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“As emocoes sao contagiosas. Apanhamos sentimentos dos outros, como se eles

fossem uma espécie de virus social.”

Goleman (1995)
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Resumo

Inteligéncia emocional, competéncia social, autoconceito, acesso as tecnologias de
informacéo e diferencas de género: Um estudo de caracterizacdo em alunos do 1°

ciclo.

Atualmente, as tecnologias de informacao fazem parte da vida contemporanea da maior
parte da populacéo, sendo, portanto, comum que as criancas, desde cedo, tenham contacto
com algum tipo de tecnologia (Dias & Brito, 2016). Este confronto com a realidade atual
e a possivel relacdo que o acesso as tecnologias de informac&o (T1) tem com a inteligéncia
emocional, competéncia social e com o autoconceito, em criancas no 1° ciclo, em fungéo
do género, é o foco do presente estudo, que recolheu uma amostra de 426 alunos, com
idades compreendidas entre os 7 e 0s 13 anos de idade. Os instrumentos aplicados,
traduzidos e adaptados a populagdo portuguesa foram o Questionario de Inteligéncia
Emocional (versdo para jovens), a Prova de Avaliacdo de Competéncia Social (PACS),
Piers-Harris Children’s Self~-Concept Scale 2 (PHCSCS-2) e a Prova de Resolugédo de
Problemas Interpessoais (PRPI). Os resultados sugerem que existe uma relacdo positiva
parcial entre 0 acesso as Tl e inteligéncia emocional, competéncia social e autoconceito.
No que diz respeito as pontuacdes globais das respetivas escalas, a inteligéncia emocional
apresentou pontuacbes mais elevadas em todas as tecnologias de informacdo
representadas, a excecdo do acesso parcial a internet, sugerindo que quem tem acesso as
TI tem maior inteligéncia emocional. A competéncia social global (PACS) apresentou
pontuagdes mais elevadas no acesso ao computador, software educacional, internet total
e telemovel. No que toca a resolugdo de problemas interpessoais, ndo foram encontradas
diferencas significativas em funcao do acesso as tecnologias, a exce¢do do acesso parcial
a internet. O autoconceito global apresentou pontuacdes mais elevadas no acesso ao
computador e software educacional. N&o foram encontradas diferengas significativas em
funcdo do género na pontuacéo global da inteligéncia emocional, mas sim nas subescalas
adaptabilidade, gestdo de stress e competéncia intrapessoal. O mesmo se verificou na
pontuacdo global do autoconceito, que ndo apresentou diferencas, exceto na subescala
atitude comportamental. A pontuacdo global da competéncia social apresentou

diferengas, com o género feminino a apresentar pontuacdes mais elevadas. N&o foram



encontradas diferengas significativas em fungdo do género na resolucdo de problemas
interpessoais.

Palavras-chave: inteligéncia emocional; competéncia social; autoconceito; dispositivos

eletronicos; diferengas de género.



Abstract

Emotional intelligence, social competence, self-concept, access to information
technologies and gender differences: A characterization study among children in

primary education.

Nowadays, information technologies are part of the contemporary life of most of the
population, so it is common for children to have contact with some kind of technology
from an early age (Dias & Brito, 2016). This confrontation with the current reality and
the possible relationship that access to information technologies (IT) has with emotional
intelligence, social competence and self-concept, in elementary school, depending on
gender, is the focus of the present study, which collected a sample of 426 students, aged
between 7 and 13 years old. The instruments used, translated and adapted for the
portuguese population, were the Emotional Intelligence Questionnaire (version for young
people), the Social Competence Assessment Test (PACS), the Piers-Harris Children's
Self-Concept Scale 2 (PHCSCS-2) and the Interpersonal Problem Solving Test (PRPI).
The results suggest that there is a partial positive relationship between access to IT and
emotional intelligence, social competence and self-concept. Regarding the overall scores
of the respective scales, emotional intelligence showed higher scores in all the
information technologies represented, except for partial access to the internet, suggesting
that those who have access to IT have greater emotional intelligence. Global social
competence (PACS) showed higher scores in computer access, educational software, total
internet and cell phone. Regarding interpersonal problem solving, no significant
differences were found depending on access to technologies, except for partial access to
the internet. Global self-concept showed higher scores with access to computers and
educational software. No significant gender differences were found in the global
emotional intelligence score, but there were in the adaptability, stress management and
intrapersonal competence subscales. For the overall self-concept the score that was the
same, except in the Behavioral Attitude subscale. There were differences in the overall
social competence score, with girls showing higher scores. No significant gender

differences were found in interpersonal problem solving.



Key-words: emotional intelligence; social competence; self-concept; electronic devices;
gender differences.
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Introducéo
1. Enquadramento do estudo

O seculo XXI trouxe consigo os intensos avangos tecnoldgicos, tornando as
tecnologias quase como imprescindiveis em qualquer situacdo e momento. A hora da
refeicdo, viagens, momentos de lazer e interagdes fazem-se acompanhar por um
dispositivo eletrénico, fazendo com que as criangas recebam estimulos com uma rapidez
desmedida e uma variedade de atividades, tomando grande parte da sua atencdo,
despertando a sua curiosidade (Brito, 2017).

Assim sendo, as tecnologias de informacdo, os seus meios madveis e internet sdo parte
integrante da vida quotidiana. Estas tecnologias e plataformas apesar de se pautarem por
recursos auxiliares de aprendizagem, colocam também desafios as criancas e jovens, aos
pais/cuidadores, professores e profissionais que com eles lidam diariamente (Ponte &
Batista, 2019).

E facto que as criangas estdo cada vez mais imersas na cibercultura, pois tém acesso
a dispositivos eletronicos cada vez mais cedo. As criangas nascidas nos ultimos anos,
chamadas geracdo alfa, apds a geracdo Z, representam a “geragdo da internet”, ou
“gera¢ao on-line” (Rosa & de Souza, 2021), ao serem associadas a uma geracdo
interconectada, com elevada acessibilidade a diferentes dispositivos digitais no seu
quotidiano, e com o seu uso diario normalizado (Lee, 2022; OPP, 2023).

De acordo com Piaget (1999), na fase de vida situada entre os seis/sete e 0s doze anos
de idade, as criancas atingem o estagio operatdrio concreto, utilizando opera¢fes mentais
para resolver problemas reais. Mostram, assim, melhor percecdo da nocdo de espaco, de
causa, de categoria e dos numeros, sendo o raciocinio indutivo e dedutivo, revelando
capacidade de pensar com ldgica. Por outro lado, a habilidade para realizar determinadas
operacOes é obtida apenas no concreto, atraves da observacdo, do toque ou da experiéncia.
Ao nivel do neurodesenvolvimento, o periodo compreendido até aos dez anos caracteriza-
se por grande plasticidade, ou seja, quanto mais estimulado, mais o cérebro amplia
conexfes nervosas e sinapses, aperfeicoando, assim, a memoria e a capacidade de
raciocinio (Guerino & Carlesso, 2019).

Neste sentido, as criangas encontram-se num periodo critico de aprendizagem pois
desenvolvem néo so a linguagem e a competéncia cognitiva, como também competéncias

emocionais e sociais simultaneamente. Assim, é importante compreender as potenciais



vantagens e desvantagens do acesso a tecnologia no desenvolvimento destas
competéncias. Parette et al. (2010), citados por Mavi e Erbay (2021), defende que a
integracdo das tecnologias de informacdo (TI) no processo educativo contribui para o
desenvolvimento de competéncias basicas de literacia. Afirmam, ainda, que o0s
dispositivos moveis e as Tl podem ser eficazes na aquisicdo de competéncias linguisticas
e de comunicagéo.

De acordo com Bieging et al. (2013), o uso da tecnologia promove a inclusao,
garantindo o acesso a informacdo e conhecimento a todos; além de estimular o
desenvolvimento cognitivo e o processo de socializagdo. De maneira similar, Papalia e
Feldman (2013) afirmam que a interacdo nas redes, seja por meio de jogos ou conversas
online, criam novas formas de socializacdo, fortalecendo mais do que diminuem as
conexdes sociais.

A revolucéo tecnoldgica parece proporcionar um amplo acesso ao conhecimento que,
quando utilizado de maneira construtiva e com propdésito pedagdgico, pode enriquecer
significativamente a educacao das crianc¢as, assim como promover o dominio cognitivo e
psicossocial de criangas e adolescentes (OPP, 2023; Przybylski, Orben & Weinstein,
2020).

No entanto, o facil acesso as Tl pode incentivar comportamentos excessivos, 0 que
pode afetar a sua saude fisica, levando a problemas como obesidade infantil, problemas
no sono e visao prejudicada; assim como a saude psicolégica, comprometendo o
desenvolvimento de competéncias sociais e de comunicacao, resolucdo de conflitos,
podendo conduzir a situagOes de baixa autoestima e ansiedade generalizada (Brito, 2017;
Konca, 2022; Taborda, 2019).

O processo cognitivo das criangas da geragdo online sofreu mudancas significativas
com as novas tecnologias, tendo vindo a influenciar a capacidade de concentracgdo, além
das suas atitudes e comportamentos (Rosa & de Souza, 2021). O desenvolvimento
cognitivo e social pode ser prejudicado pelo uso e exposicéo excessiva as telas, que pode
também resultar no atraso no desenvolvimento da fala e da linguagem em criangas na
primeira infancia (Strasburger, 2015).

Paiva e Costa (2015), citados por Taborda (2019), alertam para o facto de o féacil
acesso as TI, com énfase no telemdvel e televisdo, poder conduzir ao uso precoce e

excessivo dessas ferramentas. Com base nas suas pesquisas, estes mesmos autores



afirmam que o estado psicoldgico de uma crianca pode ser desestruturado quando o
mundo virtual é utilizado de forma indiscriminada, fazendo com que este passe a ter um
comportamento antissocial e a apresentar um estado emocional instavel.

Desta forma, uma vez que ainda se dividem opinides sobre a relacao entre o acesso a
tecnologias de informacdo e o desenvolvimento emocional da crianca, pretende-se
analisar em que medida esse mesmo desenvolvimento ficara ou ndo comprometido, ao
nivel da inteligéncia emocional, autoconceito e competéncia social, mais especificamente

entre criancas do 1° ciclo.

1.1.Justificagdo e importancia da pesquisa

As competéncias socioemocionais sdo cruciais para o desenvolvimento integral
saudavel de qualquer individuo e, segundo Goleman (1995), as licGes emocionais que
aprendemos quando somos criangas, em casa e na escola, modelam os circuitos
emocionais, tornando-0s mais aptos (ou inaptos) nos aspetos basicos da compreensao das
emocoes.

Neste sentido, a competéncia emocional refere-se a um conjunto de habilidades
comportamentais, cognitivas e regulatorias, guiadas pelo afeto, que se desenvolvem a
medida que o individuo cresce e se envolve no seu contexto social e cultural, sendo este
facto crucial para a aprendizagem emocional e social (Goleman, 1995). Sendo a infancia
a janela de oportunidades critica para se definir habitos emocionais essenciais que hdo de
influenciar os nossos comportamentos, compreender a realidade atual e o tipo de impacto
que as TI tém nesse aspeto é essencial nos tempos que correm.

Atualmente, o acesso tecnologias de informacdo, como telemoveis - smartphones,
computadores, internet e televisdo permeia a maioria dos contextos de vida das criancas,
permitindo-lhes, por exemplo, jogar videojogos, ver videos, comunicar com familiares e
pares e, inclusivamente, aprender através de software educacional, como por exemplo
programas com conteudos pedagogicos e jogos didaticos (Brito, 2017; OPP, 2023).

As evidéncias do uso crescente e cada vez mais precoce das tecnologias de informagéao
por parte das criancas tém gerado preocupagOes entre profissionais de diversas areas,
como saude e educacao, especialmente no que se refere ao impacto e as repercussdes que
esse uso pode ter ao nivel bioldgico, psicoldgico e comportamental, ao longo do seu

periodo de crescimento e desenvolvimento (Brito, 2017; OPP, 2023). Ainda, 0 acesso



facilitado e a normalizacéo do seu uso diario levanta diversas questdes relativamente aos
seus beneficios nos termos cognitivos, comportamentais e socioemocionais,
frequentemente enunciados quando a sua utilizacdo tem um propdsito, e € corretamente
administrada e supervisionada (OPP, 2023).

Segundo Braga, Pereira & Simdes (2016), num estudo realizado com criangas
entre 0s 6 e 0s 11 anos, as competéncias socioemocionais das criangas contribuem para a
prevencdo de problemas de comportamento e para a melhoria do comportamento social.

