emoções (|E_EE) da inteligência emocional; com a dimensão

desempenho da competência social (CS_Des) e com a dimensão de resolução de

problemas interpessoais da inteligência social (PRPI_RP). Relaciona-se de forma

positiva e significativa com a dimensão interpessoal da inteligência emocional
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(lE_lnter) (r=0.236, p<0.05). Relaciona-se de forma negativa e não significativa com a

dimensão gestão de stress da inteligência emocional (|E_GS), com a competência

social geral (CS) e com a dimensão dificuldade da competência social (CS_Dif).

A dimensão familiaridade da inteligência social (PRPI_F) relaciona-se de forma

positiva e não significativa com: a percepção de emoções (PE); as dimensões

adaptabilidade (lE_A), impressão positiva (lE_lP), interpessoal (lE_lnter) e expressão

de emoções (|E_EE) da inteligência emocional; e com a dimensão motivação e auto-

confiança da inteligência social (PRPI_Ma). Relaciona-se de forma negativa e não

significativa com a inteligência emocional (lE), a competência social (CS) e as

dimensões desempenho (CS_Des) e dificuldade (CS_D|fl da competência social; e

com a dimensão resolução de problemas interpessoais da inteligência social

(PRPI_RP). Relaciona-se de forma negativa e significativa com a dimensão gestão de

stress (lE_GS) da inteligência emocional (r-0.334, p<0.01).

1.2 - Estudo das hipóteses relativas à inteligência emocional, a inteligência

social e a competência social em função do género.

H2. Existem diferenças na inteligência emocional em função do género.

Em casos de estatística inferencial, há a preocupação de comparação de valores

médios entre situações, com vista a verificar se existem diferenças significativas.

Quando existem dois grupos ou situações a comparar, utilizam-se os designados

testes t-student para comparação de médias. Estes testes preocupam-se em comparar

valores médios entre situações, com vista a verificar se existem diferenças

significativas entre as situações pertinentes. Os testes t-student para comparação de

médias são testes paramétricos e assentam em leis de probabilidade com algumas

exigências: i) a variável dependente deve ser quantitativa (escala intervalar ou de

razão); ii) a distribuição da variável dependente deve seguir (aproximadamente) a

normalidade - verificado pelo teste de Kolmogorov-Smirnov ou Shapiro-Wilk; o teste é

imprescindível, excepto se a amostra for superior a 30, dispensando-se assim a

verificação deste requisito iii) no caso da situação com design entre sujeitos, não deve

existir desequilíbrio significativo de dispersões, verificado pelo teste de Levene

(Martinez & Ferreira, 2008). 
"
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Depois de testada e confirmada a normalidade da distribuição11 constatámos que os

dados do nosso estudo obedecem aos requisitos dos testes paramétricos, por isso,

para compreender se as diferenças de média da inteligência emocional em função do

género são significativas, recorremos aos testes t-student para comparação de duas

médias (design entre sujeitos). Este teste é utilizado para comparar as médias

relativas a uma determinada variáve!, considerando dois grupos distintos de sujeitos,

ou seja, quando existem duas condições experimentais que envolvem sujeitos

diferentes (Martinez & Ferreira, 2008).

Para testar a hipótese H2. realizou-se uma comparação de médias de lE em função do

género.

Quadro 10 - Análise das diferenças de médias na variável lE em função do Género

(N=74).

lnteligência
Emocional Género N Média DP T Gl P

Masculino
41 47

33 50,09 I,021 0,094 71 0,926
Masculino

78 1

41 't1
IE-A 33 49,21 8,332 -0,659

ulscullno 41 s0,71 11,1t4

72 0,512

IE_IP Feminino

Masculino
33

4',!

51,64

48,46

8,724

10,808

1,366 72 0,176

lE_lnter Feminino

Masculino
33

41

50,9'1 8,636 0,752 72 0,454

'15

IE-EE
33

41

50,ô4

49,68

9,2s3

10,785

0,402 72 0,689
Masculino

IE-GS Feminino

Masculino
33

41

49,85

49,98

10,736

9,5',t7

-0,054 72 0,957

*. Conelação significativa para p < 0.05 (2-tailed).

Legenda: PE- Percepção de Emoções; lE-lnteligência Emocional; lE_A- lnteligência Emocional Adaptabilidade, lE_lP-
lnteligência Emocional lmpressão Positiva; lE_lnter-lnteligência Emocional lnterpessoal; lE_EE-Inteligência Emocional
Expressão de Emoções; IE_GS - lnteligência Emocional Gestão de Stress.

ll Resultados em Anexo na parte final deste habalho.

65



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem.
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

Como é possível verificar, no quadro 10 apresentam-se as médias e os desvios-

padrão dos testes PE e !E em função do género. Foi encontrada diferença

estatisticamente significativa entre o género feminino e masculino, relativamente ao

teste PE, t(2,175) =72, p < 0.05, com o sexo feminino obtendo resultados mais altos

que o sexo masculino.

As diferenças de médias na lE e nas suas diversas dimensões, não diferem

significativamente.

H3. Existem diferenças na inteligência social em função do género.

Para o estudo da hipótese H3. efectuou-se uma comparação de médias de lS em

função do género.

Quadro 11 - Análise das diferenças de médias na variável lS em função do Género

(N=74).

lntelioência Social Género N Média DP T Df P

PRPI_RPI Feminino 33 50,97 9,123 0,904 72 0,369
Masculino

41 48.83 10,43

PRPI_Ma Feminino

Masculino
33

41 47 .4

53,í8 9,389 2,56

9.826

72 0,0í3"

PRPI_F Feminino

Masculino 47,
*. Conelação signiÍicativa para p < 0.05

Legenda:
PRPI_RPI - Dimensâo Resoluçâo de Poblemas lnterpessoais da lnteligência Social; PRPI_Ma - Dimensão Motivação
e auto-conÍiança da lnteligência Social; PRPI_F - Dimensão Familiaridade da lnteligência Social

Como é possíve! verificar, no quadro 11 apresentam-se as médias e os desvios-

padrão dos resultados da lnteligência Social em função do género. Foram encontradas

diferenças estatisticamente significativas entre o género feminino e masculino,

relativamente à dimensão PRPI_Ma, t(2,56) = 72, p < 0.05, e relativamente à

dimensão PRPI_F, (2,315) = 72, p < 0.05, com o sexo feminino obtendo resultados

mais altos que o sexo masculino em ambas as situações. A diferença de médias na

dimensão PRPI_RPI não difere significativamente em função do género.

33

41

53 11,214 2,315 72 0,023*
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H4. Existem diferenças na competência social em função do género.

Para testar a hipótese H4. foi feita uma comparação de médias de CS em função do

género.

Quadro 12 - Análise das diferenças de médias na variável CS em função do Género

(N=74).

Social Género N

33

4',|

51,42 9,526 í,088 72 0,280
Masculino

33

41

1

50,55 9,388 0,462

5't 9,148 0,757

72 0,646
Masculino

72

Masculino 41 49,24 1o,4gz
*. Conelação significativa para p < 0.05 (2-tailed).

Como é possível verificar, no quadro 12 apresentam-se as médias e os desvios-

padrâo dos resultados da Competência Social em função do género. As diferenças de

médias na CS e nas suas diversas dimensões, não diferem significativamente em

função do género.

0,45133
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í.3 - Estudo das hipóteses relativas à inteligência emocional, a inteligência

social e a competência social e a idade.

H5. Existe relação entre a inteligência emocional e a idade?

Quanto à hipótese H5 analisaram-se as relações entre a inteligência emocional e a
idade. Para testar esta relação entre a idade e as restantes variáveis determinou-se o

coeficiente de correlação linear de Pearson, que permite medir a "grandeza e a
significância de uma correlação entre os resultados dos sujeitos em duas variáveis"

(Green & Oliveira, 1991)

Quadro 13 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e ldade

(N=74)

I nteliqência Emocional R de Pearson

0,046
-0,116
-0,082
-0,098
-0,108
-0,092

para p <

PE
IE

IE_A
IE_IP
lF_lnterp
IE_EE

GS 1

Conelação para p < 0.01

Como é possível observar no Quadro 13, apenas a variável percepção de emoções

(PE) tem uma relação positiva com a idade, no entanto, não signiÍicativa (r=0,46), o

que indica ausência de correlação linear entre a idade e a PE. Todas as variáveis da

inteligência emocional (lE, lE_A; lE_lP; lF_lnter; lE_EE; !E_GS) apresentam

correlações negativas com a idade, apesar de também nenhuma delas ser

significativa.
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H6. Existe relação entre a inteligência social e a idade?

Para a hipótese H6. que propõe a existência de relações positivas entre a inteligência

social e a idade. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de correlação

linear de Pearson entre a idade e as 3 variáveis que compõem o constructo

lnteligência social.

Quadro 14 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Social e ldade

(N=74).

lnteliqência Social R de Pearson
PRP_RP
PRP_Ma
PRP_F

para p <

0,180
0,014

174

Conelação para p < 0.0í

Como é possível observar através do quadro 14, a inteligência social, nas suas 3

dimensões (RP; Ma e F) relacionam-se positivamente com a idade, isto quer dizer que

à medida que as crianças vão aumentando em idade, há também uma tendência para

aumentar em nível de inteligência social. No entanto, estas correlações não são

significativas.
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H7. Existe relação entre a competência social e a idade.

Quanto à hipótese H7. pretendeu-se saber se existem relações positivas entre a

competência social e a idade. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de

correlação linear de Pearson entre a idade e estas variáveis.

Quadro 15 - Análise de eorrelação entre as variáveis Competência Social e ldade

(N=74).

Competência Social R de Pearson

CS
CS Des

o,144
-0,093

cs_Dif 
,238.

*. Conelação signiÍicativa para p < 0.05 (2-tailed).

Como é possível verificar através do quadro 15, existe uma relação positiva mas não

significativa entre a competência social e a idade (r= ,144). De forma mais específica,

existe uma relação negativa entre a componente do desempenho da competência

social e a idade, apesar de também ela não significativa. Existe uma relação positiva e

significativa entre a componente de dificuldade da competência social e a idade (r
0,238;p< 0,05).
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1.4 - Estudo das hipóteses relativas à inteligência emocional, a inteligência

social e a competência social e o rendimento escolar.

H8. Existe relação entre a inteligência emocional e o rendimento escolar.

Quanto à hipótese H8. averiguámos se existem relações positivas entre a inteligência

emocional e o rendimento escolar. Para testar esta relação determinou-se o

coeficiente de correlação linear de Pearson.

Quadro 16 - Análise de correlação entre as variáveis Inteligência Emocional e

Rendimento Escolar.

(N=74)

Rendimento Escolar
I ntelioência Emocional MC MEC MT

PE
IE
IE_A
IE_IP
lE_lnter
IE_EE
IE GS

0,028
-0,035
-0,009
-0,05
0,005
-0,063

-0,06
0,009
-0,119
0,039
0,044
-0,03

-0,014
0,09

0,118
-0,005
0,094
0,013

147033
para p <

**. Conelação signifcativa para p < 0.01

Legenda: MG Média das disciplinas cuniculares; MEC- Média das disciplinas extracurriculares; MT- Média das
disciplinas cuniculares e extracurÍiculares

Como é possível observar através do quadro 16, a inteligência emociona! relaciona-se

com o rendimento escolar da seguinte forma: a percepção de emoções (PE) relaciona-

se positivamente com a média das notas das disciplinas curriculares - MC -

(português, matemática e estudo do meio) e negativamente com as médias das notas

das disciplinas extracuniculares - MEC - (expressões, área de projecto, estudo

acompanhado e formação cívica) e com a média total das notas das disciplinas

curriculares e extracurriculares - MT. A lE relaciona-se negativamente com a MC e
positivamente com a MEC e a MT. A dimensão Adaptabilidade da inteligência

emocional (lE_A) relaciona-se negativamente com a MC e MEC, e relaciona-se

positivamente com a MT. A dimensão impressão positiva (1E_1P) relaciona-se

negativamente com a MC e com a MT, e relaciona-se positivamente com a MEC. A

dimensão interpessoal relaciona-se positivamente com a MC, a MEC e a MT. A
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dimensão expressão de emoções (lE_EE) relaciona-se negativamênte com a MC e

com a MEC e positivamênte com a MT. A dimensão gestão de stress (IE_GS)

relaciona-se negativamente com a MC e positivamente com a MEC e com a MT.

Nenhuma destas relações é significativa uma vez que a significância foi sempre

superior a 0,05.

H9. Existe relação entre a inteligência social e o rendimento escolar.

No que se refere hipótese H9. testou-se a existência de relações entre a inteligência

social e o rendimento escolar. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de

correlação linear de Pearson.

Quadro 17 -Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Sociale Rendimento

Escolar

(N=74).

Rendimento Escolar

lnteliqência Social MC MEC MT

PRPI_RP
PRPI_Ma
PRPI_F

0,008
-0,031

0,092
0,069
-0

0,014
-0,o24
-0 o250

para p <
*. Conelação significativa para p < 0.01

Legenda: MC- Média das disciplinas curriculares; MEC- Média das disciplinas extracuniculares; MT- Média das
disciplinas cuniculares e extracuniculares

Como é possível observar através do quadro 17, a inteligência social na sua dimensão

de resolução de problemas (PRPI_RP) relaciona-se positivamente com a média das

disciplinas curriculares (MC), das disciplinas extracurriculares (MEC) e média total das

disciplinas (MT). A dimensão motivação e autoconfiança (PRPI_Ma) relaciona-se

negativamente com a MC e a MT e positivamente com a MEC. A dimensão

familiaridade (PRPI_F) relaciona-se positivamente com a MC e negativamente com a

MEC e a MT.

No entanto, nenhuma destas relações é significativa uma vez que a significância foi

sempre superior a 0,05.
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Hí0. Existe relação entre a competência social e o rendimento escolar

Quanto à hipótese H10. analisou-se se existem relações entre a competência social e

o rendimento escolar. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de

conelação linear de Pearson.

Quadro 18 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Social e

Rendimento Escolar.

(N=74)

Rendimento Escolar

Competencia Socia
cs 0,14 -0,06 o,os2
CS_Des 0,003 -0,005 0,035
CS-Dif 0,152 -0,06

*. Conelaçâo significativa para p < 0.05 (2-tailed).
*. Conelação signiÍicativa para p < 0.01 (2-tailed).

Legenda: MG- Média das disciplinas cuniculares; MEC- Media das disciplinas extracuniculares; MT- Média das
disciplinas cuniculares e extracuniculares

Como é possível observar através do quadro 18, a competência social relaciona-se de

forma positiva com a média das disciplinas curriculares (MC) e com a média total das

disciplinas (MT). A dimensão desempenho (CS_Des) relaciona-se positivamente com

a MC e com a MT e negativamente com a MEC. A dimensão dificuldade (CS_Dif)

relaciona-se positivamente com a MC e com a MT e negativamente com a MEC. No

entanto, nenhuma destas relações é significativa uma vez que a significância foi

sempre superior a 0,05.
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1.5 - Estudo das hipóteses relativas à inteligência emocional, a inteligência

social e a competência socia! e à participação social.

Hlí. Existe relação entre a inteligência emociona! e a participação social

Para a hipótese H11. averiguámos se existem relações entre a inteligência emocional

e a participação social. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de

correlação linear de Pearson.

Quadro 19 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e

Participação Social.

(N=74)

Intelioência Emocional R de Pearson

PE

IE

IE_A

IE_IP
lF_lnterp
IE EE

-0,001

',257'
-,309*
-,3í8*
-0,203
-o,216

GS 163
para p < 0.05*. Conelação significativa para p < 0.01

Como é possível observar através do quadro 19, existe relação negativa e não

significativa entre a Percepção de Emoções (PE) e a participação social (lPS). Existe

relação negativa significativa Q= -,257, p<0.05) entre a lnteligência emocionaltotal (lE)

e o índice de participação social (lPS)

Existem relações negativas significativas entre as dimensões Adaptabilidade (lE_A) e

a participação social (lPS) (t= -,309, p<0.01) e relações negativas significativas entre

lmpressão Positiva da inteligência emocional (lE_lP) e a participação social (lPS) (r -

,318, p<0.01), As dimensões lnterpessoal (lE_lnter) e Expressão de Emoções (|E_EE)

da inteligência emocional relacionam-se negativamente de forma não significativa com

a participação social. Existem relações positivas não significativas entre a dimensão

Gestão de Stress da inteligência emocional (IE_GS) e o índice de participação social

(rPS).

0
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Hí2. Existe relação entre a inteligência socia! e a paÉicipação social.

A hipótese H12. propõe que existêm relações entre a inteligência socia! e a

participação social. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de correlação

linear de Pearson.

Quadro 20 - Análise de correlação entre as variáveis lnteligência Social e Participação

Social.

(N=74)

lnteliqência Social R de Pearson
PRPI_RP
PRPI_Ma
PRPI_F

-0,095
-0,195

para p <
Correlação para p < 0.01

Como é possível observar através do quadro 20, existem relaçôes negativas entre as

3 dimensões da inteligência social (resolução de problemas, motivação e auto-

confiança e familiaridade) e o índice de participação social (lPS). Estas relações são

não significativas uma vez que o valor da significância foi sempre superior a 0,05.
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H13. Existe relação entre a competência socia! e a participação social.

Na hipótese H13. estudámos se existem relações entre a competência social e a
participação social. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de correlação

linear de Pearson.

Quadro 21 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Social e

Participação Social

(N=74).

Competência Social R de Pearson

-0,049
-o,144

078
para p < 0.05

"*. Correlação signiÍicativa para p < 0.01

Como é possível observar através do quadro 21, a competência social (CS) relaciona-

se de forma negativa com o índice de participação social (lPS). A dimensão

desempenho (CS_Des) relaciona-se negativamente com o índice de participação

social (lPS). A dimensão dificuldade relaciona-se positivamente com o índice de

participação social (lPS). Estas relações não são significativas uma vez quê o valor da

significância foi sempre superior a 0,05.

CS
CS_Des
CS_Dif 0

76



Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

í.6 - Estudo das hipóteses relativas à inteligência emocional, a inteligência

social e a competência sociale ao nível sócio+conómico.

Hí4. Existe relação entre inteligência emocional e o nívelsócio-económico.

Quanto à hipótese H14. analisou-se a relação entre a inteligência emocional e o nível

sócio-económico. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de correlação

linear de Pearson.

Quadro 22 - Anâlise de correlação entre as variáveis lnteligência Emocional e Nível

Sócio-económico

(N=74).

lnteliqência Emociona! R de Pearson

-0,02
o,042
-0,003
0,028
0,045
-o,014
0,117

*. Conelação signiÍicativa para p < 0.05
**. Conelação significativa para p < 0.01

(2-tailed).
(2-tailed).

Como é possível observar através do quadro 22, a Percepção de Emoções (PE)

relaciona-se de forma negativa com o nível sócio-económico (NSE). A inteligência

emocional (lE) e as dimensões impressão positiva (lE_lP), interpessoal (lE_lnter) e
gestão de stress (IE_GS) relacionam-se positivamente com o nível sócio-económico

(NSE). As dimensões adaptabilidade (lE_A) e a expressão de emoçÕes (IE_EE)

relacionam-se negativamente com o nível sócio-económico (NSE). Estas relações não

são significativas uma vez que o valor da significância foi sempre superior a 0.05.

PE
IE

IE-A
IE_IP
lE_lnterp
IE-EE
IE GS
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H15. Existe relação entre a inteligência social e o nível sócio-económico.

O estudo da hipótese H15. reportou-se à análise de relações positivas entre a

inteligência social e o nível sócio-económico. Para testar esta relação determinou-se o

coeficiente de correlação linear de Pearson.

Quadro 23 - Análise de correlação entre as varáveis lnteligência Social e Nível Sócio-

económico

(N=74).

lnteligência Social R de Pearson
PRPI_RP 0,226
PRPI_Ma ,2lr*

PRPI_F -O,OT4
*. Conelação significativa para p < 0.05 (2-tailed).
**. Conelação significativa para p < 0.01 (2-tailed).

Como é possível observar através do quadro 23, a dimensão resolução de problemas

da inteligência social (PRPI_RP) relaciona-se positivamente e de forma não

significativa com o nível sócio-económico (NSE). A dimensão Motivação e Auto-

confiança relaciona-se positivamente e de forma significativa (r= 0,246; p<0,05) com o

nível sócio-económico (NSE). A dimensão familiaridade (lE_F) relaciona-se de forma

negativa não significativa com o nívelsócio-económico (NSE).
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H16. Existe relação entre a competência social e o nível sócio-económico.

Para a hipótese H16. analisaram-se as relações entre a competência social e o nível

sócio-económico. Para testar esta relação determinou-se o coeficiente de correlação

linear de Pearson.

Quadro 24 - Análise de correlação entre as variáveis Competência Socia! e Nível

Sócio-económico

(N=74).