No estudo de Yu e Park (2017) que analisou o uso da internet e a influéncia que este
teria nas trajetérias de desenvolvimento das criancas, foi constatado que esta pode ser
benéfica no ponto de vista psicossocial, uma vez que pode facilitar e promover a
socializacdo, troca de ideias e a criacdo de amizades baseadas em interesses comuns.

Assim, a elaboracdo do presente estudo fundamenta-se no facto de as Tl se terem
tornado quase como imprescindiveis em qualquer situacdo e momento, ganhando uma
maior acessibilidade por parte da populagéo, que oferece essa mesma tecnologia aos mais
pequenos, sem pensarem muito nas possiveis consequéncias futuras. Estudos
evidenciaram como a questdo social do acesso as Tl influencia a possibilidade de as
criangas poderem beneficiar com esta experiéncia digital ou, pelo contrario, ficarem
expostos a riscos (Ponte & Batista, 2019).

Sendo, portanto, a infancia um periodo de desenvolvimento fundamental, no qual o
estilo parental parece contribuir para o desenvolvimento infantil (Cardoso & Verissimo,
2013), inclusivamente ao nivel emocional e de internalizacdo de padrdes
comportamentais, percebe-se que as criangas precisam de limites eficazmente
estabelecidos, tendo os pais/cuidadores a tarefa de equilibrar essas necessidades, tendo as
emocdes um papel essencial. Uma vez que as dificuldades neste dominio, juntamente com
fatores de risco psicossociais e ambientais, podem originar a exposi¢do da crianga a riscos
de desenvolver perturbacfes emocionais e comportamentais (Vilhena, 2022), como
desenvolvimento problematico, quadros de depressao, ansiedade, stress, perturbacdes do
comportamento ou da personalidade (Braga et al., 2016), a supervisdo torna-se essencial.

Deste modo, investir nas competéncias socioemocionais das criangas traduz um

beneficio generalizado em dominios como (Fragoso, 2016; Goleman, 1995):



e autoconsciéncia emocional, sendo as criangas mais capazes de reconhecer e
identificar as proprias emocoes, a diferenca entre sentimentos, acdes e as suas
causas;

e gestdo das emocdes, verificando-se uma melhor tolerancia a frustracdo e
melhor controlo da raiva, stress e comportamentos agressivos, menos ofensas
verbais e melhor verbalizacdo do que efetivamente estdo a sentir;

e empatia e leitura das emogdes, tornando-as mais sensiveis aos sentimentos dos
outros e mais capazes de ouvir e aceitar as perspetivas externa; e a gestao dos
relacionamentos, traduzindo-se numa maior capacidade de analisar e
compreender as relagoes;

e maior abertura e capacidade de comunicacao;

e maior capacidade para resolver conflitos e negociar desacordos.

Segundo Carvalho et al. (2019), a competéncia emocional refere-se a aquisicéo de
habilidades relacionadas a expressdo das emocgdes, regulacdo emocional socialmente
adequada e conhecimento emocional, estando implicitamente ligada a identidade, a
historia pessoal e ao desenvolvimento sociomoral da crianca. Por outras palavras, € uma
competéncia elementar para a interacdo, autorregulacdo, concecdo de relacOes
gratificantes com 0s outros e com o proprio, e para 0 envolvimento com os pares. Existe,
entdo, uma interligagdo entre a competéncia emocional e a competéncia social, sendo
crucial que as criancas saibam reconhecer as emocdes, que sdo determinantes no
desenvolvimento humano, saber regula-las e harmoniza-las, tendo em conta o contexto
social.

Esta interacdo entre criancas e tecnologias estd ainda investida de grandes
esperancas e receios. E comum, especialmente na maneira como a comunicagio social
aborda esse assunto, ver uma exaltacdo das oportunidades relacionadas e uma exagerada
énfase nos perigos. Existe um paradoxo em torno da ideia de que estamos a viver numa
geracdo digital, a0 mesmo tempo que se prevé que a infancia esteja destinada a
desaparecer, corrompida pelas informacfes acessiveis as criancas e pelos possiveis

comportamentos que lhes pode ser provocado (Monteiro & Osério, 2015).



1.2.Estrutura

A presente dissertacdo divide-se em dois capitulos principais. No primeiro capitulo,
foi apresentado a revisdo da literatura referente aos temas principais em analise
(inteligéncia emocional, competéncia social e autoconceito em criangas), correlacionando
0s mesmos com a temética das tecnologias de informacdo. Para além disto, sdo ainda
analisados subtemas diretamente relacionados com o contexto escolar das criancas e 0
seu desenvolvimento psicoldgico.

No segundo capitulo, foi abordada a metodologia, onde foi explicado o tipo de estudo
desenvolvido, assim como a caracterizacdo dos participantes e procedimentos
necessarios. Ainda, foram descritos e detalhados os instrumentos utilizados, tais como o
Bar-On, a Prova de Avaliacdo da Competéncia Social (PACS), o Piers-Harris Children’s
Self-Concept Scale 2 (PHCSCS-2) e a Prova de Resolucdo de Problemas Interpessoais
(PRPI); assim como a anélise dos dados.

Foram, posteriormente, apresentados os resultados obtidos, respetiva anélise e
discussdo dos mesmos; e, por fim, a conclusdo, que abrange também limitacdes do estudo

e sugestdes para estudos futuros.

I Estudo tedrico
1.1.  Tecnologias de informacéo e educacao no 1° ciclo

O conceito de tecnologia ndo é absolutamente preciso, uma vez que tem sido
interpretado de diferentes formas ao longo da histéria. Segundo Kenski (2012) a
tecnologia é um conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao
planeamento, a construcdo e a utilizacdo de um equipamento, para um determinado tipo
de atividade.

Segundo Moran (2017) a tecnologia tem um carater contextual, onde o espaco e a
cultura se transformam, originando a cibercultura e o ciberespaco, caracterizando-se
como uma sociedade cujas estruturas e atividades sdo fundamentadas em redes digitais
de informac&o e comunicagéo, das quais dependem.

Desta forma, tem-se vindo a criar uma rede de conexdes humanas, sociais e
econdémicas, que mantém os individuos interligados. A integracdo das Tl na educagéo

esta a transformar as visdes educativas e a abrir novas oportunidades de aprendizagem e



conhecimento, caminhando para uma aprendizagem colaborativa e ao ritmo de cada um
(Graca, 2023).

Claro esta que, opinides diversas surgem quando se fala das potenciais fragilidades
do acesso a tecnologias, mas, como é referido por Moran (2017), a tecnologia esta de
facto em todo o lado, e € uma componente da nossa realidade atual. Neste sentido, ver a
tecnologia como algo prejudicial ou como algo extraordinario tem as suas nuances.

Atualmente, verifica-se uma necessidade por parte das escolas e comunidade escolar
de se renovar e atualizar no que diz respeito a sua estrutura pedagdgica, uma vez que
criangas que nasceram neste mundo global tecnolégico, encontram-se profundamente
emergidas no imediatismo, no consumo e na instantaneidade (Taborda, 2019). Desta
forma, ao encontrarem uma escola com um modelo repetitivo e linear, as criangas poderdo
deparar-se com dificuldades nunca antes registadas, decorrentes dos novos desafios
tecnoldgicos (Figueiredo, 2022).

A literatura cientifica ndo é, contudo, consistente neste ponto. Enquanto que existem
evidéncias de que a restri¢do das Tl sdo, provavelmente, benéficas, uma vez que permitem
0 estabelecimento livre de interacBes entre os pares; existem também poucas evidéncias
sistematizadas que permitam afirmar que a restricdo do acesso as T1 nas escolas apresenta
melhorias na salde psicoldgica das criangas, uma vez que esta inerente a necessidade de
preparar os/as alunos/as para 0 mundo real, que sera um mundo tecnol6gico (OPP, 2023).

Segundo o relatorio da Canadian Paediatric Society (2019), quando integrados de
forma consciente, consistente e com um proposito definido, o uso das tecnologias de
informacdo nas aulas pode, de facto, melhorar as relagdes professor-aluno, e encorajar a
aprendizagem auténoma e colaborativa, de forma a estimular a curiosidade sobre os
contetidos lecionados.

No estudo de Figueiredo (2022), o autor defende que 0 acesso e uso de tecnologias de
informagdo por parte das criangas desenvolve o seu habito tecnologico, tendo beneficios
educacionais, tais como a resolucédo de problemas, o pensamento sistematico, pensamento
computacional e a criatividade.

Ainda, no estudo de Graga (2023) que pretendeu analisar os contributos da
combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais com alunos do 1° e 2° ciclo

do ensino basico, foram evidenciados contributos ao nivel socioemocional que remetem



para questdes sociais e emocionais, nomeadamente a gestdo de emog0es e a relagédo com
0s pares, causadas pela utilizagdo da plataforma digital em analise no referido estudo.

Libaneo (2011) defende, também, que a televisdo e o computador sdo instrumentos
que se usados corretamente podem completar o procedimento ensino-aprendizagem.
Ainda, defende que as tecnologias de informacéo apresentam-se, pedagogicamente, como
contetdo escolar integrante das varias disciplinas do curriculo; como competéncias e
atitudes profissionais; e como meios tecnolégicos de comunicacdo humana. O resultado
subjacente esperado a sua utilizacdo € o desenvolvimento do pensamento auténomo,
estratégias cognitivas, autonomia para organizar e conduzir o seu préprio processo de
aprendizagem e mais facilidade na resolugéo de problemas (Taborda, 2019).

As tecnologias digitais apresentam, efetivamente, varias possibilidades para o ensino
académico, destacando-se 0 acesso a bibliotecas digitais para determinadas disciplinas,
onde os/as alunos/as podem aceder a contetdos relacionados com a matéria; a utilizacdo
de jogos ou desafios didaticos, de modo a envolverem-se no processo de aprendizagem.
Ainda, a facilitacdo da aprendizagem por parte de alunos/as com necessidades educativas
especificas, enquanto ferramentas assistenciais; e 0 aumento das oportunidades
educativas, por exemplo, na pesquisa e discussdo de temas da atualidade, sdo também
aspetos a considerar (Haleem et al., 2022).

Os paradigmas educacionais predominantes na maioria das escolas, que ainda seguem
modelos tradicionais centrados nos conteidos, nos professores como transmissores de
conhecimento e nos alunos como recetores passivos, estdo desatualizados em relacdo aos
tempos modernos e a sociedade atual. Esses modelos ndo preparam adequadamente as
novas geracdes para enfrentar as novas demandas e desafios do futuro (Figueiredo, 2022).

Em Portugal, um estudo recente, que envolveu 443 docentes de todos os niveis de
escolaridade, revelou que, no que diz respeito ao uso dos smartphones, 65% dos
professores acreditam que pode ser til para a aprendizagem. No entanto, 60% deles ndo
permitem o uso dos dispositivos na sala de aula, justificando que, neste momento, sem
competéncias digitais adequadas e sem regulamentos e praticas bem definidas, as
barreiras para a sua utilizacdo superam os beneficios, podendo, por exemplo, distrair 0s
alunos e facilitar o acesso a contetidos inadequados (Pinto et al., 2023).

Para além do desempenho academico, Abrantes e Almeida (2018), citados por

Nishi e da Silva (2023), relatam que as criangas nascidas numa cultura dominada pela



tecnologia, trocam facilmente o brincar imaginativo, ao ar livre e a interagdo com outros
pelo uso dos ecras. Vo deixando de lado brincadeiras, interagdes e comunica¢do com o
mundo externo, para ficarem durante periodos de tempo a olhar para um ecra.

Neste sentido, com o passar dos anos, a tendéncia é de que as brincadeiras mudem
e se atualizem e as criangas passem a ter mais contato com brinquedos eletrdnicos,
acabando os pais/cuidadores por cederem, seja para entreter as criancas, lidar com birras
ou para fazé-los “estarem quictos”, acabando por fornecer esse mesmos dispositivos em
casa (Brito, 2017; Taborda, 2019).

De acordo com a fase de desenvolvimento do nosso publico-alvo, sabemos que as
criangas iniciam o pensamento ldgico, levando multiplos aspetos de uma situa¢do em
consideracdo, adquirindo um conhecimento real dos objetos e situacbes da realidade
externa, conseguindo trabalhar com estes elementos de modo légico (Piaget, 1999).
Assim, a tendéncia ludica do pensamento, quando o real e o fantastico se misturam nas
explicacBes fornecidas pela crianga, é substituida por uma atitude critica (Rappaport,
Fiori & Davis, 1981), passando a operar de forma evolutiva, instigando o raciocinio
efetivo com a realidade; que sofre influéncia relativamente a idade e estimulos recebidos.