Competência Social R de Pearson
CS
CS_Des
cs_Dif

o,122
0,067

073
para p <

Conelação para p < 0.0í

Como é possível observar através do quadro 24, a competência social (CS) e as suas

2 dimensôes desempenho (CS_Des) e dificuldade (CS_DIfl relacionam-se de forma

positiva e não significativa (p< 0.05) com o nível sócio-económico (NSE).
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DrscussÃo Dos RESULTADoS

Passamos então a apresentar algumas considerações sobre os resultados do

presente estudo. Para facilitar a leitura e compreensão desta discussão, esta será

dividida de acordo com o conjunto de hipóteses anteriormente colocadas e tratadas.

Relação entre inteligência emocional, inteligência sociale competência social.

Começamos pela primeira hipótese em que tentou compreender-se a relação entre a

inteligência emocional, a inteligência social e a competência social em crianças com

DA, envolvidas neste estudo. Os resultados obtidos indicam que nesta amostra de

crianças, a percepção de emoções não manifesta relações significativas com

nenhuma das dimensões da inteligência emocional, da inteligência social nem da

competência social, contrariando resultados encontrados em estudos com crianças

que relacionaram as habilidades para ler emoções em faces, compreender vocabulário

emodonal e regular afectos com a competência social e a adaptação (Lopes, Salovey

& Straus, 2003). A inteligência emocional relaciona-se de forma positiva com as

dimensões adaptabilidade, impressão positiva, interpessoal, expressão de emoções e

gestão de stress. Estes resultados são indicadores de que, quanto mais elevada for a

inteligência emocional destas crianças, mais eficazes serão as suas capacidades de

adaptação; a impressão positiva sobre si mesmas, sobre os outros e aquilo que os

rodeia; a capacidade de compreensão e de relacionamento com os outros, de

expressar as suas emoções e de gerir as situações em que se sintam sob stress.

Estes resultados coincidem com as conclusões retiradas por Salovey, Beddell,

Detweiller e Mayer (1999) que sugerem que as pessoas emocionalmente mais

inteligentes possivelmente lidam de modo mais positivo e com uma comunicação

emocional mais adequada face a situações stressantes, já que são capazes de

perceber, avaliar e regular as suas emoções.

Os resultados do nosso estudo também sugerem que a inteligência emocional das

crianças com DA relaciona-se de forma negativa com a dimensão dificuldade da

competência social, ou seja; que quanto mais elevado for o seu quociente emocional,

menores dificuldades terão ao nível da competência social e da sua percepção

relativamente à mesma. Estes resultados poderão também encontrar algum apoio em

resultados encontrados por Mayer, Caruso e Salovey, quando em 1999, encontraram

correlações positivas entre a inteligência emocional e diversos indicadores de
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Nunca Às vezes Quase
Semnre

Sempre

1. Gosto de divertir-me.
1 2 3 4

2. Compreendo bem como as outras pessoas se sentem.
I 2 3 4

3. Posso estar calmo, mesmo estando aborrecido.
1 2 3 4

4. Sou feliz.
I 2 3 4

5. Preocupo-me com o que acontece aos outros.
1 2 3 4

6. E-me dificil conholar a miúa raiva.
I 2 3 4

7.É fásndizer aos outros como me sinto. 1 2 3 4

8. Gosto de coúecer novos colegas/ dos colegas novos que

coúeco.
I 2 3 4

9. Sinto-me seguro de mim mesmo.
1 2 3 4

10. Sei como se sentem as outras pessoas.
1 2 3 4

ll. Sei como me manteÍ calmo.
I 2 3 4

12. Quando me fazem perguntâs dificeis, procuro responder de

formas diferentes.

I 2 3 4

13. Penso que a maioria das coisas que faço, são bem feitas. 1 2 3 4

14. Sou capaz de respeitar os oufros.
I 2 3 4

15. Algumas coisas aborrecem-me múto. I 2 3 4

16. É-me fácil entender coisas novas.
I 2 3 4

17. Falo com facilidade sobre os meus sentimentos.
I 2 3 4

18. Teúo bons pensamentos acerca das outras pessoa§. 1 2 3 4

19. Penso que vai correr tudo bem.
1 2 3 4

20. Ter amigos é importante.
I 2 3 4

21. Tenho brigas com os ouhos.
1 2 3 4

22. Compreendo peÍguntas dificeis.
I 2 3 4

23. Gosto de rir. I 2 3 4

24. Tento não magoar os outos. 1 2 3 4

25. Penso num problema até o resolver.
I 2 3 4

26. Tenho mau feitio.
I 2 3 4

27. Nada me incomoda.
I 2 3 4

28. É dificil falar dos meus sentimentos.
I 2 3 4

29. Sei que as coisas vão correr bem.
I 2 3 4

30.Posso responder bem às pergrmtas dificeis.
I 2 3 4

It. É facl descrever os meus sentimentos.
1 2 3 4

32. Sei como passar um bom momento.
I 2 3 4



Questionário de Inteligência Emocional de Bar-on
INSTRUCçÕES: 

(Adaptado por A'candeias' M' Rebocho' 2007)

Lê atentamente todas as frases.
Faz um cÍrculo no número que melhor expresse a fua opinião.
Para isso, há uma escala numérica de I a4.
Neúuma resposta é melhor que a oufra.
Se te enganares, basta riscar e colocar o círculo na resposta que pretendes.
Responde a todas as perguntas e procura ser sincero.

Exemplo 1:

Nunca Às vezes Quase sempre Sempre

Estou contente. 1 2 3 4

Se escolhes o número 1, significa que nunca estás contente.

Se escolhes o número 2, significa que às vezes estás contente.

se escolhes o número 3, significa que quase sempre estás contente.

Se escolhes o número 4, significa que estiís sempre contente.

Exemplo 2:

Nunca Às vezes Quase sempre Sempre

Tento não comer chocolates 1 2 3 4

Se escolhes o número 1, significa que nunca tentas não comer chocolate, ou seja comes chocolate

sempre que te apetece.

Se escolhes o número 2, significa que às vezes tentas não comer chocolate.

Se escolhes o número 3, significa que quase sempre tentas não comer chocolate.

se escolhes o número 4, significa que sempre tentas não comer chocolate.

Continua.
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Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem
Dissertação de Mestrado em Psicologia da Educação.

ANEXO 4

Definição do conceito DiÍiculdades de Aprendizagem segundo o Manual de
Estatística de Saúde Mental da American Psychiatric Association: DSM-IV-TR
(2006)

As Dificuldades de Aprendizagem são diagnosticadas quando os resultados do
indivíduo em testes padronizados de leitura, matemática ou expressão escrita,

individualmente administrados estão substancialmente abaixo do esperado para sua
idade, escolarização e nível de inteligência. (DSM-|V-TR, 2006)
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Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem
Dissertação de Mestrado em Psicologia da EducaÇão.

ANEXO 3

Fátima Henriques Leal
Alcárcova de Baixo No 17

7000 Évora

Sónia Marisa Pereira Dinis
Rua Fernando Pessoa, Lote 29, R"/c

'7 0 5 0 -23 6 Montemor-o-Novo

Exmo.(a). Encarregado de Educação

No ârrbito das investigações intituladas 3'Estado de Caracturtzação das

Competências Sócio-Emocionais de Crtanças com Diftcutdtdes de Aprendizagem" referente à

dissertação de Mestrado de tr'átima Ilenriques Leal, e ilo "Estado da Percepçã,o de País e Professores

acetca das Competências Sócio-Emocbnais de Crianças com Difrcaldades de Aprendizagem",

referente à dissertação de Mestrado de Sónia Marisa Pereira Dinis, do programa de Mesfado em

psicologia da Educação da Universidade de Évora, orientadas respectivamente pelas Professoras

Doutoras Adelinda Araújo Candeias e Heldemerina Samutelela Pires, da Universidade de Évora, vimos

por este meio, solicitar a yossa colaboração no sentido de preenchimento de dois questionários e de

autorização de participação do seu educando no estudo em causa.

Nestas investigações pretendemos estudar respectivamente: a Caracterização das Competências

Sócio-Emocionais de Crianças com Dificuldades de Aprendizagem e a Percepção de Pais e professores

ocerca das Competências Sócio-Emocionais de Crianças com Dificuldades de Aprendizagem, sando para

tal necessário a recolha de dados, através de questionários a alunos, pais e professores (de 120 alunos

com idades compreendidas entre os 6 e os 11 anos, com sinalização de DiÍiculdades de

Aprendizagem).

Salvaguarda-se que a investigação em causa não representará neúum tipo de encaÍgo financeiro

e que serão assegurados todos os procedimentos éticos na condução do estudo.

Junto remetemos oS contactos das mestrandas e das ProfessoraS orientadoras.

Atenciosarnente,

Fátima Hemiques Leal

Sónia Marisa Pereira Dinis

Contactos:

Fátima Hemiques Leal 962821252 atimaleal5(@hotmail.com

Sónia Marisa Pereira Dinis 9691 82773 soniapsidinis@hotmail.com

Professoras orientadoras:

Professora Doutora Adelinda Candeias 962914424 aac@uevora.ptProfessora Doutora Heldemerina

Samutelela Pires 9687 1 1 538 hsp@.uevora.pt
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Competências Sócio-Emocionais em Crianças com Dificuldades de Aprendizagem.
DissertaÇão de Mestrado em Psicolosia da Educaeão.

ANEXO 2
Fátima Henriques Leal

Alciírcova de Baixo N' 17

7000 Évora

Sónia Marisa Pereira Dinis
Rua Femando Pessoq Lote29,Nc

7 0 5 O -23 6 Montemor-o-Novo
Exma. Seúora Presidente do Conselho do
Agrupamento de Escolas n.o- de Évora
Prof.'.........

No âmbito das investigações intituladas uEstudo de Caracturtzação das

Competências Sócio-Emocionsis de Crtanças com Diftcutdades de Aprendizagem,, referente à

dissertação de Mestrado de Fátima Henriques Leal, e ilo "Estudo da Percepção de pais e professores

Úcerco das Competências Sócia-Emocianais de Crianças com Difrculdades de Aprendizagem,,
referente à dissertação de Mestrado de Sónia Marisa Pereira Dinis, do pÍogrÍuna de Mestrado em

Psicologia da Educação da Universidade de Évora, orientadas respectivamente pelas professoras

Doutoras Adelinda Araújo Candeias e Heldemerina Samutelela Pires, da Universidade de Évora, vimos
por este meio, solicitar a colaboração da presente instituição.

Nestas investigações pretendemos estudar respectivamente; a Caracterizoção das Competências

Sócio-Emocionais de Crianças com Dificuldades de Aprendizagem e a Percepção de pais e professores

ocerca das Competências Sócio-Emocionais de Crianças com Dificuldades de Aprendizagem. sendo para

tal necessário a recolha de dados, através de questionários a alunos, pais e professores (de I20 alunos

com idades compreendidas entre os 6 e os 11 anos, com sinalização de DiÍiculdades de
Aprendizagem).

Salvaguarda-se que a investigaçÍio em causa não represenüará nenhum tipo de encaÍgo financeiro
para a instituição e que serão assegurados todos os procedimentos éticos na condução do estudo.

De forma a garantir o interesse do público-alvo, a participação no estudo só será possível

mediante a autoização dos encarregados de educação Qtaraa investigação com crianças), e a assinatura

de termo de consentimento (na investigação com pais e professores), onde constarão o título, os

objectivos, os procedimentos do estudo, a salvaguarda pelos direitos de confidencialidade e de cessação

da participação a qualquer momento.

Junto remetemos os contactos das mestandas e das Professoras orientadoras.

Atenciosamente, pedem deferimento,
Fátima Henriques Leal

Sónia Marisa Pereira Dinis

Contactos:
Fátima Hemiques Leal 9 62821252 atinaleal1 @,hotmall. com
Sónia Marisa Pereira Dinis 969 I 82773 soniapsidinis@hotmail.com

Professoras orientadoras:
Professora Doutora Adelinda Candeias 962914424 aac@uevóra.ptProfessora Doutora Heldemerina
Samutelela Pires 9687I I538 hsp@uevora.pt
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Competências Sócio-Emocionais em Crianças corn DiÍiculdades de Aprendizagem
Dissertacão de Mestrado em da EducaÇão.

ANEXO 1

Fátima Henriques,Leal
Alcárcova de Baixo No 17 - 7000 Evora

Exmo. senhorDirectorRegional de Educação do **r""ll|ulyffi:,'ff"Ti'#:
Alentejo, Dr. José Lopes Cortes Verdasca 7050-236 Montemor-o-Novo

No âmbito de investigações inütuladas "Estudo de Caracterização das Competências Sócio-

Emocionais de Crianças com Diliculdades de Aprendizaged', referente à dissertação de Mestrado

de Fátima Ilenriques Leal e "Estudo da Percepção de Pais e Professores acetca d.as Competências

Sócío-Emocbnais de Cfianças com Dificuldades de Aprendizagem", referente à dissertação de Sónia

Marisa Pereira Dinis, do programâ de Mestado em Psicologia da Educação da Universidade de Évorq

orientadas respectivamente pelas Professoras Doutoras Adelinda Araújo Candeias e Heldemerina

Sarrrutelela Pires, da Universidade de Évora, vimos, por este meio, solicitar o consentimento de V. Ex."

para a recolha dos dados necessários nos Agrupamentos de Escolas n.o 3 e n.o 4 de Évora.

Nas investigações referidas pretande-se estudar respectivamente: a caracteizaçáo das

competências sócio-emocionais de crianças com dificuldades de aprendizagem e a percepção de pais e

professores acerca das competências sócio-emocionais de crianças com dificuldades de aprendizagem,

sendo para tal necessária a recolha de dados, atavés da aplicação de questionários a pais e professores

de 120 alunos (com idades compreendidas entre os 6 e os 11 anos) com sinalização de Dificuldades

de Aprendizagem.

Salvaguarda-se que a investigaçiio sm causa não representará neúum tipo de encaÍgo financeiro

para a instituição e que serão assegurados todos os procedimentos éticos na condução do estudo.

De fomra a garantir o interesse do público-alvo, a participação no estudo só será possível

mediante a autg'jzaçáo dos encarregados de educação (na investigação com as crianças) e a assinatura de

terrro de consentimento (na investigação com pais e professores), documentos nos quais constará o título,

os objectivos, os procedimentos dos respectivos estudos, a salvaguarda pelos direitos de

confidencialidade e de cessação da participação a qualquer momento.

Junto remetemos os contactos das mestrandas e das Professoras orientadoras.

Atenciosamente, pedem deferimento,

Fátima Henriques Leal sónia Marisa Pereira Dinis

Contactos:
Fátima Henriques Leal 962821252 atimalealS@hotmail.com

Sónia Marisa Pereira Dinis 9691 82773 soniapsidinis@Àotmail.com

Professoras orientadoras :

Professora Doutora Adelinda Candeias 962914424 aac@uevora.pt

Professora Doutora Heldemerina Sarrutelela Pires 96871 1538 hsp(âuevora.pt

Departamento de Psicotogia da universidade de Évora 266768050
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outros agentes envolvidos neste processo relativamente a estas percepçõês das

crianças. Uma confrontação deste género seria extremamente aliciante para

compreender por um lado qual a percepção conjunta e interactiva de várias partes

(pais, professores, amigos, colegas conhecidos e desconhecidos), e por outro

constatar se há uma aproximação ou discrepância entre a auto-percepção das

crianças ê a percepção de outros sobre si. Este facto levaria a perceber o nível

realístico ou ilusorio que estas crianças têm sobre si e sobre a sua relação com os

outros, permitindo uma organizaçáo e planeamento da intervenção escolar, mais

focalizada e elicaz no que concerne ao desenvolvimento de competências sócio-

emocionais de alunos com dificuldades de aprendizagem, através, por exemplo, da

construção e implementação de programas de desenvolvimento de competências

sócio-emocionais nos estabelecimentos de ensino desde as idades pré-escolares.

Apesar do tratamento escolar dos conteúdos inerentes ao desenvolvimento de

competências socioemocionais se encontrarem espartilhados entre os conteÚdos

programáticos de várias disciplinas, sobretudo as que visam o desenvolvimento

pessoa!, social e cívico; faria todo o sentido que estes conteúdos estivessem na base

de toda uma filosofia de suporte, nas raízes da cultura das escolas, bem definida e

estruturada. Deveria mesmo constituir um dos tópicos cruciais dos projectos

educativos das escolas e de outras instituições de cariz educativo e social. Mais, que

esta cultura de preocupação com as competências sócio-emocionais se estendesse a

contextos mais alargados abrangendo as famílias, as comunidades e a humanidade

de uma forma geral, pois só assim a educação cumpre o seu objectivo mais amplo de

promover o desenvolvimento global de todos os alunos.
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conta diversas perspectivás (psicológica; neuropsicológica; desenvolvimentista;

educacional; social, entre outras). Em segundo lugar é importante que haja um

diagnóstico realista da criança e que os pais e educadores consigam distinguir bem a
realidade dessa criança relativamente às descri@es que surgem na literatura. Ê

crucial que as pessoas "responsáveis" por estas crianças conheçam muito bem as

suas características (físicas, psicológicas, emocionais e sociais); conheçam as suas

capacidades e compreendam bem as suas dificuldades. De acordo com a

especificidade e intensidade de cada caso, é recomendável a possibilidade de

acompanhamento sistemático quer seja este feito por psicólogos, médicos,
professores, explicadores, ou outro tipo de profissional com sensibilidade para o caso.

De forma cooperativa e interactuante, é aconselhável um plano conjunto de trabalho
por parte dos adultos em redor destas crianças. Este será decerto um pano de fundo
para a intervenção com estas crianças. Necessário será sem dúvida, ter a certeza de
que estas crianças estão a ser atendidas nos vários aspectos do se desenvolvimento,

deixando aqui uma ressalva em particular para os professores que se apercebem de

casos de dificuldades de aprendizagem, a necessidade de perceber se haverá no

contexto Íamiliar e social da criança sensibilidade e condi@es razoáveis para atender
a estas recomendações. De forma mais categórica, poderia ser sugerido a

implementação de programas de promoção de competências sócio-emocionais com
estas crianças nas escolas, mas, tendo sempre o cuidado de avaliar as repercussões

do mesmo, uma vez que com estas crianças, parece haver um processo inverso de
aproximaçâo/afastamento das situações sociais, consoante estas percebem melhor as
suas dificuldades em situações deste género.

A finalizar, gostávamos de salientar que consideramos que este estudo não está de
forma alguma concluído, no sentido em que urge fazer uma equiparação entre as

características sócio-emocionais das crianças com dificuldades de aprendizagem e as
mesmas características das crianças ditas "normais" e até entre estas e outros grupos
"diferenciados", para compreender melhor a complexidade específica das crianças
envolvidas nesta problemática. Por outro lado, seria interessante tazer aproximações

de outros estudos que considerem outros aspectos internos desta mesma população.

Por outro lado, e atendendo a que as conclusões aqui apontadas assentam na
percepção das crianças sobre si mesmas, sobre a sua compreensão, o seu
desempenho e funcionamento na relação com os outros e em situações sociais, seria
de todo pertinente fazer estudos rotativos de 3600 para compreender a percepção de
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espaços menos propícios onde as condições físicas não eram favoráveis, quer a nível

de espaço quer a nível de ruídos externos, revelaram-se dificultadores do trabalho

investigativo. Estas contingências horárias, espaciais e contextuais, podem de alguma

forma ter se reflectido na concentração, compreensão, empenho e desempenho na

concretude das provas. Outras limita@es colocadas relacionam-se com a dificuldade

de algumas crianças compreenderem o conteúdo das provas e o que lhes era pedido.

Situações concretas como as dificuldades de leitura e de escrita das crianças de 6

anos; a dificuldade de compreensâo dos itens e do que estava a ser pedido por parte

dos restantes e a dificuldade de uma forma generalizada de todas as crianças para a

concentração e motivação para a tarefa. Estas contingências obrigaram a que fosse

necessário ajudar as crianças a ler e compreender as questões e ajudar a escrever as

respostas; esclarecer as suas dúvidas; motivá-las para a tarefa e ajudá-las a não

desconcentrar de forma a responderem a todas as questões e a não serem

"descuidados" nas suas respostas.

O faCtO de Ser "retiradg" à SUa tUrma e "avaliadO" por uma peSSOa "estranha",

(apesar de ter havido o cuidado de se criar um ambiente agradável, calmo e de bem

estar), pode-se revelar inibidor na realização das provas e consequentemente nos

resultados conseguidos. As proprias dúvidas e incertezas da criança acerca do motivo

pelo qual ela ia "fazer uns jogos e outroS colegas não", também podem ter sido

inibidores do seu desemPenho.

Esta análise poderá constituir novos fundamentos para uma intervenção mais

focada na potencialização das suas capacidades académicas e sócio-emocionais tão

importantes para uma boa integração escolar e na própria sociedade, pois como

sugere Delors (1996), a própria educação está em mutação: as possibilidades de

aprender oferecidas pela sociedade exterior à escola multiplicam-se em todos os

domínios, enquanto que a noção de qualificação, no sentido tradicional, é substituída

em muitos sectores modernos de actividade pelas noções de competência evolutiva e

capacidade de adaptação (Delors, 1996).