No fundo, uma crianga, por norma, aos setes anos desenvolve diversas capacidades
como o trabalho em equipa, independéncia e autonomia, comegando a preocupar-se em
ser aceite pelos amigos e a dar uma maior atencdo as amizades. Estes aspetos tendem a
progredir com o passar dos anos, até aos doze anos de idade, onde a crianca ja se centra
em si propria, preocupa-se com a aparéncia, tem oscilacdes de humor, e 0 seu interesse e
influéncia pelo grupo de amigos aumenta (Carvalho et al., 2019).

Nesta perspetiva, é imprescindivel a cooperagdo entre diversos setores da sociedade
para que a escola promova estes aspetos junto dos/as seus/suas alunos/as, olhando-os/as
como seres holisticos, ndo sé em termos cognitivos, como emocionais e sociais (Carvalho
et al., 2019). Claro esta que os pais/cuidadores exercem um papel fundamental neste
aspeto, sendo a qualidade da sua supervisdo ponto chave nesta matéria. Assim, a
aprendizagem socioemocional é absolutamente crucial para um desenvolvimento integral

da crianga, podendo o mundo digital ter influéncia no seu processo.



1.2.  Inteligéncia emocional em criangas

Em torno dos conceitos de compreensdo e competéncia emocional, inteligéncia
social, aptiddes e inteligéncias intra e interpessoais, nasceu o conceito de inteligéncia
emocional que surgiu, academicamente, em 1990, pelas maos de Salovey e Mayer. No
entanto, Daniel Goleman deu grande reconhecimento a este conceito, em 1995, no livro
onde apresentou um modelo misto, no qual estipula que a inteligéncia emocional
compreende cinco capacidades, tais como o0 autoconhecimento emocional, controlo
emocional, automotivacédo, reconhecimento de emocdes em outras pessoas e habilidade
em relacionamentos interpessoais (Goleman, 1995).

Mayer et al. (2000), citados por Angelo (2007), referiram que os modelos de
inteligéncia emocional dividem-se em dois grandes grupos: os de aptidGes, na linha de
Salovey e Mayer, que se focam na capacidade cognitiva, nas aptidées mentais, nas
emoc0Oes e na sua interacdo com a inteligéncia; e os modelos mistos, que se relacionam
com tracos de personalidade, disposi¢cdes comportamentais e percecdes relacionadas com
aemocao, na linha de Bar-On e na linha de Goleman, que consideram as aptidGes mentais
e determinadas qualidades pessoais como uma entidade Unica (Silva & Duarte, 2012).

De acordo com Salovey e Mayer (1990), a inteligéncia emocional envolve um
conjunto de processos que permitem analisar as informagdes emocionais, baseada no
desempenho ou medidas de capacidade. Esse processo é dividido por (1) capacidade de
perceber emocdes faciais ou em imagens, (2) capacidade de assimilar emocdes em
diversos processos de pensamento e tomada de decisdo, (3) capacidade de compreender
emocdes simples e complexas, e (4) capacidade de gerir e regular as proprias emocdes e
as dos outros (Extremera Pacheco & Fernandez-Berrocal, 2004).

Goleman (2001), citado por Silva e Duarte (2012), defende que possuimos duas
mentes, a racional e a emocional; salientando existir uma conexdo entre emocdo e
cognicgdo. Deste modo, a emocdo ndo pode ser compreendida apenas com base no que
ocorre internamente na pessoa ou no cérebro, mas sim como um conjunto de interagdes
com o meio ambiente e que sdo, de alguma forma, significativos para o bem-estar do
individuo.

Deste modo, Goleman desenvolveu o seu modelo, originalmente, com cinco
dominios e vinte e cinco competéncias de inteligéncia emocional No entanto, o autor

adaptou o seu modelo, de acordo com as novas perspetivas que iam surgindo na altura,
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concebendo apenas quatro dimensdes para a inteligéncia emocional, dividindo-as em
competéncias pessoais e competéncias sociais. Das competéncias emocionais fazem parte
a autoconsciéncia (autoconfianga, autoavaliacdo) e o autocontrolo (transparéncia,
confiabilidade, adaptabilidade, ambic&o, iniciativa, otimismo); e das competéncias
sociais a consciéncia social (empatia, consciéncia organizacional e solicitude) e a gestéo
de relacionamentos (lideranca, gestdo de conflitos, comunicacédo, espirito de equipa e
colaboracédo) (Goleman et al., 2007, citados por Pereira, 2022).

Ja Bar-On (2005) enfatizou a co-dependéncia entre as capacidades associadas a
inteligéncia emocional com tragos de personalidade e a sua relagdo com o bem-estar dos
individuos, acabando por desenvolver uma das primeiras medidas de inteligéncia
emocional, o coeficiente emocional (EQ-i). O seu modelo é orientado para 0 processo e
ndo para o resultado, estando focado nas capacidades emocionais e sociais dos individuos
(Bar-On, 1997; 2005), desenvolvendo cinco competéncias: adaptabilidade, humor geral,
gestdo de stress, competéncia interpessoal e competéncia intrapessoal. Para além disto,
estas competéncias encontram-se dividas em quinze subcomponentes, das quais dez se
referem a competéncia-chave da inteligéncia emocional — flexibilidade, resolucdo de
problemas (adaptabilidade), empatia, relacfes interpessoais (competéncia interpessoal),
autoconceito, autoconsciéncia emocional, assertividade, autoatualizagdo (competéncia
intrapessoal), tolerancia ao stress, controlo dos impulsos (gestdo de stress); e as outras
cinco a competéncias facilitadoras — otimismo, felicidade (humor geral), independéncia
emocional, responsabilidade social (competéncia interpessoal) e teste de realidade
(adaptabilidade) (Bar-On, 2006).

O crescente interesse pelo estudo da inteligéncia emocional na infancia e na
adolescéncia levou ao desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo psicoldgica
adaptados a essa fase do desenvolvimento. Bar-On e Parker (2004) criaram o Inventario
de Quociente Emocional: versdo juvenil (EQ-i: YV — Emotional Quotient Inventory:
Young Version), que conta com sessenta itens. O instrumento de autorrelato desenvolvido
com o objetivo de avaliar as habilidades emocionais e sociais, é direcionado para criancas
e adolescentes na faixa etaria entre 0s sete e 0s dezoito anos (Pereira, 2022). A sua versdo
reduzida a vinte e oito itens €, efetivamente, um dos instrumentos utilizados no presente

estudo e, por isso, sera desenvolvido posteriormente em mais detalhe.
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A inteligéncia emocional é entendida como uma forma de inteligéncia social,
relacionada ao conhecimento das préprias emogfes e das emogdes dos outros, a
habilidade de diferenciar as emocdes entre si e a capacidade de usar as informac6es
emocionais para gerir 0 pensamento e as agdes. Possuindo inteligéncia emocional, 0s
sujeitos conseguem identificar com precisdo e expressar adequadamente as suas proprias
emocoes, sendo, desta forma, eficazes na sua comunicacdo (Nicolau, 2008).

Com base em diversos modelos tedricos, a inteligéncia emocional pode ser, entéo,
definida como a capacidade de processar informacGes emocionais, de usar emogGes para
melhorar o pensamento (Arrivillaga & Extremera, 2020; Kanesan & Fauzan, 2019) e para
reconhecer, expressar e regular emogdes (no proprio e nos outros), utilizando, ainda,
conteddo emocional na resolucdo de problemas. Assim, pessoas emocionalmente
inteligentes, para além de terem uma maior capacidade de perceber, compreender e
regular as suas proprias emocdes, sdo capazes de generalizar essas capacidades as
emoc0Oes dos outros, tornando assim as suas relagdes sociais, familiares e pessoais mais
saudaveis (Goleman, 1995).

Nesse contexto, a definicdo de inteligéncia emocional oferece uma nova visdo
sobre os conceitos de inteligéncia e emocao, ao sugerir que existe uma conexao essencial
entre ambos. Essa conexao possibilita, por um lado, refletir sobre as emogdes e, por outro,
facilita o processo de pensamento por meio do conhecimento emocional (Goleman,
1995).

As emoc0es sdo inerentes ao ser humano, pelo que é fundamental considera-las
em todas as areas da vida. No ambito pedagdgico, as emocgdes sdo reconhecidas como
uma ferramenta transversal a todas as areas do meio educativo. Desta forma, a gestdo das
emocdes como parte da inteligéncia emocional contribui para a manutencao de melhores
relagOes interpessoais, de um sistema de comunicacdo assertivo e reconhecimento do
outro com 0s seus respetivos direitos e vontades (Melo Romero, 2024).

Neste sentido, a capacidade de ser emocionalmente inteligente mune a crianga, 0
adolescente e, mais tarde, o adulto de ferramentas para atingir o sucesso nas diferentes
etapas e fazer face aos desafios da vida, seja no mundo interior ou nas relagdes sociais,
tornando-se mais apto na relacdo-emocdo, pensamento e agdo. Assim, as experiéncias

emocionais desempenham um papel fundamental na formacdo de relacdes sociais,
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podendo entender-se que as emocdes e experiéncias vividas impactam diretamente o
processo de desenvolvimento e socializacdo (Amaral, 2015).

Do ponto de vista cognitivo, a inteligéncia emocional fomenta o gosto pela
aprendizagem, promovendo a criacdo de estratégias de utilizacdo do potencial intelectual,
estimulando a criatividade para responder a diversas situacfes e problemas. Para além
disto, facilita a capacidade de deciséo, a perseveranga, a motivagéo e a seguranca que lhes
permite enfrentar novos desafios (Melo Romero, 2024).

A inteligéncia emocional promove, ainda, a resiliéncia, permitindo que a crianca
desenvolva autoconfianca e bem-estar psicoldgico. Deste modo, o uso eficaz e adaptativo
das emocOes possibilita um maior controlo em situagdes desafiantes, uma maior
capacidade de comunicacdo dos seus estados emocionais, assim como das suas
necessidades; que leva ao potencial de desenvolvimento de relacbes saudaveis com 0s
pares. Para além disso, as competéncias emocionais fortalecem os trilhos do
autoconhecimento e da capacidade de adaptacdo (Goleman, 1995).

Desta forma, é seguro afirmar que as emogdes sdo respostas subjetivas a eventos
especificos, originados tanto a partir do ambiente interno quanto externo, sendo marcadas
por alteracdes fisioldgicas, experiéncias internas e comportamentos observaveis. Assim,
as emocOes contribuem diretamente para o funcionamento dos sistemas percetivo,
cognitivo e de personalidade, assim como para o desenvolvimento da competéncia

socioemocional, sendo o centro da interacdo social (Amaral, 2015; Rocha, 2015).

1.3.  Competéncia social no contexto escolar

A competéncia social é o resultado da combinacdo de habilidades sociais e
comportamentos adaptativos, podendo ser entendida como a capacidade para selecionar
e implementar os recursos cognitivo-comportamentais, ou seja, comportamentos e
atitudes como a assertividade, autocontrolo, empatia, responsabilidade e cooperacéo,
considerados mais adequados para lidar com os desafios impostos por uma determinada
situacéo interpessoal (Candeias, 2008).

A literatura acerca deste construto tem apresentado inconsisténcias nos termos usados,
surgindo termos como habilidades sociais, soft skills, comportamento social,
funcionamento social e aprendizagem socioemocional que se referem a um mesmo

constructo central de competéncia social (Gresham et al., 2018).
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A competéncia social ndo é vista como um atributo Unico, mas sim como um conjunto
de pensamentos, sentimentos, habilidades e comportamentos que podem variar de acordo
com determinada situacdo (Leal & Candeias, 2010). Por outras palavras, pessoas
diferentes podem apresentar um comportamento diferente numa mesma situacdo ou a
mesma pessoa pode ter um comportamento diferente em situagdes idénticas e, ainda
assim, manterem o nivel de competéncia social (Carvalho et al., 2019).

Para além disto, a competéncia social pode ser vista como a conjuncdo de
competéncias e comportamentos integrada num dos dominios da inteligéncia préatica
(Candeias & Almeida, 2005), que permitem a interacdo em diversas situagdes sociais,
resultando em relagdes sociais significativas (Leal & Candeias, 2010). E, deste modo, um
construto multidimensional e dindmico (Cardoso & Verissimo, 2010).

Neste sentido, um comportamento socialmente inteligente envolve processos
motivacionais como o interesse e preocupacao em alcancar objetivos (Ford, 1986, citado
por Pinto et al., 2013), crencas de autoeficacia (Bandura, 1986), e autorregulacdo e
expressividade emocional de modo a lidarem com os sucessos e fracassos sociais (Ford,
1995, citado por Pinto et al., 2013); processos relacionados com as capacidades que
envolvem o conhecimento social sobre comportamentos, a habilidade de codificar
informacdes sociais, e a capacidade de planear e resolver problemas sociais, atuando
como preditores do comportamento social eficaz (Ford, 1982; Pinto et al., 2013); e
processos contextuais, que incluem o contexto social, capacidades pessoais e clima
emocional positivo (Ford, 1995, citado por Pinto et al., 2013).