Após este trabalho acerca das competências sócio-emocionais das crianças com

dificuldades de aprendizagem, e tendo em atenção as conclusões apresentadas,

consideramos conveniente fazer algumas recomendações que poderão tornar-se Úteis

para professores e pais de crianças com Dificuldades de Aprendizagem. É importante

que a população adulta que lida mais de perto com estas crianças, estejam

primeiramente o melhor esclarecidas possível acerca desta problemática, tendo em
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confiança para a compreensão de situações sociais; e maior familiaridade com as
situações sociais.

Foi possível achar neste estudo, uma relação positiva entre a competência social e a
idade, o que sustenta a ideia de que à medida que estas crianças vão crescendo vão
aumentando a percepçâo acerca das dificuldades nas suas competências para actuar
e gerir situações sociais.

Não foram encontradas relações entre a percepção de emoções, a inteligência

emocional, a inteligência social, a competência social nem as suas dimensões e o
rendimento escolar das crianças envolvidas neste estudo.

Os resultados deste estudo revestem-se de alguma pertinência, uma vez que poderão

contribuir para uma melhor compreensão e explicação das competências sócio-
emocionais das crianças de primeiro ciclo com dificuldades de aprendizagem. poderão

também, vir a constituir uma referência base para construção de programas de
prevenção e intervenção; poderão apoiar ou sustentar a fundamentação de novas
estratégias utilizadas pelos educadores, professores e pais que lidam com esta
realidade no dia a dia dos seus educandos, alunos e filhos, respectivamente.

Estes resultados deverão ser tidos com as cautelas decorrentes das limitações
inerentes à condução e implementação de um estudo desta natureza. São de referir a
necessidade de respeitar o carácter de participação voluntária no estudo, dependente
da colaboração das escolas e dos professores, e por outro lado, dos próprios

encarregados de educação, o que dificultou a recolha de uma amostra mais numerosa
e representativa. Uma outra limitação prende-se com a necessidade de respeitar os
ritmos de trabalho escolar dos alunos envolvidos. Nas escolas, os tempos lectivos e de
pausa são obviamente que muito delimitados e têm necessariamente que ser
cumpridos. A conjugação de tempos para a realização das provas teve que ser
negociada com os horários das disciplinas não curriculares e o próprio tempo de cada
momento de avaliação, teve que ser rigoroso. A limitação do espaço físico também se
fez sentir. A maior parte das escolas em que se realizou o estudo estava restrita a

nível de espaços físicos, uma vez que as provas eram passadas em tempo horário
lectivo, as salas estavam todas constantemente a serem usadas. Houve necessidade
de se recorrer a espaços como as bibliotecas; a sala de convívio de professores;
pequenas salas dispensários de materiais; refeitórios; chegando mesmo a haver
escolas em que houve a necessidade de recorrer ao corredor. Obviamente que estes
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as vivências sociais. Estas circunstâncias poderão contribuir para o aumento da auto-

confiança destas crianças, revertendo-se uma vez mais, e como os próprios resultados

do estudo apontam, para mais e melhores habilidades sociais na acção em situações

sociais.

euanto maior a capacidade de expressão de emoções, menor a competência social.

Este é um resultado que se torna muito importante uma vez que demonstra algo que

muito possivelmente poderá passar despercebido entre algumas figuras de referência

como pais, professores e educadores. Revela-se aqui que as crianças que

demonstram maior capacidade de expressar, demonstrar e expressar emoções,

apresentam menos habilidades de competência social. Este resultado leva-nos a

reflectir acerca do "espaço" e da forma como estas crianças poderão ser incitadas ou

desmotivadas à expressão de emoções e de opiniões. Leva-nos também a questionar

se, pelo contrário não poderá também acontecer que as crianças que mais facilmente

se expressem emocionalmente, possam ser rotuladas e consideradas como menos

"bem comportadas" levando a que as crianças assumam este papel e assim se auto

designem. Levanta-nos também a questão se esta forma de auto-percepção não

poderá realmente ser geradora de comportamentos que se encaixem neste rotulo

padrão que porventura lhes possa ser atribuído.

Os nossos resultados também nos levam a compreender que quanto maior a

dificuldade destas crianças em agir em situações sociais, menores as suas

capacidades de adaptação às pessoas, ao meio e às situações; menor a possibilidade

de ter e desenvolver uma imagem positiva sobre si e sobre os outros; menor a

capacidade de expressar emoções e compreensivelmente, pior o seu desempenho

nas situações sociais.

Um outro resultado curioso do nosso estudo foi o de se encontrar crianças com altos

níveis de inteligência emocional e boas capacidades de adaptabilidade e impressão

positiva sobre si mesmas e sobre os outros, com um baixo índice de participação

social.

Salienta-se também que com este estudo encontrou-se que, quanto mais elevado for o

nível sócio-económico destas crianças, maiores sejam a sua motivação e auto-

confiança. Este resultado suscita, mais uma vez o questionamento das funções da

escola na promoção da igualdade de oportunidades.

Este estudo permitiu-nos observar que na amostra de crianças aqui apresentada, as

raparigas apresentaram melhores habilidades ao nível da percepção e

reconhecimento de emoções em faces; maiores níveis de motivação e de auto-
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básicas escolares que enfatizam as competências emocionais, sugerem que o treino
de competências emocionais, contribui para a adaptação social (Lopes, Satovey &
Straus, 2003). Amitay e Mongrain (2007) referem que altos níveis de lnteligência
Emocionalestão altamente relacionados com um sentimento de conexão e de cuidado
para com os outros significativos. O facto da lnteligência Emocional estar relacionada
com o funcionamento social, fundamenta a literatura sobre a importância das
habilidades emocionais para a construção de relações de melhor qualidade (Candeias
et a|,2008).

Estes dados justificam que estudando as competências sócio-emocionais das crianças
com dificuldades de aprendizagem, seja possível criar estratégias de promoção de
habilidades sociais e emocÍonais que lhes permitam enfrentar e superar os seus
problemas relativos à socialização.

É neste contexto que surgiu a necessidade de responder à questão cerne deste
trabalho: como se caracterizam as competências sócio-emocionais das crianças com
dificuldades de aprendizagem?

Para responder a esta questão começámos por fazer um levantamento teórico dos
constructos de base, de onde surgiram um conjunto de hipóteses que deram sustento
à parte empírica do trabalho.

O estudo das hipóteses permitiu conctuir que quanto mais elevada a inteligência
emocional destas crianças, mais eficazes serão as suas capacidades de adaptação,
de ímpressão positiva sobre si mesmas, de capacidade de compreensão e de
relacionamento com os outros, de expressar as suas emoções e de gerir os seus
níveis de stress, menores dificuldades terão ao nível da competência social, tal como
tem sido sugerido para populações normais (candeias et al., 200g; Franco &
Candeias,2008).

Quanto melhor o desempenho e menor a dificuldade de acção sentidas sobre as
situações sociais, mais elevada a competência social. Estes resultados que encontram
apoio na literatura já existente (Candeias & Almeida, 2005) vêm reforçar a importância
do desenvolvimento estratégias que permitam a promoção da inteligência emocionat
destas crianças. Este é um dado revelador e imprescindível para a orientação quer de
pais quer de professores e educadores, no desenrolar do seu trabalho diário com
estas crianças.

Quanto maior a motivação e a auto-conÍiança da criança, maior a capacidade de
compreensão e de interacção com os outros. Este dado revela-se fundamental para a
estimulação e manutenção da motivação nas crianças para as aprendizagens e para
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As actuais políticas educativas obrigam a que as nossas escolas estejam cada vez

mais e melhor preparadas para acolher todo o tipo de crianças, numa perspectiva

abrangente e inclusiva (Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro). Apesar destas medidas,

a problemática das dificuldades de aprendizagem, ainda atinge muitas crianças que,

de forma mais ou menos sistemática vão sendo alvo de intervenções pontuais e pouco

consistentes, ou que, de forma silenciosa vão mesmo passando despercebidas

(Fonseca, 1999). A visão do insucesso é uma visão adulta que quando é dada a

conhecer à criança faz desabar as suas expectativas positivas face à escola e a si

própria (Fonseca, 1984). Estas circunstâncias poderão estar na base do insucesso, da

desmotivação e do absentismo escolar de muitas crianças e adolescentes.

Muitos autores estudaram e referiram que, uma das características presentes nos

indivíduos com dificuldades de aprendizagem é a existência de problemas emocionais

ou sócio-emocionais (Cru2, 2009; Correia, 2008; Fonseca, 2008; Cn)2,1999; Fonseca,

1999; Martin, 1994; Mercer, 1994; Bryan, 1991; Fonseca, 1984; Kirby & Williams,

19g1; Monedero, 1989). Alguns destes autores (Correia, 2007; Fonseca, 2000) alertam

para o facto das dificuldades de aprendizagem para além de afectarem as áreas

académicas, também parecerem afectar o comportamento dos indivíduos na

sociedade. De forma ainda mais concreta especificam que o modo como os indivíduos

com esta problemática organizam as suas aptidões, percepcionam as situações

sociais, interagem com os outros e perspectivam as suas atitudês, em termos sociais,

parece não ser a mais adequada havendo um grande número de indivíduos com

dificuldades de aprendizagem, a experimentar problemas graves no que diz respeito à

sua socializaçâo (Correia, 2007; Fonseca, 2000). Por esta ordem de ideias, se os

indivíduos com dificuldades de aprendizagem têm dificuldades nas habilitações

cognitivas relacionadas com as áreas de julgamento, tomada de decisão, criação de

objectivos, percepção social e incapacidade para julgar situações em sociedade e

suas consequências sociais, poderão estar de alguma forma, em risco de se tornarem

desajustados socialmente (Fonseca, 1 984).

O estado da arte é profícuo em estudos que sugerem que as competências

emocionais são importantes para a adaptação social e emocional (Salovey, Mayer &

Caruso, 2OO2). Outros estudos relacionaram as habilidades para ler emoções em

faces, compreender vocabulário emocional e regular afectos com a competência social

e a adaptação das crianças (Lopes, Salovey & Straus, 2003). Algumas intervenções
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e qualidade de experiências de vida, maiores e melhores acessos a meios e recursos

de informação, acesso a ambientes mais estÍmulantes e a maior abundância de fontes
de conhecimento; conferindo às crianças que se desenvotvem nestes meios um maior
"à vontade" e características relacionadas com a curiosidade, motivação, segurança e

confiança para consigo mesmos e para com os outros, facilitando a compreensão de

situações sociais. Estas constatações são apoiadas por Almeida e colaboradores, em

2005, quando referem que a investigação sociológica tem demonstrado que o fracasso

escolar não atinge, de igual modo, todas as classes e grupos sociais. As taxas são

mais elevadas, e de forma bem diferenciada, junto dos alunos pertencentes aos

sectores sociais convencionalmente designados por "classes desfavorecidas" (Almeida

et al,2005).
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Relação entre as variáveis intetigência emocional, inteligência socia! e

competência social e a participação social.

No estudo de correlações entre a inteligência emocional, a inteligência social e a

competência social e o índice de participação social destas crianças, temos que, existe

relação negativa entre a inteligência emocional e as dimensões adaptabilidade e

impressão positiva da inteligência emocional e o índice de participação social. Estes

resultados poderão ser vistos de formas diferentes. Por um lado, podem ter explicação

no facto de a maior parte das crianças abrangidas pela amostra terem pouca

participação social; por outro lado, poderá ter a ver que à medida que estas crianças

vão experimentando situações sociais que de alguma forma possam ser geradoras de

mal-estar, elas próprias vão criando resistência à sua participaçâo em actividades

sociais para além da escola. Poderemos também pensar que estas crianças também

poderão fazer parle de famílias com uma cultura de pouca participação social, não

criando assim hábitos de participação formal em actividades sociais. Ainda podemos

criar um pensamento inverso, ou seja, que as crianças que passem mais tempo em

casa e na companhia de alguns familiares, possam desenvolver aspectos da sua

inteligência emocional diferentes daquelas que têm maior participação social em

diferentes contextos.

Ainda nestes resultados, é possível verificar que não existem relações

estatisticamente significativas entre a percepção de emoções, a inteligência social, a

competência social, nas suas dimensões e a participação social.

Relação entre as variáveis inteligência emocional, inteligência social e

competência social e o nível sócio'económico.

No estudo de correlações entre a inteligência emocional, a inteligência social e a

competência social e o nível sócio-económico, temos que, não existem relações

estatisticamente significativas entre a percepção de emoções, a inteligência

emocional, a competência social nem as suas dimensões e o nível sócio-económico. A

dimensão motivação e auto-confiança da inteligência social relaciona-se de forma

positiva com o nível sócio-económico. Este resultado aponta para que, quanto mais

elevado for o nível sócio-económico das crianças, maiores sejam a sua motivação e

auto-confiança. Este facto poderá estar relacionado com o facto dos níveis sócio-

económico mais elevados poderem proporcionar maiores confortos, maior quantidade
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catalogar e caracterizar precisamente da mesma forma que os adultos que lhe são
significativos o fazem. Desta forma, será compreensível que desenvotvam crenças
inadaptadas; sentimentos negativos de auto-conceito e auto-percepção de
incapacidade ou de má adaptação ao contexto sociat circundante, explicando assim os
resultados encontrados.

Relação entre as variáveis inteligência emocional, a inteligência social e a
competência social e o rendimento escolar.

No estudo de correlações entre a inteligência emocionat, a inteligência social e a
competência social e o rendimento escolar, foram encontradas que não existem
relações estatisticamente significativas entre a percepção de emoções, a inteligência

emocional, a inteligência social, a competência social, e as suas respectivas

dimensões, e o rendimento escolar. Estes resultados contrariam aqueles encontrados
por Gil-Olarte, Palomera e Brackett (2006) que encontraram correla@es positivas

estatisticamente significativas entre as pontuações de inteligência emocional e as
qualificações académicas. Este facto poderá estar relacionado com a pequena

dimensão da amostra utilizada, ou poderá também estar relacionado com o facto da

avaliação curricular destas crianças com DA poder de alguma forma ser baseada em
critérios diferentes das crÍanças ditas normais. Em 2005, Guil e colaboradores,
examinaram as relações entre motivação, rendimento académico e inteligência
emocional em alunos do secundário. Os resultados confirmaram a existência de
correla@es estatisticamente significativas entre notas médias finais e as variáveis de
motivação e autoeficácia para o rendimento, nível de aproveitamento do tempo de
estudo, da capacidade de concentração e de constância (Bozat & Gil-Olarte,2OO7).

Sharp (1975) estudou a relação entre adaptação emocional deficitária e fracasso
escolar, assinalando que esta relação torna-se circular: as dificuldades nesta
adaptação afectam o aluno na sua capacidade de concentração nas tarefas
académicas, dando lugar a um fraco trabalho escolar que por sua vez, aumenta a
ansiedade e frustração, provocando novas preocupações e transtornos emocionais
(Bozal & Gil-Olarte,2007). Lewkowicz (1999) assinalou que emoções negativas como
a ansiedade, infelicidade e ira, favorecem um desenvolvimento do fracasso académico
nos estudantes. Aluja e Blanch (2004) destacam que a adaptação social é um

consistente preditor do êxito académico (Bozal & Gil-olarte,2007).
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permite compreender o seu sentimento de maior auto-confiança perante o mesmo. Por

outro lado, as raparigas ao obterem níveis mais elevados de familiaridade com este

tipo de situação social, poderá também contribuir para o seu maior interesse para a

compreensão das mesmas. Consequentemente, as raparigas poderão ser ou estar

mais atentas à observação e compreensão de situações sociais, compreendendo-se

assim os resultados.

Relativamente à competência social, não foram encontradas diferenças significativas

entre géneros em nenhuma das suas dimensões'

Relação entre as variáveis inteligência emocional, inteligência social e

competência social e a idade.

No estudo das correlações entre a inteligência emocional, a inteligência social e a

competência social destas crianças relativamente à idade, os resultados apontam para

a não existência de relações estatisticamente significativas entre a percepção de

emoções, a inteligência emocional nem as suas dimensões; a inteligência social nem

as suas dimensões, e a idade. Estes resultados não nos permitem esclarecer se

estarão relacionados com o pequeno tamanho da amostra ou se explicam

efectivamente a realidade das crianças com DA-

Através das correlações, é ainda possível constatar que existe relação positiva entre a

componente de dificuldade da competência social e a idade das crianças envolvidas

neste estudo. Este resultado pode ser indicador de que à medida que as crianças vão

crescendo e ficando mais velhas, aumentam as dificuldades nas habilidades sociais e

a sua percepção sobre as mesmas. Este dado surge-se interessante e poderá ser

explicado pelo facto de que com o aumento da idade e consequente amadurecimento

físico e psicológico, haja também um aumento de consciência da criança acerca das

suas dificuldades nestes contextos, por um lado; mas também, maiores exigências

para com a criança e a sua forma de comportamento social por outro. Uma outra

perspectiva poderá ser o facto de muitas destas crianças geralmente terem um

percurso escolar, familiar e social recheado de insucessos, fracassos e frustrações e

muitas vezes, estarem associados a cenários de mau comportamento, conferindo-lhes

por parte dos adultos, nomeagões, rotulos e categorizações; que, também eles

acabam por "absorver" como sendo descritivo da sua própria imagem. Ora nestas

idades, as crianças não têm capacidade critica e reflexiva suficientemente

desenvolvida para desconstruir muitos destes "mitos" em seu redor, acabando por se
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gestão de stress, menos necessidade de que as situações sociais sejam familiares,
pelo que mais facilmente se tornarão os contactos interpessoais. Estes resultados são
corroborados pelos achados de Lopes, Salovey, Cote e Beers (200s), que, estudando

a relação entre as habilidades de regulação emocional e a qualidade das interacções

sociais, conduem que a dimensão de regulação emocional prediz aspectos
relacionados com a sensibilidade social, a qualidade das relações e uma tendência a

desenvolver condutas pró-sociais. Vários outros estudos apoiam estes desfechos e
comprovaram que a inteligência emocional apresenta o seu peso preditivo sobre
variáveis distintas vinculadas à adaptação social, frente a variáveis de personalidade e

de inteligência geral, mais concretamente sobre atitude pró-social, estratégias de
resolução de problemas sociais, liderança pró-social, habilidade em busca de soluções
alternativas, habilidades para eleger os meios adequados, auto-eficácia de rendimento
e constância (Guil, Gil-Olarte, Mestre & Nufrez, 2005).

Diferenças de médias de inteligência emocional, intetigência social e
competência socialem função do género

No que concerne às diferenças de médias relativamente à inteligência emocional Íoi
possível encontrar uma diferença de médias em função do género, apresentando as
raparigas resultados mais elevados que os rapazes ao nível da percepção de
emoções; isto é, as raparigas apresentam maiores capacidades de perceber e
reconhecer emoções em expressões faciais. Este resultado está de acordo com as
afirmações de Biele e Grabowska (2006) quando declaram que as meninas são mais
precisas em identificar as emoções que os meninos. Relativamente à inteligência
emocional e às suas cinco dimensões não foram encontradas díferenças significativas
entre os sexos. Quanto à inteligência social, não foram encontradas diferenças
significativas entre rapazes e raparigas na dimensão de resolução de problemas

interpessoais, mas foram encontradas diferenças significativas nas dimensões
motivação e auto-confiança, e familiaridade da inteligência social, sendo que as
raparigas apresentaram uma média de valores mais etevada que os rapazes. Estes
resultados revelam que as crianças do sexo feminino que participaram neste estudo
apresentam maiores níveis motivação e auto-confiança para a compreensão de
situações sociais; e maior familiaridade com as situações sociais. Estes resultados
complementam-se e poderão eventualmente explicar-se mutuamente; isto é, o facto
das raparigas apresentarem maior motivação para compreender as situações sociais
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de acarretar as regras, e como forma de parecer e ser socialmente bem-aceite,

facilmente confundívelcom uma boa performance de competência Social.

A dimensão dificuldade da competência social relaciona-se de forma negativa com a

dimensão adaptabilidade da inteligência emocional, com a dimensão impressão

positiva da inteligência emocional, com a dimensão expressão de emoções e com a

dimensão desempenho da competência social. Estes resultados poderão ser

indicadores de que quanto maior a dificuldade destas crianças com DA em agir em

situações sociais e a sua percepção sobre a mesma, menores as capacidades de se

adaptar aos sítios, às pessoas e aos contextos; de ter uma imagem positiva sobre si e

sobre os outros; menor a capacidade de expressar emoções e pior o seu desempenho

nas situações sociais. Estes resultados tornam-se visivelmente coerentes quer aos

olhos do leitor mais leigo na matéria, quer para os investigadores que trabalham

nestas áreas. Resultados encontrados por Lopes, Salovey e Straus (2003) que

estudaram a relação entre inteligência emocional e percepção da qualidade das

relações sociais de alunos, corroboram os que aqui foram revelados. Os alunos que

obtiveram níveis altos de inteligência emocional, especialmente na capacidade para

gerir as emo@es manifestaram um maior agrado e satisfação nas relações

interpessoais, percebiam um maior apoio nas relações familiares e menores relações

conflituosas e antagonistas com as suas amizades. Estes resultados também

encontraram apoio em estudos de Brackett e colaboradores (2006) que analisaram a

relação entre inteligência emocional e diversos comportamentos quotidianos e

obtiveram resultados claros sobre a relação entre inteligência emocional e menor

frequência de comportamentos não adaptativos, maior índice de condutas saudáveis e

níveis mais elevados de bem estar psicológico.