O desempenho social subentende-se como todo o tipo de comportamento, resultante
da relacdo entre pessoas, podendo revelar uma habilidade social mediante o contexto, a
pessoa e a cultura (Prette & Prette, 2005). As habilidades sociais consistem em diferentes
classes de comportamentos sociais de um individuo, que podem contribuir para a sua
competéncia social e, consequentemente, para um relacionamento saudavel e produtivo
com os outros (Carvalho et al., 2019).

Carvalho et al. (2019) propdem a compreensdo do conceito de competéncia social
tendo em conta duas vertentes: a do comportamento interpessoal, caracterizado pela
empatia, assertividade, gestdo da ansiedade e raiva; e a do desenvolvimento e

conservacao de relagdes intimas, comunicacao e resolugéo de conflitos.
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As relagdes sociais sdo uma dimensdo fundamental durante todo o percurso de vida
do ser humano, assumindo maior preponderancia durante a infancia e o seu percurso
escolar, uma vez que, na escola, as crian¢as tém a oportunidade de desenvolver e explorar
a sua competéncia social, através da relacdo entre pares (Cardoso & Verisssimo, 2010).

Como ja foi referido, a competéncia social favorece uma adaptagdo positiva dos
individuos aos contextos, contribuindo para a realizacao e sucesso em diferentes dominios
da vida. No contexto escolar, varios estudos comprovam que a convivéncia com o0s pares
atua como fator favordvel a adaptacdo académica, assim como favorece o
desenvolvimento de relagGes interpessoais mais positivas, tornando os individuos menos
suscetiveis de experienciar isolamento ou rejeicdo social (Henricsson & Rydell, 2006;
Pinto et al., 2013).

Os problemas socioemocionais e comportamentais também tém sido relacionados
com competéncias sociais. Existem evidéncias que ligam os problemas de
comportamento externalizantes, como a agressividade, impulsividade, comportamentos
hostis e destrutivos; as dificuldades de relacionamento com os pares. Comportamentos
internalizantes, como a timidez, também estdo associados a uma baixa aceitacdo pelos
pares, especialmente em criancas a partir dos nove anos de idade. Estes comportamentos
tém influéncia no desempenho escolar e, como foi referido, na relagdo com os pares
(Henricsson & Rydell, 2006).

Claro esta que, nos anos escolares, 0s grupos de amigos estruturam-se por
semelhancas pessoais, como 0 mesmo genero, temperamento e pelas preferéncias nas
brincadeiras. A realizagdo de tarefas com amigos promove uma maior riqueza no que
respeita a interagdo, motivacao, realizacdo e & memorizacao. A interacdo entre 0s pares
fomenta uma maior reciprocidade e colaboracéo, trocas positivas, melhor capacidade de
resolucéo de conflitos e melhor qualidade nas relagdes (Castelhano, 2023).

As amizades sdo muito importantes para o desenvolvimento, pois permitem as
criancas sentirem-se pertencentes a um grupo, ao invés de experienciarem sentimentos de
solid&o e rejeicéo, que pode resultar em problemas de externalizagdo, como problemas de
comportamento (Rubin et al., 2007, citados por da Silva Carona, 2014).

Entrar na escola, por si so, constitui um momento critico no desenvolvimento de
habilidades sociais da crianca, forcando-a a adaptar-se a novas exigéncias sociais, a

diferentes regras e contextos, com papéis bem definidos, impondo, assim, um conjunto
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variado de comportamentos sociais. Os educadores e professores tém sido cada vez mais
reconhecidos como influenciadores no processo de aprendizagem de criancas e jovens,
ndo apenas no ambito académico, mas também em areas como o desenvolvimento
socioemocional (Castelhano, 2023).

A viabilizacdo de um espaco de interacdo social por parte da escola cria
oportunidades de convivio para a criangca aprender a brincar coletivamente e a
desenvolver interacBes sociais. Portanto, em contacto com ideias, opinides e acdes
diferentes das suas e atraves da oportunidade de decidir e agir, de acordo com as suas
crengas, e as do grupo a que pertence, a crianga vai se tornando moralmente auténoma,
através da cooperacdo e da colaboragdo com pares e docentes (Sedano & Carvalho, 2017).
As interacGes sociais educativas ocorrem nas trocas interpessoais promotoras de troca de
conhecimento, habilidades e valores que, por sua vez, sdo essenciais a aprendizagem
académica e/ou desenvolvimento socioemocional.

Na terceira infancia, dos sete aos onze anos de idade, a crianga desenvolve a sua
capacidade de compreensdo e interpretacdo da comunicacgéo verbal (e escrita), além de se
expressar de melhor forma. A area que mais se desenvolve nesta etapa € a pragmatica,
onde a crianca faz uso préatico da linguagem para se comunicar, incluindo habilidades de
conversacao e de narracdo (Papalia & Feldman, 2013).

A crianca também interage socialmente, utilizando o corpo como ferramenta de
comunicacdo e o brincar como instrumento de exploracdo do meio em que esta inserida.
Através da interacdo social e manipulacdo de objetos no contexto educacional e familiar,
a crianga constroi e interpreta codigos e simbolos, contribuindo para a concretizacdo da
sua comunicacgao e participagéo social (Lima & Da Silva, 2021).

O desenvolvimento da regulacdo das emocGes é também muito importante para as
criangas desta idade, sendo que possuem ja emogdes sociais, decorrentes da socializacéo,
e referentes a uma autoavaliacdo, que podem sentir mesmo estando sos (Nicolau, 2008).

A crianca, atraves das relagdes e interacbes com 0s outros e com 0 meio, e
enguadrada no contexto social em que vive, vai construindo referéncias, identificando e
respeitando valores, que podem ser ou ndo diferentes dos seus. Esta condi¢do permite que
ela tome consciéncia da sua identidade, aprenda a respeitar a dos outros, desenvolva

autonomia, resiliéncia, compreenda o que estd certo e errado, bem como direitos e

16



deveres, quer para consigo quer para com os outros (Lima & Da Silva, 2021; Santana,
2014).

As competéncias sociais na infancia sdo fortemente reconhecidas como fatores de
protecao, prevenindo problemas de comportamento e favorecendo o bem-estar, a satde e
o desenvolvimento saudavel da crianga, bem como, impactando a sua vida futura como
adulto (Prette & Prette, 2005; 2017).

1.4.  Autoconceito em idades precoces
A definicdo de autoconceito tem diferentes formas de caracterizagéo, contudo, todas
elas seguem a mesma linha de raciocinio — o autoconceito diz respeito & percecdo que um
individuo tem de si mesmo, bem como das suas atitudes, valores, capacidades,
sentimentos, aparéncia fisica e aceitabilidade social, abrangendo, desta forma, a esfera
fisica, social e moral (Gehlen, 2021; Santos, 2020a).

Segundo Carapeta et al. (2001), o autoconceito foi inicialmente considerado um
construto unidimensional. No entanto, com o desenvolvimento dos estudos em torno do
conceito, este modelo foi posto em causa e 0 autoconceito passou a ser encarado como
um conceito multidimensional e hierarquico. Esta no¢do de autoconceito
multidimensional permite compreender que numa situacao de insucesso, por exemplo, no
dominio académico, isto ndo afeta necessariamente a autoestima global do aluno, mas
apenas o sentimento de competéncia especificamente académica. Esta perspetiva explica
a ocorréncia de correlacbes mais significativas entre os resultados escolares e o
autoconceito académico do que entre os resultados escolares e a autoestima global, que
se mantém tendencialmente estavel (Santos, 2020a).

O autoconceito desempenha um papel essencial no funcionamento psicologico de
cada individuo, sendo determinante para a experiéncia de vida como um todo, para a
salde psicoldgica e para as atitudes que cada pessoa assume em relacdo a si mesma e aos
demais. Sem ele, a personalidade ndo tem desenvolvimento construtivo, sendo fulcral
para o individuo ter um autoconceito positivo, pois é este que lhe vai garantir uma
adaptacdo adequada as circunstancias da vida e do meio que o rodeia (Xavier, 2024).

Assim, no que respeita ao seu efeito sobre a propria pessoa, 0 autoconceito €
constituido por trés componentes, (1) cognitiva, ou seja, a forma como a pessoa olha para

si mesma, (2) afetiva, que séo os afetos, as emogdes e as avalia¢cdes que acompanham a
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descricdo de si proprio, e (3) comportamental, que é a influéncia que o nivel de conceito
tem no seu comportamento. Para além de condicionar a forma como o ser humano se
comporta, também guia a sua conduta através das suas qualidades, dos seus valores, e das
atitudes que percebe em si proprio. Importa, ainda, referir que o autoconceito ndo € nato,
Ou seja, ndo nasce connosco, vai-se sim desenvolvendo e evoluindo ao longo da vida
(Custddio & Mata, 2012; Xavier, 2024).

Para além disto, a autoestima é uma parte do autoconceito, sendo um constructo
que requer autoavaliacao, onde o sujeito se considera na sua globalidade, expressando um
sentimento ou uma atitude de aprovacéo ou de repulsa de si mesmo. A avalia¢do que o
sujeito faz do seu desempenho contribui para o sentimento de autoestima, assim como a
sua autovalorizagdo, percecionando-se como capaz e significativo (Assis et al., 2003).
Para além disto, a autoestima possui uma componente predominantemente afetiva
(Santos, 2020a).

Varios autores remetem o autoconceito para o autoconhecimento (Wigfield &
Karpathian, 1991), referindo-se a este como a capacidade de se conhecer como pessoa,
de compreender as suas emo¢0es, sentimentos e pensamentos e como eles interferem no
comportamento, abrangendo a avaliagdo das qualidades e limitagdes de si mesmo, e a
aceitacdo das mesmas. O autoconhecimento permite o reconhecimento de sentimentos,
como frustracdo, ansiedade, baixa autoestima, fomentando o bom senso, a confianga, o
otimismo e a adaptacdo aos desafios da vida (Carvalho et al., 2019). No entanto, outros
autores consideram que o autoconceito € afetado e influenciado pelo feedback que os
pares significativos tém acerca de si. As interagdes e experiéncias com 0 ambiente em
que estdo inseridos vdo guiando e regulando 0s nossos comportamentos, sofrendo
influéncia por parte de fatores culturais e contextuais (Custddio & Mata, 2012).

O autoconceito pode impactar, também, a autonomia de cada individuo. Um
autoconceito baixo pode favorecer a inseguranca e ansiedade, fazendo com que as
criangas explorem menos o mundo, evitem mudancgas ou reajam mal a roturas no dia-a-
dia, e desenvolvam percecGes distorcidas acerca de si. Em contrapartida, um bom
autoconceito permite as criangas explorarem o mundo abertamente, expressarem
expectativas positivas, acreditarem em si mesmas e aventurarem-se, sem necessitarem
constantemente de aprovacdo e validacdo externa. Ainda, a sua valorizagdo pessoal

fomenta a capacidade de intervencao e interferéncia nos diversos contextos, manifestando
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a sua opinido e tomando decisbes mais conscientes e consistentes com os seus valores
(Simdes et al., 2022 citados por Castelhano, 2023).

No contexto escolar, podem verificar-se um conjunto de comportamentos que
evidenciam o baixo autoconceito dos alunos, como o fraco envolvimento nas discussdes
da turma, fuga/evitamento de papéis de lideranca, rejeicdo das tarefas dificeis por
acharem que s&o desafios superiores as suas capacidades (Santos, 2020b).

Na transicdo da idade pré-escolar para a idade escolar, as criancas desenvolvem
habilidades para integrar conceitos que antes eram completamente distintos, permitindo-
Ihes agora agrupar em categorias 0s seus atributos e emog0es relacionadas ao self (Nobre,
2021).

De acordo com Papalia e Feldman (2013), as criancgas entre 0s sete e 0s 0ito anos
atingem o terceiro estagio do desenvolvimento do autoconceito. Nesta etapa, as crian¢as
percebem varias dimensdes de si proprias, fazendo com que o julgamento sobre si mesma
seja mais consciente, realista, equilibrado e abrangente. Ao verbalizar e avaliar as suas
diferentes caracteristicas, pode comparar a sua identidade real com a sua identidade ideal,
avaliar-se de acordo com os padrfes sociais e comparar-se com outros. Cada pessoa
necessita do olhar alheio para o conhecimento de si prdprio e, consequente, determinacgao
da sua identidade, sendo na interacdo com o diferente que a crianga se constréi como
individuo Unico. Assim, ao conviver com as diferencas, a crianca desenvolve mecanismos
adaptativos de compreensao dos outros.