A inteligência social, nas suas dimensões motivação e auto-confiança, relaciona-se de

forma positiva e significativa com a dimensão interpessoal da inteligência emocional.

Estes resultados poderão ser indicadores de que quanto maior for a motivação e a

auto-confiança da criança com DA, maior capacidade de compreensão,

relacionamento e de interacção para com os outros. A dimensão familiaridade da

inteligência social relaciona-se de forma negativa e significativa com a dimensão

gestão de stress da inteligência emocional. Este resultado poderá sugerir que as

quanto mais familiares forem as situações sociais, melhor a gestão de stress. Também

podemos atender a que, por esta ordem de ideias, quanto melhor capacidade de
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competências sociais como sentir e partilhar emoções (positivas e negativas) com
outras pessoas de maneira empática. Sendo estas, habilidades que favorecem as
relações interpessoais, é compreensível que diminuam as dificuldades de competência
social como encontrámos nas crianças do nosso estudo.

A competência social aparece relacionada de forma positiva e muito significativa com
as dimensões desempenho e dificuldade da competência social. Estes resultados
revelam que quanto mais elevada a competência social destas crianças, melhor a sua
percepção sobre o seu desempenho e sobre a sua dificuldade de acção perante
situações sociais. A competência social aparece ainda relacionada de forma negativa
com a expressão de emoções da inteligência emocional. Este resultado torna-se
curioso uma vez que revela que quanto maior a competência social, menor a
capacidade de expressão de emoções. Este resultado poderá ser interpretado de
formas distintas. Machado et at (2008), deÍendem que as capacidades de perceber e
nomear emoções, relacionam-se com a comunicação da emoção (codificação e
descodificação) e de sinais emocionais, e que, quando em défice, leva à comunÍcação
inadequada ou insuficiente, atrasando a competência social, o que pode induzir no
sentido que quanto maior a capacidade de expressar emoções, menor a percepção da
sua competência social, poderemos explicar o caso de algumas crianças que,
apresentando caracterÍsticas como imaturidade, imputsividade e instabilidade
emocional (Kirby & Williams, 1991), reagem demonstrando com facilidade (verbalizam
ou mostram) os seus estados emocionais (medo, raiva, zanga, ategria), e por isso,
possam ser vistas e anunciadas pelos pares, pais ou professores como sendo
"descontroladas", "desajeitadas", "menos adaptados" ou "menos capazes". lsto poderá
suscitar situações em que a opinião do adulto ou dos colegas possa prevalecer,
levando a que a criança possa criar, ter e atimentar uma tendência a assumir essa
visão "negativa" sobre si mesma, e até mesmo, a desenvolver um auto-conceito
negativo. Esta situação já foi anteriormente referida por Elbaum e Vaughn em 2003,
num estudo oom crianças com DA. Esta perspectiva leva-nos a sugerir que
possivelmente algumas destas crianças, poderão desenvolver a percepção de que se
expressam emocionalmente (e impulsivamente em alguns casos) são repreendidos
pelos adultos, optando por se retrair. Se estivermos atentos ao nosso redor e a alguns
contextos familiares, educativos e sociais, podemos reflectir a lógica deste
pensamento uma vez que ainda há muitos contextos que privilegiam o silêncio, a
aceitação, o "não questionamento", a obediência e quase que a resiliência como forma
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I{unca Às veres Quase
Sempre

Sempre

33. Devo dizer a verdade. 1 2 3 4

34. Quando quero posso encontrar maneiras de contestar uma
pergunta difícil.

I 2 3 4

35. Aboffeço-me com facilidade. 1 2 3 4

36. Gosto de ajudar os outros. I 2 3 4

37. I{ão sou feliz. 1 2 3 4

38. Posso resolver problemas de formas diferentes. 1 2 'a
J 4

39. São neÇessárias muitas coisas para que me aborreça. I 2 -l
J 4

40. Sinto-me bem comigo mesmo. I 2 3 4

41. Faço amigos com facilidade. 1 2 n
J 4

42. Penso que sou o melhor em fudo o que faço. 1 2
.)
J 4

43. tr fácil drzw aos outros o que sinto. 1 2 n
J 4

44. Quando contesto perguntas difíceis, penso em muitas
soluções.

I 2 Õ
J 4

45. Sinto-me mal quando magoo as outras pessoas. 1 2 3 4

46. Quando me chateio com alguém, é por muito tempo 1 2 n
J 4

47 . Gosto de ser Çomo sou. 1 2 n
J 4

48. Sou bom a resolver problemas. 1 2
,1
J 4

49. E dificil esperar pela minha vez. 1 2 a
J 4

50. Penso que tudo o que faço está mal... 1 2 aJ 4

51. Gosto dos meus amigos. I 2
4l

J 4

52. h[ão tenho dias maus. I 2 3 4

53. Tenho dificuldade em falar dos meus sentimentos. 1 2 aJ 4

54. Aboffeço-me com facilidade. 1 2 1J 4

55. Percebo quando um dos meus amigos não está fehz, I 2 3 4

56. Gosto do meu corpo. 1 2 3 4

57.Não desisto mesmo quando as coisas se complicam. 1 2 3 4

58. Quando me chateio faço o que me vem à cabeça. 1 2 3 4

59. Sei quando os outros estão chateados, mesmo que não me
digam.

1 2
át
J 4

60. Gosto da forma que me vejo. 1 2 3 4

Fim.



Descobre a história!
(A.Candeias, 2007)

Instruções - Nesta parte, irás ver um conjunto de imagens que contam a história de um conjunto de

pessoas. Deves olhar bem paÍa a imagem para descobrires o que está a acontecer e não perderes nada da

história, ora vê 1á se consegues....

1. O que está a acontecer aqui?

?

2. Achas que a senhora do xaile tem um problema?_ Porquê?

3. Quais foram as pistas que te ajudaram a perceber a historia?

4. Imagina que estás no lugar dele/dela e vives esta situação, tens alguma ideia de como resolver este

historia? Qual o teu plano?

5. Como é que o vais por em prática? O que fazes em primeiro lugar e depois

6. Qual o grau de confiança que tens na solução? Marca com X a tua resposta....
1-Nenhuma conÍiança 2-Pouca conÍiança 3-Alguma confiança 4-Muita conÍiança 5-Muitíssima confiança.

7. Qual o grau de interesse que te despertou esta situação ? Marca com X a tua resposta....
l-Neúum interesse 2-Pouco interesse 3-Algum interesse 4 Muito interesse 5-Muitíssimo interesse.

8. Já alguma vez te aconteceu alguma situação parecida com a do desenho? Marca com X a tua
resposta em função do que já te aconteceu.....

l-Nunca aconteceu 2-Aconteceu pouco 3 Aconteceu algumas vezes 4- Aconteceu muito 5-Acontece sempre.



Descobre a história!
(A.Candeias, 20A7)

Instruções - Nesta parte, irás ver um conjunto de imagens que contam a história de um conjunto de

pessoas. Deves olhar bem para a imagem para descobrires o que está a acontecer e não perderes nada da

história, ora vê lá se consegues....

1. O que está a acontecer aqui?

_Porquê?
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2. Achas que a menina das tranças tem um problema?_porquê?

3. Quais foram as pistas que te ajudararn a perceber a historia?

4. Imagina que estás no lugar dela e vives esta situação, tens alguma ideia de como resolver esta

história? Qual o teu plano?

f5. como é que o vais por em prática? o que fazes em primeiro lugar e depois.

6. Qual o grau de confiança que tens na solução? Marca com X a tua resposta....

l-Nenhuma confiança 2-Pouca confiança 3-Alguma confiança 4-Muita confiança 5-Muitíssima confiança.

7. Qual o grau de interesse que te despertou esta situação ? Marca com X a tua resposta....
l-Nenhum interesse 2-Pouco interesse 3-A1gum interesse ul-Muito interesse S-Muitíssimo interesse.

8. Já alguma vez te aconteceu alguma situação parecida com a do desenho? Marca com X a tua
resposta em função do que já te aconteceu.....

l-Nunca aconteceu 2-Aconteceu pouco 3- Aconteceu algumas vezes 4 Aconteceu muito 5-Acontece sempre.
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Descobre a história!
(A.Candeias, 2007)

Instruções - Nesta parte, irás ver um conjunto de imagens que contam a história de um conjunto de

pessoas. Deves olhar bem paÍa a imagem para descobrires o que está a acontecer e não perderes nada da

história, ora vê 1á se consegues....

1. O que está a aÇontecer aqui?

Porquê?
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2. Achas que os meninos mais pequenos têm um problema? 

-Porquê?
3. Quais foram as pistas que te ajudaram a perseber a história?

4. Imagina que estás no lugar deles e vives esta situação, tens alguma ideia de como resolver este

história? Qual o teu plano?

5. Como é que o vais por emprática? O que fazes em primeiro lugar e depois

6. Qual o grau de confiança que tens na solução? Marca com X a tua resposta....

l-Neúuma confiança 2-Poucaconfiança 3-Alguma confiança 4-Muita confiança 5-Muitíssima conÍiança.

7. Qual o grau de interesse que te despertou esta situação ? Marca com X a tua resposta....
l-Nenhum interesse 2-Pouco interesse 3-Algum interesse zt-Muito interesse S-Muitíssimo interesse.

8. Já alguma vez te aconteceu alguma situação parecida com a do desenho? Marca com X a tua resposta

em função do que já te aconteceu.....
l-Nunca aconteceu 2-Aconteceu pouco 3- Aconteceu algrrmas vezes 4- Aconteceu muito S-Acontece sempre.



Socialmente em acção....

A.A.Candeias & M. Rebocho (2006) (Versão para crianças)

IxsrnuçÕrs:
De seguida são apresentadas seis situações sociais, relativamente a cada uma das quais deves
responder a 2 questões.

Começa por ter atenção à seguinte situação de exemplo:
Vai haver um a apresentação de poesias na biblioteca da tua Vila no sábado de tarde. Na escola, os
teus colegas e tu estão a preparar uma poesia para apresentar oralmente. Cada grupo deve escolher
um porta-voz que apresente a poesia na biblioteca.