O processo de se conhecer a si mesma, as suas capacidades, limitacdes, valores e
preferéncias, ajudara a crianca a definir a sua identidade e a diminuir a vulnerabilidade a
influéncias externas, que possam facilitar confusdo interior no seu self, potenciar
desequilibrio emocional e, consequentemente, comportamental. A resposta que surge da
interacd0 com 0s outros, com mais ou menos sensibilidade, respeito, compreensao,
tolerancia e satisfacdo, provoca um efeito no autoconceito e na autoestima da crianca
(Carvalho et al., 2019).

A memoria autobiografica e a criacdo de narrativas sobre o self sdo, inicialmente,
co-construidas com as figuras parentais, e as suas avaliagdes sobre si mesmo véo sendo
construidas ao longo do seu desenvolvimento (Nobre, 2021).

A infancia caracteriza-se, também, por ser um momento de implantacdo e de

consolidacdo do eu, seguido do inicio de uma expansdo de si mesmo — a adolescéncia.
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Aqui, a crianga esta a criar as suas bases, e qualquer problema que se desenvolva neste
momento pode ter consequéncias negativas no adulto do futuro. Assim, considera-se que
este periodo tem quatro caracteristicas essenciais, tais como (1) a autonomia, onde a
crianca ganha um sentimento de valor pessoal, construindo assim a sua individualidade,
através de um sentimento de independéncia e de controlo; a (2) confianca, em que a
crianga luta pela sua independéncia e precisa de se sentir segura; a (3) evolugdo fisica, em
que a crianca é consciente das mudancas fisicas que estdo a acontecer na sua aparéncia;
e, por fim, o (4) mundo escolar e social, onde, com o inicio da escola, sdo introduzidas
novas rotinas, novas atividades e novas pessoas, que exigem integracdo e esforgo por
parte da crianca, e que sdo geradoras (idealmente) de felicidade e bem-estar (Xavier,
2024).

Passando o seu dia-a-dia na escola, as criancas ndo tém ao seu lado o seu adulto
de referéncia para os auxiliar, precisando de se adaptar ao meio escolar, de estabelecer
relagBes de amizade e de desenvolver o seu sentido de autoeficacia e autoconfianca. Por
outro lado, as relacOes estabelecidas durante este periodo, ao potenciar a comparagdo com
0s outros, vdo desempenhar um papel essencial no desenvolvimento do autoconceito e da
percecdo de competéncia social. Essas experiéncias emocionais vao dar uma contribuicédo
significativa na construcdo da imagem do self e na sua autopercecédo individual (Santos,
2020a).

1.5. Inteligéncia emocional, competéncia social e autoconceito

A fase de infancia retratada no presente estudo, como ja foi mencionado, encontra-
se no estagio de operagdes concretas, onde o pensamento e linguagem egocéntrica vai
desaparecendo, dando lugar a linguagem socializada. Para Piaget (1999) o que leva as
criangas a libertarem-se deste egocentrismo é a interacdo social, particularmente aquela
que se desenvolve com o grupo de pares da sua idade. A medida que a crianca comegca a
perceber o ponto de vista dos outros, ela desenvolve uma compreensao das relacées, e o
processo de conscientizacdo é gradualmente adquirido (Lemos, 2005).

Sendo o ser humano essencialmente social, a quantidade e qualidade das relagdes
adquirem grande relevo, tendo inicio no seu nucleo familiar, passando para o0s contactos
quotidianos, como os amigos/colegas da escola e professores, contribuindo assim para a

formacéo do seu autoconceito (Campos & Marturano, 2003). A socializagdo, sentimento
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de pertenca e aceitagdo afetam os aspetos do desenvolvimento, nomeadamente a
autoestima da crianca (Peixoto, 2003).

Uma vez que o autoconceito se caracteriza pela percecdo que um individuo tem
de si mesmo, envolvendo aspetos como a autoimagem, autoestima, crencas e valores,
refletindo, assim, a forma como o mesmo se vé em diversas dimensfes da sua vida;
pessoas com um autoconceito positivo tendem a ter uma maior autoconfianga emocional,
0 que facilita a gestdo das suas emocdes e a interacdo eficaz com os outros. Além disso,
a capacidade de autorregulacdo emocional estd intimamente ligada ao autoconceito, visto
que individuos com uma imagem positiva de si mesmos tém mais facilidade em lidar com
frustracOes e desafios emocionais, sentindo-se mais capazes e autoeficazes (Peixoto,
2003).

Goleman (1995) destacou a importancia do autoconhecimento para a construgédo
de um autoconceito positivo e saudavel, explicando que se um individuo entender as suas
proprias emogdes, e as souber reconhecer, regular e expressar, é capaz de solidificar a sua
autoestima e de promover o seu crescimento intelectual e emocional.

As competéncias socioemocionais sustentam as funcdes comunicativas e sociais,
fornecendo informacgOes sobre os pensamentos e inten¢des dos outros, o que requer a
habilidade de perceber, processar e gerir informag6es emocionais (Woyciekoski & Hutz,
2009). Desta forma, individuos emocional e socialmente inteligentes conseguem
compreender e expressar-se de forma eficaz e construtiva, lidar com exigéncias externas,
adaptar-se a mudancas pessoais, sociais e ambientais e desenvolver estratégias de coping
adaptativas (Cartaxo, 2012).

Isto implica ainda que o individuo saiba lidar com as suas prdprias emocdes -
elemento essencial na formacdo da identidade e do autoconhecimento; assim como com
as emocoes alheias- fomentando a empatia, atengéo e compreensao pelos sentimentos dos
outros. N&@o obstante, vale salientar também a capacidade para estabelecer relacGes
mutuamente satisfatorias e relacionar-se bem com os outros, promovendo a resolucao de
problemas interpessoais, gestdo de conflitos, e consciencializacdo sobre a realidade
externa a si mesmo (Bar-On, 2005; Cartaxo, 2012; Teixeira, 2010).

A inteligéncia emocional evidenciou-se como a capacidade para explicar o bem-
estar geral e psicologico, sucesso social, profissional, familiar e académico, permitindo

alcangcar uma melhor qualidade de vida, fomentando o ajustamento emocional e social
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(Rebelo & Candeias, 2010). Salovey e Mayer (1990), pioneiros no estudo da inteligéncia
emocional, propuseram que a inteligéncia emocional é essencial para a competéncia
social, destacando que o reconhecimento e regulacdo das emocg6es permite uma interacdo
mais eficaz com os outros, de maior empatia e responsabilidade emocional, promovendo
relagdes interpessoais mais saudaveis para ambas as partes.

Seguindo a mesma linha de pensamento, propde-se que a inteligéncia emocional
esteja ligada as habilidades sociais, que sdo compreendidas como um conjunto de
comportamentos adequados a diversas situacfes, que contribuem para o desempenho
socioemocional (Del Prette & Del Prette, 2007, citados por Marin et al., 2017). Iniciar e
manter uma conversa, falar em publico, partilhar e defender a sua opinido e ponto de vista,
dizer “ndo”, e lidar com criticas sdo alguns exemplos de habilidades sociais aplicadas.

Neste sentido, a competéncia socioemocional pode ser entendida como a
combinacdo entre o desempenho socioemocional e todas as habilidades intrinsecas
associadas, adaptadas a uma cultura e a contextos especificos (Marin et al., 2017). Estas
habilidades também sdo percebidas como componentes da dimensdo de inteligéncia
emocional, compreendendo a inteligéncia intrapessoal, ou seja, a compreensdo
emocional, capacidade de expressdo e comunicagdo acerca dos proprios sentimentos e
necessidades; e a inteligéncia interpessoal (Marin et al., 2017), que se refere a capacidade
para ouvir, compreender e reconhecer 0s sentimentos dos outros (Pereira, 2022).

Bar-On (1997), enfatizou a relacdo entre a inteligéncia emocional e a competéncia
social, propondo que o primeiro construto seria crucial para a competéncia social, uma
vez que esta auxilia na interacdo com os pares e fortifica a responsabilidade social. Deste
modo, uma elevada inteligéncia emocional contribui para melhor compreensdo das
situacOes sociais, facilitando a tomada de decisdo e gestdo de conflitos. Deste modo, as
criangas com altos niveis de competéncia socioemocional tém uma maior compreensdo
das regras sociais, estabelecem melhores relacbes com o0s outros e apresentam reacoes
emocionais mais adaptativas e reguladas (Santana, 2014).

A socializacéo e compreensdo das emocdes € um aspeto central na expressividade
emocional e empatia, sendo enunciado que quando as criangas aprendem a regular as suas
emoc0Oes, comportam-se de uma maneira mais construtiva e demonstram competéncia

social. Para além disto, uma crianca socialmente competente é capaz de ser mais sensivel
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aos sentimentos dos outros, manter relacionamentos interpessoais estaveis, e de gerir
situacdes de stress (Gilar-Corbi, Mifiano & Castejon, 2008).

Zigler e Trickett (1978) citados por Gilar-Corbi et al. (2008), destacaram alguns
aspetos da competéncia social, entre eles a capacidade de adaptar o seu comportamento a
determinadas situacgdes, e de ter uma boa autoestima e autoeficacia. Sendo estes aspetos
parte do autoconceito, subentende-se que um autoconceito e a competéncia social tém
uma relacdo positiva, no sentido em que se o0 autoconceito for positivo, o individuo tende
a comportar-se de maneira mais segura e assertiva nas interac6es sociais.

No estudo de Martinez-Monteagudo et al. (2018) sobre a inteligéncia emocional
autoconceito e aquisicdo de competéncias, foi apresentado que a inteligéncia emocional,
ao envolver uma melhor gestdo das emocdes, contribui para uma melhor visao e perce¢édo
de si préprio. Ainda, em congruéncia com o estudo de Schutte et al. (2002), evidencia-
se que pessoas com uma inteligéncia emocional elevada, capazes de manter um estado de
espirito positivo e bom humor, tém um autoconceito mais elevado.

Com base nos estudos apresentados, sugere-se que autoconceito positivo pode ser um
antecedente de competéncia social eficaz, especialmente quando combinado com uma
boa capacidade de gestdo emocional. Por outras palavras, uma boa perce¢do de si,
autoconhecimento e autorregulacéo das emog6es, pode originar uma maior compreensao
sobre as emoc0des dos outros, resultando em interacfes sociais mais eficazes. Desta forma,
estes constructos parecem essenciais no desenvolvimento socioemocional das criangas, e

no seu bem-estar psicoldgico, tal como enunciado no estudo de Cartaxo (2012).

1.6.  Tecnologias de informacéo, desenvolvimento psicolégico e diferencas de
género

As habilidades socioemocionais sdo fundamentais para o bem-estar tanto
individual quanto coletivo, desempenhando um papel crucial na criagdo de uma sociedade
mais saudavel e eficaz (Moreira, Ribeiro & Alvarenga, 2024).

Ao integrar as TI, de forma estratégica e intencional, no processo educativo, pode-
se contribuir para a formacéao de individuos mais completos, preparados para lidar com
os desafios da atualidade, como mudangas inesperadas, tipicas dos avangos tecnologicos

que a sociedade tem vindo a rececionar (Moreira et al., 2024).
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O computador, atualmente, ndo parece ser tdo usado entre as criangas pequenas,
preferindo estas o telemdvel e, quando usado, os jogos on-line e conferéncias com amigos
parece 0 mais recorrente. Ha alguns anos atras, o computador era visto como a ferramenta
mais eficaz para aquisi¢do de conhecimento e para realizar qualquer tipo de procedimento
digital, uma vez que era o computador que, em larga escala, detinha internet (Ponte &
Batista, 2019). No entanto, atualmente, é possivel fazer grande parte das coisas que se
fazem no computador num telemovel, smartphone, uma vez que o acesso a internet é
guase como garantido.

Existe um conjunto de evidéncias que aprovam o uso de computadores na primeira
infancia (Lee & O’Rourke, 2006; Yelland, 2005) e caracteristicas especificas que podem
ser promovidas com o uso do mesmo. Isto inclui a exploracdo de interesses, motivacao,
trabalho em equipa, autonomia, independéncia, elogios genuinos, paciéncia e respeito,
fornecimento de escolhas e incentivo & tomada de decisdes, bem como autoestima
positiva.

Relativamente a autoestima, estudos apresentam uma relacéo positiva entre o uso
do computador e o autoconceito, incluindo a autoconfianca, evidenciando que as crianc¢as
que usam esta Tl se sentem mais competentes e capazes (Clark, 2003; Clements &
Nastasi, 1985, citados por Hatzigianni, Gregoriadis & Fleer, 2016; Jackson et al., 2008).

A tecnologia (quando implementada adequadamente) apresenta um novo espacgo
de exploracdo e descoberta para as criancas, proporcionando atividades desafiantes,
fomentando a sua curiosidade. Em contexto escolar, a utilizacdo do computador com
pequenos grupos de criangas incentiva o trabalho em equipa e a colaboracdo e, por isso,
contribui para a formacao de relagdes positivas entre os pares (Freeman & Somerindyke,
2001).

Os computadores podem proporcionar uma ampla gama de conteddos
educacionais, desde softwares educativos e interativos, a plataformas de aprendizagem
explicativas, até jogos didaticos, que fomentam a cooperacéo e habilidades de interagédo
social (Peter & Valkenburg, 2013).

Tendo como principio que a crianga é protagonista da sua aprendizagem, acredita-
se que o software educacional auxilia a aprendizagem e a aquisi¢do de conhecimento, de
forma mais informal, descontraida e que podera fomentar o interesse e motivacdo

relativamente a um tema pedagogico (Somavilla, 2010). Com plataformas online de
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ensino, recursos de acessibilidade e metodologias ativas, as transformacdes tecnoldgicas
atingiram diversos aspetos da vida humana, inclusive o campo educacional, onde o
computador e os softwares educacionais interferem substancialmente nesse dominio,
favorecendo a aprendizagem (Graga, 2023).

No fundo, os softwares educacionais sdo ferramentas informéticas criadas para
serem utilizadas no contexto de aprendizagem, proporcionando praticas mais inovadoras,
envolventes e desafiadoras, permitindo “explorar o mundo” e estimular a criatividade das
criancas (da Silva et al., 2023; Graca, 2023).

Durante o processo pedagdgico, o papel do docente ganha um novo significado,
0 de mediador. Desta forma, em sala de aula, o/a professor/a pode acompanhar, interferir,
guiar e motivar o/a aluno/a a aventurar-se no ato de aprender, e a desenvolver a sua
autonomia. O mesmo pode acontecer no seu ambiente familiar, onde os cuidadores podem
fazer uso do computador, ou de outra TI, para fomentar o interesse sobre o que a crianga
esta a aprender, e a auxilid-la no processo de ensino-aprendizagem (Carvalho et al., 2019).

Claro esta que, com o desenvolvimento da autonomia, independéncia, espirito
autodidata, de busca pelo conhecimento e sobre 0s seus interesses, a crianca Vvai
desenvolvendo uma percecao de si mais positiva, bem como, um autoconceito académico
mais elevado. A forma como a crianca se sente capaz de aprender coisas novas e de as
explorar, fomenta a sua motivacgdo e autoestima; assim como o seu rendimento escolar
(Marquezan & Sirena, 2000).

Muito do que se fala sobre TI ndo seria real nem concebivel sem a internet, sendo,
atualmente, 0 meio de comunicagao mais usado no mundo. Nos tempos que correm, muito
pouco pode ser feito sem internet, tendo esta mudado radicalmente a sociedade.
Efetivamente, comecou por mudar a comunidade cientifica, passando para 0s negocios
de telecomunicacdes, chegando, assim, em grande escala, a populagdo. O comércio
eletronico, os servicos on-line, o teletrabalho, as redes sociais, a comunicagao entre todo
0 tipo de dispositivos, a interacdo entre mundo virtual e dispositivos fisicos, transportes
inteligentes, etc., sdo alguns exemplos de mudancgas que a internet tem vindo a causar
(Boavida, 2021).

Neste sentido, a preocupacéo sobre o impacto ao nivel psicologico é indiscutivel,
especialmente no que diz respeito as criangas e ao seu desenvolvimento (Santos, 2020c),

e em como esses possiveis impactos podem influenciar e mudar a sociedade Por um lado,
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existe a perspetiva utopica que defende que a internet oferece as criancas novas e Unicas
oportunidades de autoexpressdo e comunicacdo interpessoal, a0 mesmo tempo que
facilita 0 desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas necessarias a sua inclusédo e
sucesso na sociedade atual. Por outro lado, o contrario defende que a utilizagéo da internet
retira tempo a atividades mais benéficas, como brincar, ler livros e interagir com a familia
e amigos, a0 mesmo tempo que expde as criangas a conteudos e situacdes imprecisas e
potencialmente prejudiciais (Jackson et al., 2008).

Com base no estudo de Moreira (2021), sobre as media digitais na educacéo
portuguesa, foram identificados varios aspetos significativos sobre a internet.
Primeiramente, foi indicado que a internet tem um impacto profundo no desenvolvimento
psicoldgico, tanto positivo, podendo fornecer oportunidades de aprendizagens Unicas e
diversas, conhecimento acessivel e fomentar a autonomia na procura e aquisicdo de
informagdo; quanto negativo, ao desafiar estruturas tradicionais de ensino e impactar a
identidade e bem-estar de quem a utiliza. Para além disto, a facilidade do acesso pode
levar a construcdo de uma aprendizagem superficial, onde a procura de texto simplificado
e respostas rapidas podem levar a falta de pensamento critico e aprofundado.

Ainda, no mesmo estudo referido acima, é referido que o uso excessivo da internet
pode levar a ansiedade, dificuldades de concentracdo e até mesmo sintomas de
dependéncia digital. A necessidade constante de conexdo e estimulos pode prejudicar a
capacidade de foco e reflexdo, e a dificuldade de adaptacdo das criancas a contextos e
conteddos educativos mais tradicionais. As crian¢as, habituadas a muitas interacdes
digitais e a estimulos rapidos e imediatos, pode resultar em dificuldades em habilidades
sociais, como comunicacdo verbal, empatia e resolucdo de conflitos interpessoais
(Moreira, 2021).

Complementando, a exposicdo constante a conteudos online pode afetar a
percecdo que as criangas e 0s jovens tém de si mesmos devido as comparagées com
padrdes e estereotipos, e pressao social, que podem influenciar a autoestima e o bem-estar
emocional Moreira (2021).

Paralelamente, o telemdvel, nos tempos atuais, combina as funcionalidades de um
telefone tradicional, com acesso a internet e com avangadas tecnologias. Num fundo, um
telemdvel desempenha muitas das fungbes que um computador antigamente

desempenharia, mas de forma mais préatica, comoda, e acessivel em (praticamente) todo
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o0 lado. Deste modo, hoje em dia, o telemdvel ndo estd mais limitado apenas a chamadas
e mensagens, podendo o mesmo ser utilizado como motor de busca que nos conecta ao
mundo em questdes de segundos.

As criancas sao utilizadoras ativas desta tecnologia cada vez mais cedo, seja para
verem, inicialmente, videos e desenhos animados, como para progredirem para jogos
interativos, visualizacdo de filmes ou ouvir masica (Dias & Brito, 2016). Esta utilizagdo
precoce pode aumentar a vulnerabilidade das criancas, expondo-a a conteudos
inapropriados e prejudiciais ao seu desenvolvimento socioemocional, e do ponto de vista
comportamental (Santos, 2020c).

A reviséo de literatura realizada por Fischer-Grote, Kothgassner & Felnhofer
(2019), enunciaram sintomas comumente associados a dependéncias comportamentais,
como falta de tolerancia, desregulacdo do humor, perda de controlo, dificuldade na
autorregulacdo, e competéncias interpessoais imaturas. Por outro lado, foi encontrada
uma associa¢do positiva entre o uso de smartphones e circulos de amigos mais alargados,
onde a qualidade das relacGes interpessoais, nivel de satisfacdo e engagement social,
constituem-se como fatores de protecdo (Fischer-Grote et al., 2019; Ihm, 2018).

Para além disto, um estudo que incidiu num grupo de jovens, salientou que a
soliddo poderéa ser como fator de risco para o uso desadaptativo do telemdvel, ou seja, 0
uso excessivo do mesmo, traduzindo-se em varias horas de utilizacdo e fraca qualidade
de interagdes sociais (Giizeller & Cosguner, 2012). Ainda, a baixa autoestima, bem como
a depressdo, sensibilidade interpessoal e a hostilidade parecem estar correlacionadas com
0 uso problematico do telemovel (Lee et al., 2018).

Jé a televisdo, apesar de estar progressivamente a ser substituida pelo uso do tablet,
ainda é usada pelas criancas maioritariamente para a visualizacdo de desenhos animados
(Dias & Brito, 2016). O problema que envolve essa Tl é o facto de a crianga ser
inexperiente para compreender o que lhe é transmitido sendo, mais uma vez, facilmente
influenciada. Os desenhos animados que séo exibidos em canais infantis podem, muitas
vezes, ndo ser os mais adequados e facilitadores de resolucéo de problemas. Além disso,
na maioria das vezes, as crian¢as assistem a esses conteudos sem superviséo, ja que 0s
cuidadores confiam no que é transmitido por esses canais.

Estudos indicam que criangas expostas a quantidades excessivas de televisdo sao

suscetiveis de desenvolver problemas de salde e de desenvolvimento, como obesidade e
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atraso no desenvolvimento cognitivo e linguistico. Para além disto, perturba¢des no sono
e sedentarismo foram evidenciadas (Lin et al., 2015). Neste sentido, a Academia
Americana de Pediatria (American Academy of Pediatrics [AAP], 2011) recomenda que
criancas com dois ou mais anos vejam menos de 2 horas de televisdo por dia, e que
criangas com menos de dois anos ndo vejam televis&o.

Ainda, um estudo escocés com quase 1500 criangas de 4 a 12 anos evidenciou que 0
uso mais intenso da televisdo produzia maior stress psicolégico as criancas (Hamer,
Stamatakis & Mishra, 2009). Por outro lado, no estudo de Mares e Woodard (2005),
concluiu-se que a televisdo tem o potencial de promover interagcdes sociais positivas,
reduzir a agressividade e encorajar as criangas a serem mais tolerantes e prestaveis.

No entanto, quando selecionados e analisados 0s programas educativos, estes podem
ser benéficos para o desenvolvimento socioemocional da crianca, favorecendo o
reconhecimento das suas emocg0Oes e estratégias para lidarem com os seus problemas.
Além disto, investigadores sugerem que a comunidade se deve concentrar nos efeitos a
longo prazo da exposicdo a televisdo no desenvolvimento cognitivo, linguistico e motor
das criancas em idades precoces (Lin et al., 2015).

De modo geral, sdo apontados varios aspetos positivos da utilizacdo de TI por parte
das criancas. Consoante a idade, os videojogos, com contetdo adequado, podem ajudar
as criancas a ter melhores capacidades de orientacdo espacial e de raciocinio légico.
Quando envolvem outras criancas, e existe comunicacdo entre elas, podem ajudar a
desenvolver atitudes e comportamentos de cooperacdo e entreajuda, € a linguagem e
socializagdo. Ja os jogos interativos e desenhos animados, especificamente para aprender
novas palavras, parecem ajudar mais no desenvolvimento da linguagem do que programas
de televisdo (OPP, 2024). Ainda, quando acedidos de forma moderada, os videojogos
podem ajudar as criangas a ter melhores capacidades de orientagdo espacial e de
raciocinio logico, assim como podem contribuir para o desenvolvimento da motricidade
fina, ou seja, ajudar na coordenacdo e movimentos das méos e dedos (OPP, 2023; 2024).

Estas Tl ndo substituem, contudo, a importancia da supervisdo e interacdo com
adultos e com os pares. Para que 0s ecrds possam ter beneficios, devem ser priorizadas a

qualidade dos conteudos e quantidade de tempo de uso (OPP, 2024; Santos, 2020c).
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Ainda, varias horas em contacto com as telas faz com que o ato de brincar va perdendo
a importancia e significado; para além de prejudicar a qualidade do sono e capacidade de
concentracdo (OPP, 2024).

E essencial reconhecer os beneficios da tecnologia e os impactos ao nivel
socioemocional, assim como cognitivo; a0 mesmo tempo que estamos cientes dos riscos
associados ao seu uso inadequado, de modo a promovermos o0 uso saudavel das
tecnologias. Devemos, com isto, garantir que as Tl complementem, e ndo substituam, as
experiéncias fisicas, sociais e cognitivas essenciais ao desenvolvimento infantil.

Relativamente as diferencas entre os géneros, masculino e feminino, apesar da
controveérsia dos resultados, 0 género feminino apresenta maiores niveis de inteligéncia
emocional (Extremera Pacheco & Fernandez-Berrocal, 2004) demonstrando mais
empatia, interesse e cuidado relativamente as suas interacdes interpessoais
comparativamente ao masculino (Bar-On, 2005). No entanto, apesar do género feminino
tender a apresentar melhores capacidades interpessoais, 0 masculino tende a apresentar
uma maior capacidade intrapessoal, sendo melhor a gerir as emocoes e stress, a adaptar-
se, e a resolver de melhor forma os problemas (Bar-On, 2005; 2007).