Imagina que eras o escolhido para porta-voz e responde às duas questões que se seguem marcando um
X:

Marcâ um X nâ resposta que escolheres para ti
a. O meu desempenho nesta sifuação seria F raco Sufiçicn te Ercclcnte

b. Esta situaçâo para mim seria DiÍicil l.lem tácil nem ditlcil F ric il

De seguida 1ê cada uma das situações e responde de seguida às duas questões com um X:

1. Situação de trabalho extra
Este mês, todos os colegas de natação se queixam, porque foi necessário levar fazer um alimentação
especial (comer fruta, legumes, leite, carne e peixe e não comer doces e chocolates) e fazer exercício
suplementar (corridas de 30 minutos todos os dias ao fim da tarde), porque o professor de natação
faltou e é preciso recuperar a forma fisica. Para ti e para os teus colegas, mais do que queixarem-se ou
ficarem zangados, é importante que o professor de natação compreenda que têm outras coisas para
fazer . Para tal juntaram-se e pediram ao professor para vos ouvir. O professor concordou em ouvir um
representante do teu grupo de natação. Imagina que eras tu o escolhido para representante dos teus
colegas e responde com um X ás questões.

Marca um X na resposta que escolheres para ti

a. O meu desempenho nesta situação seria Fraco Sullciente E,xcelente

b. Esta situação para mim seria Dificil Nem fircil nem clifícil Fiicil

2. Situação de integração de uma(a) novo(a) colega
Acabou de chegar a esta escola um(a) novo(a) colega. Trata-se de uma criança que acabou de se
mudar para esta vila e a sua família não a acomparúou. Para ti e paÍa os teus colegas é importante
ajudarem por isso decidiram que tiúam de escolher alguém na turma que pudesse fazer isso. Deve ser
um aluno de confiança que acompanhe o(a) novo(a) colega e que possa estar com ele. Imagina que
eras fu o escolhido para representante dos teus colegas e responde com um X ás questões.

Marca um X na resposta que escolheres para ti

a. O meu desempenho nesta situação seria Fraco Sutici en te E,rcelentc

b. Esta situação para mim seria Difícil Nem fácil nellt clif ícil Fácil

3. Situação de uma nomeação para liderar um grupo



Na ludoteca, a professora deu uma tarefa construir uma peça de teatro - para fazer em grupo. Para

esta tarefa os grupos de 3 a 5 crianças devem escolher qual elemento do grupo que vai orientar e

comandar o trabalho. Imagina que eras tu o escolhido para representante dos teus colegas e responde

com um X ás questões.

Marca um X na resposta que escolheres para ti

a. O meu desempenho nesta situação seria Flaco Suficient* E,xceleute

b. Esta situação para mim seria Difi ci I Nem iacii nem di f-ícil Fácii

5. Situação de f,'esta
Os alunos desta escola estão muito entusiasmados com a possibiiidade de fazer um acampamento nas

férias do Natal. Este acampamento implica a tua saída da escola, assim como, a dos teus colegas e dos

teus professores durante 2 dias. A coordenadora da escola acha que 2 dias, é muito tempo de ausência.

Mas este tipo festas só faz sentido se forem todos os alunos da turma. A turma decidiu pedir uma

reunião à coordenadora pila expor os argumentos que justificam tal formação e a sua duração. A
coordenadora aceitou reunir-se com os representantes da turma Imagina que eras tu o escolhido para

representante dos teus colegas e responde com um X ás questões.

Marca um X na resposta que escolheres para ti

a. O meu desempenho nesta situação seria F raccl Sul'icieutc Excelcntr

b. Esta situaçâo para mim seria Dif{cil l'le m f ácil ue nr clif-ícil Fácil

6. Situação de visita
Um(a) dos(as) teus(as) colegas teve um grave acidente. Para ti e para os teus colegas é um momento

importante parafazerem alguma coisa. Para não cansar o(a) colega com demasiadas visitas decidem

escolher (na turma) alguém para lhe fazer uma visita. Essa pessoa deverá levar chocolates e tentaÍ

expressar o quanto a turma lamenta o sucedido e deseja uma rápida recuperação. Imagina que eras tu o

escolhido para representante dos teus colegas e responde com um X ás questões.

Fraco Suficie r"rte üxçelent0

Di f-ic il |'l*m fácil ttetn di{'ici} F ricilb" Esta situação para mim seria

Marca um X na resposta que escolheres para ti

a. O meu desempenho nesta situação seriâ
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IVIATRIZES COLÜRIDAS DE RAVEN

NOME:

TI}ADE: DATA IIENA§CIMENTO: I I

DATA DA AplrclçÃo: t _t _ExAMTNADoR:
LUGAR DA APLICAÇÃO:

RE§ULTAI}O BRUTO: cl,lrs§f,:

§ET A Sf,T Ab §ET B

Al- Abl- Bl-

A2- Ab2- B2-

A3- Ab3- B3-

A4* Ab 4- B4*

A5- Ah5- B5*

A6- Ab6- R6*

A7- Ab7- B7-

A8- Abg- Bg*

A9* Ab9- Bg-

A l0 - Ab l0- B l0-

A II. Ah II - B ll -

A 12- Ah 12- 812*

TEMPO DE APLICA

oBSERVAÇOES:

i



ANEXO 11

Diferença de médias para a lnteligência Emocional em função do Género

Group

genero N Mea

Std. Std. Error

n Deviation Mean

PE feminino
masculino

33 52,76

4L 47,78

9,461

10,034

L,647

1,567

IE feminino
masculino

33 50,09
4L 49,88

8,021

11,496

1,396

1,795

IE-A feminino
masculino

33 49,2L

4L 50,71

8,332

LL,L74

1,450

L,745

IE_IP feminino
masculino

33 5L,64

4L 48,46

8,724

10,808

1,519

1,699

lE_lnterp feminino
masculino

33 50,91

4L 49,L5

8,636

10.997

1,503

L,7L7

IE-EE feminino
masculino

9,253

10,785

1,611

1,684

33 50,64
4L 49,68

IE-GS feminino

masculino

33

4L

49,85 10,736 1,859

I ndependent Samnles Test

Levene's Test t-test for Equality of Means
95% Confidence

F Sig. t df
sis. (2-

tailed)
Mean

Diffe re nce

Std. Error

Difference Lower Upper

PE Equa I variances

assu med

Eq var not

Equal va ria nces

assu med

Equalvariances

not assu med

I E_Ada pta bi Eq ua I va ria nces

lidade assu med

,018 ,892 ?,L75

5,645

5,262

4,977 2,?,88 ,416 9,538

,L76 3,173 2,324 -1,459 7,805

,L67 3,L73 2,27L -1,353 7,699

72

2,L89 7L ,032 4,977 2,273 ,443 9,511

,090 72 ,928 ,2L3 2,362 -4,496 4,922

-,639 72 ,525 -1,495 2,34L -6,L62 3,L72

Eq var not

assu m ed

lE_lntra_lm Equal variances

p Positiva ãssu med 3,O7 4 ,084 1,356

Eq var not

assu med
1,397

72

72

lE_lnterpess Equa I variances

oal assumed 7,754 ,190 ,752 72 ,454 L,763 2,343 -?-,907 6,432

Equal variances

not assu med ,772 72 ,442 L,763 2,282 -2,787 6,313

lE_lntrapess Equal variances

oa l_Express assu med

ao de

Emoções Eq var not

assu med

,580 ,4L2 ,442

,409

72

7Z

,699 ,953 2,370 -3,77L 5,677

,684 ,953 2,33L -3,693 5,600

lE_lntrapess Equal variances

oal_Gestão assumed

de Stress

Eq var not

assu med

,809 ,377 -,054

-,053

72

65

,957 -,L27 2,357 -4,825 4,571

,958 -,L27 2,388 -4,897 4,642

Diferença de médias para a Competência Social em função do 6énero

Group Statistics

IE

,025

72 ,5L2 -1,495 2,269 -5,019 3,029-,659



genero N

Std. Std. Error

Mean Deviation Mean

CS feminino
masculino

51,42

48,85

9,526
LO,537

1,658

L,646
33

4L

CS_Des feminino
masculino

33 50,55

4L 49,46

9,388
10,507

1,634

L,64L

CS_Dif feminino 33 51,00 9,148 L,592.

mascu lino 4L 49,24 10,492 1,639

Test

Levene's Test t-test for of Means

95% Confidence

F Sig. t df
Sig. (2-

tailed)
Mean

Difference

Std. Error

Difference Lower U pper

CS Equal variances

assumed

Eq var not
assumed

192 ,67t 1,088 72 ,280 2,57L 2,362 -2,L38 7,279

1,100 7L ,275 2,57L 2,336 -2,088 7,229

CS_Des Eq ua I va ria nces

assumed

Eq var not
assumed

,339 ,552 ,452

,467

72 ,646 L,O82 2,345 -3,592 5,756

7L ,642 1,082 2,316 -3,536 5,700

CS_DÍf Equal variances

assumed

Eq var not
assumed

,239 ,626 ,757

,769

72

72

,451 L,756 2,3L9 -2,867 6,380

,445 1,755 2,285 -2,799 5,312

Diferença de médias para a lnteligência Social em função do Género

Grou Statistics

genero
Std. Std. Error

Mean Deviation MeanN

PRPI_RPI feminino
masculino

33 50,97

4L 48,83

9,723
10,430

1,692

L,629
PRPI Ma feminino

masculino

33 53,18

4L 47,4L

9,389
9,825

L,634

1,535

PRPI-F feminino

masculino

33 53,00

4L 47,80

LL,2L4

8,075

L,952

L,26L

lndqpendefl Samples Test

95% Confidence

F Sig. t
Sig. (2- Mean

tailed) Difference

Std. Error

Diff erence Lower U p perdf

PRPI Equal variances

assumed

Eq var not
assumed

,494 ,484 ,904

,911

72

70

,369 2,L4O 2,367 -2,578 6,859

,365 2,L4O 2,349 -2,544 6,825

PROPI_Ma Equalvariances

assumed

Eq var not
assumed

,032 ,859 2,560

2,572

72 ,013 5,757 2,253 1,276 10,259

70 ,012 5,767 2,242 1,296 10,239

Eq ua I va ria nces

assumed 1,959 ,156 2,3L5 72 ,023 5,195 2,245 ,721 9,570

Eq var not
assumed

PRPI-F

2,235 56 ,O29 5,195 2,324 ,540 9,850

Levene's Test t-test for Equality of Means