Esta ideia € também sustentada pelo estudo de Rebelo (2012), sobre os perfis
atitudinais e emocionais de alunos do ensino basico portugués, em funcéo do nivel escolar
e do género. A autora verificou que os rapazes apresentaram melhores resultados na
gestdo do stress, enquanto as raparigas obtiveram melhores resultados na competéncia
intrapessoal e no humor geral.

Por outro lado, no estudo de Cartaxo (2012), sobre a inteligéncia emocional,
autoconceito e bem-estar psicolégico num grupo de alunos do 9°, 10° e 11° ano, as
raparigas apresentaram resultados superiores comparativamente aos rapazes na
competéncia interpessoal; enquanto que os rapazes apresentaram melhores resultados no
humor geral.

Vale ressaltar que, embora o género feminino tenda a ser mais capaz de
compreender e interpretar expressdes emocionais complexas nos outros e a demonstrar
maior atencdo as suas proprias emocgdes, também é mais propenso a ter uma menor
tolerancia ao stress, apresentando mais sintomas de ansiedade em comparagéo ao género
masculino (Bar-On, 2005; Cartaxo, 2012).
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No estudo de S&nchez-Nufiez et al. (2008), foram verificadas pontuacGes mais
elevadas em atencdo emocional e empatia no género feminino, enquanto que o masculino
aparenta ser melhor a regular as emocdes. Ainda, foram evidenciadas algumas diferencas
entre os géneros em relacdo a inteligéncia emocional reportadas na infancia, que podem
estar relacionadas com as distintas formas de ensino e transmissdo das competéncias
emocionais a rapazes e raparigas. Contudo, estas evidéncias ndo sao salientes, podendo
estar associadas a mudanca atual no panorama educacional, que esta também a alterar a
transmisséo do reconhecimento e gestdo das emocg6es (Rebelo, 2012).

No que diz respeito a competéncia social, quanto as diferencas entre géneros,
existem estudos que evidenciam que as raparigas tendem a ser mais empaéticas,
cooperativas, e cuidadosas do que os rapazes, que apresentam mais comportamentos
competitivos e focados no desempenho individual (Bar-On, 2005; Santana, 2014).

Ja& no autoconceito, esta ndo tem vindo a obter concordancia entre os resultados
encontrados. Veiga (2006) salientou que existia, na maioria das situacoes, diferenciagéo
entre ambos 0s géneros, nomeadamente com o aspeto comportamental mais elevado no
género feminino, e a popularidade, satisfacdo/felicidade e aparéncia fisica mais elevada
no género masculino.

Como sugere Peixoto e Mata (1993), parece que as criancas atribuem grande
importancia a competéncia escolar e aos aspetos comportamentais, de modo a fazerem
face as exigéncias dos pais/cuidadores e professores, que vao reforcando este dominio,
com vista a um bom comportamento e sucesso escolar. Claro esta que, como foi dito
anteriormente, um dos elementos relevantes para a formacdo do autoconceito séo as
interacdes, opinides e feedback fornecido pelas figuras significativas da crianc¢a, que vao
construindo também a sua autoconfianga e percecao de si.

Parece, entdo, ndo existir diferenga significativa no autoconceito global entre
ambos 0s géneros, observando-se apenas diferengas em areas especificas do constructo.
Reforcando a ideia anteriormente referida, no estudo de Cartaxo (2012), foram
observados valores mais elevados nos rapazes, no que diz respeito a aparéncia fisica,
consistentes como 0s estereodtipos vigentes na atualidade; e resultados mais elevados nas

raparigas relativamente a ansiedade.

30



A aparéncia fisica e o0 autoconceito fisico parece, entdo, apresentar diferengas
salientes entre rapazes e raparigas, favorecendo os rapazes neste ponto. Os rapazes
tendem a considerar-se mais satisfeitos com a sua aparéncia e mais aptos fisicamente.
Este ponto remete para o facto de que, devido ao criticismo da sociedade, as raparigas
estdo, culturalmente, mais vulneraveis as opinides e comentérios alheios do que 0s
rapazes, fazendo com que estas se comparem mais com 0s outros e que tenham mais em

consideracdo a aceitacdo social (Mruk, 1995, citado por Cartaxo, 2012).

1.7.  Estudos recentes e lacunas na investigacéo

A OPP (2024), salientou que a utilizacdo de tecnologias de informacé&o por parte das
criancas deve ter limites consistentes no tipo de conteudos que vém e no tempo que
passam a interagir com ecrds. E recomendado que os ecrds ndo sejam um habito,
privilegiando-se as atividades escolares ou extracurriculares, mantendo um equilibrio
entre desenvolver competéncias digitais e envolver-se em atividades lddicas e/ou
desportivas.

As recomendacdes mencionadas tém como objetivo prevenir problemas de sono e
sedentarismo, além de garantir que as tecnologias ndo interfiram no brincar, na atividade
fisica e na interacdo com familiares e amigos, que sdo pontos essenciais para 0
desenvolvimento motor, cognitivo e psicossocial. Contudo, € possivel perceber que essas
orientacdes ndo fazem distin¢do entre o tempo de ecra passivo e ativo, nem consideram
aspetos especificos do desenvolvimento psicologico (OPP, 2023;2024).

A Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning [CASEL], uma
organizacao fundada em 1994, realiza pesquisas na area dos programas de SEL (Social
and Emotional Learning) e defende que a aprendizagem emocional deve ser incorporada
no curriculo educacional desde os primeiros anos do pré-escolar até ao ensino secundario
(Amaral, 2015).

Desta forma, os programas SEL dedicam-se ao desenvolvimento de competéncias
emocionais, de compreensdo das emog0es, que envolvem (CASEL, 2013):

e 0 autoconhecimento, ou seja, a capacidade da crianca para identificar as suas
préprias emocBGes em experiéncias emocionais, assim como 0S Seus

pensamentos e a influéncia que estes tém nos seus comportamentos;
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e aautorregulagéo, que passa pela capacidade da crianga aprender a regular as
suas emocdes, a gerir de forma adequada as situacdes de stress com que se
depara, controlando os seus impulsos e motivando-se para ultrapassar essas
mesmas situagoes;

e a consciéncia social, ou seja, a capacidade de assumir uma perspetiva
empatica para com 0s outros; a gestdo de relacionamentos, isto €, a
capacidade de desenvolver e manter relacionamentos saudaveis;

e atomada de decisdo consciente, caracterizando-se pela capacidade de tomar
decisdes de forma responsavel e construtiva tendo em conta os padrdes éticos
e sociais.

Estes programas, de cardter preventivo, centram-se no desenvolvimento de
habilidades emocionais e sociais, pretendendo combater problemas e comportamentos
inadequados, desenvolvendo a compreensdo das emocgOes através do estimulo da
percecdo emocional, da capacidade de entender e gerir as emogdes, da autoestima e da
assertividade (CASEL, 2013).

A promoc¢do de competéncias emocionais e sociais, como o desenvolvimento da
capacidade de controlar os seus impulsos, gerir as suas emocdes e desenvolver relacdes
interpessoais satisfatorias, representa um fator protetor e de promocéo do sucesso escolar
(Amaral, 2015). Resultados de um estudo desenvolvido por Salovey et al. (2002), citados
por Amaral (2015), evidenciaram que as criangas com uma boa compreensdo emocional
apresentam menor ansiedade social e sinais de depressdo, utilizam mais estratégias de
enfrentamento para a resolucdo do problema e mostram niveis mais elevados de
autoestima, satisfacdo, bem como comportamentos pré-sociais. Nesse sentido, 0s estudos
sobre competéncias emocionais e sociais ttm demonstrado que criangas com altos indices
de compreensdo das emocdes apresentam melhores niveis de bem-estar emocional e
ajustamento psicoldgico, além de manterem relagdes interpessoais mais saudaveis, com
maior apoio social, melhor desempenho escolar e menores indices de comportamento
agressivo (Freitas, 2019; Goes, 2020).

Assim sendo, promover as competéncias socioemocionais contribui para melhorar
atitudes e comportamentos, minorar comportamentos disruptivos, reduzir stress
emocional e melhorar o desempenho académico (Carvalho et al., 2019). Estes resultados

estdo equiparados com a literatura, que inclui estudos de revisdo sistematica e estudos
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que envolveram intervencdes na escola, a nivel da aprendizagem de competéncias
socioemocionais e que evidenciam que este tipo de programas potencia o0
autoconhecimento, 0 aumento das competéncias pessoais, sociais e interpessoais.

A explosao das tecnologias digitais ocorreu sem que Se previssem 0s potenciais riscos
que elas poderiam trazer para o desenvolvimento, bem-estar, desempenho e sucesso
escolar das criancas (OPP, 2023). Atualmente, ainda que duvidas persistam sobre como
as tecnologias digitais afetam negativamente estes grupos etarios, sabe-se que 0sS
beneficios e os riscos podem variar em fungdo do tempo de uso, da forma como sdo
utilizadas e, ainda, das caracteristicas individuais e circunstancias de vida (OPP, 2023).

Na revisao da literatura de Taborda (2019), realizada com o objetivo de contextualizar
sobre a influéncia no desenvolvimento da crianca gerada pelo uso da tecnologia, conclui-
se que o uso das ferramentas tecnoldgicas em excesso e de forma indevida é prejudicial
para a formacéo e o desenvolvimento das criancas, podendo originar problemas sociais,
como ansiedade, baixa autoestima, dificuldade na criagdo de amizades, e agressividade.
No entanto, acredita-se que, quando usadas de maneira adequada, essas ferramentas tém,
de facto, uma influéncia positiva no desenvolvimento das criangas, proporcionando
conhecimento e enriquecendo a educacao.

Também na pesquisa realizada por Costa, Querido & Rato (2020), o impacto das
tecnologias no desenvolvimento infantil revela que o uso prolongado e néo
supervisionado de dispositivos desde idades precoces compromete a aquisicdo e o
desenvolvimento de diversas competéncias, incluindo linguagem, motricidade e
habilidades sociais. As principais consequéncias observadas estao relacionadas a atencéo,
compreensdo, interpretacdo, memoria, imaginacdo, interagdo com cuidadores, capacidade
de autorregulacgéo, risco de obesidade e a quantidade e qualidade do sono.

Ricci et al. (2022) apontam que o acesso facilitado e uso excessivo das Tl em idade
precoce pode fazer com que as criangcas apresentem baixos niveis de abertura a
experiéncia, aumentando o nivel de instabilidade emocional, comportamentos impulsivos
ou outros relacionados a atencdo. Ainda, o uso problematico da internet foi associado a
défices em habilidades sociais e dificuldades em estabelecer relacionamentos
interpessoais, levando os individuos a experienciarem emocdes negativas.

Na revisdo sistemética anteriormente referida, realizada por Ricci et al. (2022)

constam também fatores positivos no uso da tecnologia por parte das criangas, como
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beneficios no desenvolvimento cognitivo e psicossocial aquando do uso de TI menos de
30 minutos por dia e a visualizagdo limitada. Além disto, s&o mencionados potenciais
beneficios no desenvolvimento da primeira infancia, criatividade e conex&o social. Ainda,
Yu e Park (2017) sobre o uso da internet, defendem que a mesma facilita a socializacéo,
a troca de ideias entre os pares, e a partilha de interesses matuos.

Sao apontadas varias limitacfes ao estudo desta teméatica como a necessidade de
realizacdo de mais pesquisas experimentais de modo a entenderem a dindmica causa-
efeito entre as T e as implicacBes no desenvolvimento infantil, assim como estender o
seu estudo a amostras maiores (Lin et al., 2015) e faixas etarias diversas (Ricci et al.,
2022).

No estudo de Yip e Martin (2006), onde foi analisada a correlacao entre o sentido de
humor, competéncias sociais e inteligéncia emocional, concluiu-se que alguns estilos de
humor positivo estdo positivamente relacionados com alguns tipos de competéncias
sociais e componentes da IE, enquanto os estilos de humor negativo estdo negativamente
relacionados com outras competéncias interpessoais e facetas da IE. Os aspetos
emocionais do humor (alta alegria e baixo mau humor) parecem ser mais relevantes para
a competéncia social e para a inteligéncia emocional do que 0s aspetos cognitivos ou
atitudinais (estado de espirito ludico). Ainda, o estudo forneceu evidéncias de que as
competéncias interpessoais podem ser parcialmente responsaveis pelas recentes
descobertas de correlacdes positivas entre a gestdo emocional e a qualidade das relacdes

interpessoais.

1. Estudo empirico

1. Desenho de investigacao
A investigacdo cientifica € um processo sistematico que permite examinar fendmenos
com vista a obter respostas para questdes precisas que merecem investigacédo, sendo uma
atividade centrada na solugdo de problemas tedricos ou praticos, recorrendo ao uso do
método cientifico. Assim, a investigagdo cientifica visa aprimorar o conhecimento sobre
uma realidade, com o objetivo de atender a uma relevancia cientifica, contribuindo para

0 avanco do conhecimento na area em questdo (Almeida & Freire, 2008).

Neste sentido, o primeiro passo numa investigacdo surge quando se procura uma

resposta a uma pergunta, dificuldade ou problema. Uma investigacdo inicia-se sempre
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através da definicdo de um problema e, para a delimitacdo e identificacdo do mesmo, é
estritamente necessario um conhecimento aprofundado dos fendmenos em questéo e uma
analise continua das variaveis associadas. Seguidamente, importa definir um modelo
hipotético relativamente a forma como as variaveis se relacionam ou contribuem para o
fendmeno em causa, definindo-se hipdteses e as relagdes que parecem mais plausiveis
com o0 objetivo de serem contestadas. As fases seguintes da investigagdo permitem a
validacdo do modelo hipotético, envolvendo observacao e experimentacdo, utilizando o
tratamento de dados, sendo, no final, corroborado ou refutado (Almeida & Freire, 2008).

A presente investigacdo seguiu um desenho de investigacdo quasi-experimental,
transversal e relacional. Os estudos de relagdo entre as variaveis e as suas possiveis
associacfes contribuem para a compreensdo da complexidade de determinados
fendmenos e eventuais relagdes entre construtos e conceitos que os integram e explicam
(Coutinho, 2008).

2. Questéo de investigacao

Qual a relacdo entre 0 acesso as tecnologias de informacdo e a inteligéncia emocional,

competéncia social e autoconceito, em criangas do 1° ciclo?

2.1. Definicado de objetivos
O objetivo principal é analisar a relacdo entre 0 acesso as tecnologias de

informagdo por parte de criangas no 1° ciclo escolar e a inteligéncia emocional, a

competéncia social e 0 autoconceito. J& os objetivos especificos pretendem:

e Aprofundar os conhecimentos em relacdo aos conceitos de inteligéncia
emocional, competéncia social e autoconceito.

e Averiguar quais as relagbes entre os construtos inteligéncia emocional,
competéncia social e autoconceito, em criancas do 1° ciclo.

e Verificar se existe relagdo entre os constructos acima referidos e 0 acesso as
tecnologias de informacdo (computador, software educacional, internet parcial e
total, telemovel e televisao) por parte de criancas do 1° ciclo.

e Verificar se existem diferencas em funcdo do género (masculino-feminino).
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2.2. Definicdo de hipoteses

Com base nos objetivos definidos, sdo colocadas as seguintes hipdteses:

H1: Existe uma relacdo positiva entre a inteligéncia emocional, competéncia social,
autoconceito e 0 acesso as tecnologias de informacao.

H2: Existem diferengas nos niveis de inteligéncia emocional, competéncia social e

autoconceito, em funcdo do género (masculino-feminino).

3. Caracterizagdo da amostra
A amostra global da presente investigacdo empirica foi constituida por 426 alunos

(N=426), com idades compreendidas entre os 7 e 0s 13 anos de idade (M=9.3, DP=.60,
Med=9.0), sendo 204 do género masculino (47.8%), e 222 do género feminino (52.0%).
Todos os participantes no estudo encontram-se no 4° ano de escolaridade.

Segundo a classificacdo do NUTS I, as areas do pais abrangidas pelo estudo séo a

regido Norte, Centro, Peninsula de Setubal, Alentejo e Algarve.

4. Instrumentos

No presente estudo os instrumentos escolhidos foram o Inventario de Quociente
Emocional de Bar-On, EQ-i YV - versdo jovens, desenvolvido por Bar-On & Parker
(2004), e adaptado a populacdo portuguesa por Candeias et al.(2011); a Prova de
Avaliacdo da Competéncia Social (PACS), desenvolvida por Candeias (2001); o Piers-
Harris Children’s Self-Concept Scale 2 (PHCSCS-2), desenvolvida originalmente por
Piers & Harris em 1964, tendo a primeira versdo sido revista e reduzida por Piers &
Herzberg (2002) e, posteriormente, adaptada a populagdo portuguesa por Veiga (2006);
e a Prova de Resolucgéo de Problemas Interpessoais (PRPI), desenvolvida por Candeias et
al. (2008).

4.1. Bar-On

O Inventario de Quociente Emocional de Bar-On: versdo para jovens (Bar-On
EQ-i: YV) é uma ferramenta criada para avaliar a inteligéncia emocional em jovens com
idades entre sete e dezoito anos, baseado no autorrelato, ou seja, através da recolha da
opinido do sujeito a respeito de si proprio na area da inteligéncia emocional (Bar-On &
Parker, 2004).
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O Questionario de Inteligéncia Emocional, versdo jovens, (Candeias et al., 2011),
resulta de uma adaptacgdo para a lingua portuguesa da versao original de Bar-On e Parker
(2004), inicialmente traduzido e estudado por Candeias e Rebocho (2007).

A versdo original € composta por 60 itens de autorrelato, avaliados através de uma
escala numérica de tipo Likert, sendo 1=Nunca; 2=As vezes; 3=Quase sempre e
4=Sempre. Os itens encontram-se divididos por seis dimensdes - interpessoal,
intrapessoal, adaptabilidade, gestdo do stress, humor geral e impresséo positiva. Inclui
uma subescala que avalia a inconsisténcia das respostas, desenvolvida para identificar
respostas fornecidas aleatoriamente (Bar-On & Parker, 2004). Os estudos de Candeias e
Rebocho (2007) revelaram um indice de consisténcia interna de .87 para a escala total,
enguanto as dimensdes avaliadas alcancaram os seguintes indices: Adaptabilidade .86;
Intrapessoal e Impressdo Positiva .83; Interpessoal .81; Intrapessoal e Expressdo de
Emocdes .70 e Gestdo de Stress .69.

Nos estudos de validacdo de Candeias et al. (2011), o EQi-yv foi reduzido para
uma versdo de vinte e oito itens e cinco fatores, versdo esta utilizada na presente
investigacdo, apresentando um alfa de .91, o que garante a qualidade psicométrica do
questionario.

As cinco escalas (ver Tabela 1.), que se subdividem em quinze subescalas, dizem
respeito as competéncias basicas da inteligéncia emocional - autoconsciéncia emocional,
autoconceito, assertividade, empatia, relac@es interpessoais, tolerancia ao stress, controlo
dos impulsos, autoatualizacao, flexibilidade e resolucdo de problemas; e as competéncias
facilitadoras da inteligéncia emocional - otimismo, felicidade, consciéncia da realidade,
independéncia emocional e responsabilidade social) (Bar-On, 2006; Pereira, 2022).

Tabela 1
Escalas, subescalas e itens do Bar-On (EQ-i: YV - verséo reduzida a 28 itens).
(Candeias et al., 2011; Rebelo, 2012)

Escala Subescala Itens
Resolucéo de problemas; 5,8,11, 13, 15,18, 21, 24
Adaptabilidade Consciéncia da realidade;
Flexibilidade
Humor Geral Felicidade; 1, 4,19, 23, 27, 28
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Otimismo

B Toleréncia ao stress; 12*, 16*
Gestdo de Stress )
Controlo de impulsos

Empatia; Responsabilidade social; 3,7,14, 20
Interpessoal . .
Relacdes interpessoais
Autoconceito; Autoconsciéncia
emocional; Assertividade; 2,6,9, 10,17, 22, 25, 26
Intrapessoal

Independéncia emocional,

Autoatualizacdo

* Itens com cotacdo invertida.

4.2. Prova de Avaliacdo da Competéncia Social

De modo a avaliarmos a competéncia social, foi utilizada a Prova de Avaliagéo da
Competéncia Social (PACS), versdo para criancas (PACS-P), prova cujos estudos
preliminares de adaptacéo e estudo psicométrico decorreram em 2001(Candeias, 2001).

O instrumento original consiste em seis situacfes sociais hipotéticas que demandam
uma ampla gama de habilidades comportamentais, emocionais e cognitivas. No fundo,
esta avaliacdo foi desenvolvida com a finalidade de que cada situacdo oferecesse
referéncias comportamentais e contextuais detalhadas, permitindo a analise das percecoes
de pares, supervisores (como professores, chefes, entre outros) e do proprio individuo,
em relacdo a competéncia social demonstrada num contexto especifico (Pinto et al.,
2013).

Em termos gerais, a PACS avalia a competéncia social em situacfes interpessoais
com pares e adultos significativos, em situagOes estruturadas, formais e em situagoes
intimas e informais. Avalia também a competéncia social da crianca ou do jovem do ponto
de vista dos colegas ou dos adultos, permitindo uma avaliagdo panoramica da
competéncia; a0 mesmo tempo que faz uma autoavaliacdo da competéncia social da
crianga/jovem, no que diz respeito a situagdes interpessoais (Pinto et al., 2013).

Desta forma, a PACS-P, versdo para criancas em idade escolar, resultou de uma
adaptacdo dos autores para avaliar a interacdo das criangas com os seus pares (Candeias
& Almeida, 2005). Esta versdo tem cinco situagdes sociais hipotéticas, em vez das seis
originais, descritas na Tabela 2.
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Tabela 2

Lista de situagdes sociais representadas na PACS (Candeias & Almeida, 2005)

1. Situacao de trabalho de grupo

a) O meu desempenho nesta situagédo seria. ..

b) Esta situagdo para mim seria...

2. Situacdo de integracdo de um/a novo/a colega

¢) O meu desempenho nesta situagdo seria...

d) Esta situagdo para mim seria...

3. Situagdo de uma nomeacao para liderar um grupo

e) O meu desempenho nesta situagdo seria...

f) Esta situagdo para mim seria...

4. Situacéo de festa de anos

g) O meu desempenho nesta situagdo seria...

h) Esta situagdo para mim seria...

5. Situacdo de visita a um professor ou amigo doente

i) O meu desempenho nesta situagdo seria. ..

J) Esta situagdo para mim seria. ..

Num estudo desenvolvido por Candeias & Almeida (2005), foi registado um valor de
alfade .87, através do coeficiente Alpha de Cronbach; e a analise dos resultados evidencia
que a escala global apresenta uma média de 74.0 e um desvio-padrdo de 17.55. No

presente estudo, a consisténcia interna é adequada (0=.74).

4.3. Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale- 2

De modo a avaliarmos o autoconceito, optdmos pela utilizacdo do Piers-Harris
Children’s Self-Concept Scale 2 (PHCSCS-2), reduzida a sessenta itens e adaptada a
populacéo portuguesa por Feliciano Veiga (2006). A verséo original apresenta seis fatores
tais como o Aspeto Comportamental (AC), o Estatuto Intelectual e Escolar (El), a
Aparéncia e Atributos Fisicos (AF), a Ansiedade (AN), a Popularidade (PO) e a
Satisfacéo e Felicidade (SF) (Piers & Herzberg, 2002; Veiga, 2006).

Trata-se de uma escada de tipo dicotomica com valores negativos, sendo necessaria a
inversdo da cotacdo em diversos itens (ver Tabela 3). Desta forma, consoante o enunciado

do item, aplicavel ou ndo, deve assinalar «sim» ou «ndo» (Cartaxo, 2012). Conforme a
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resposta dada seja reveladora de uma atitude negativa ou positiva face a si mesmo, atribui-
se zero ou um ponto (Veiga, 2006). Exemplificando, no item 42 “Sou alegre” a pontuacao
¢ 1 se a resposta for “sim”, e “0” se a resposta for “nao; mas no item 40 “Sou infeliz”, sao
contabilizados 0 pontos se a resposta for “sim” e 1 ponto se a resposta for “nao”.

A consisténcia interna da escala total é de .90, enquanto as respetivas subescalas
variam entre .62 e .74. No estudo recente de Xavier (2024), a consisténcia interna para
Aspeto Comportamental € de .91, Estatuto Intelectual e Escolar de .81, Aparéncia e
Atributos Fisicos de .75, Ansiedade de .81, Popularidade de .74 e Satisfacdo e Felicidade
de .77.

Em relagdo a cotagdo, um resultado total igual ou inferior a 29 é indicativo de um
autoconceito muito baixo, de 30 a 39 é baixo, de 40 a 44 é médio baixo, de 45 a 55 ¢é
médio, de 56 a 59 é médio alto, de 60 a 69 € alto, e se for igual ou superior a 70 é
considerado muito alto (Xavier, 2024).

O PHCSCS-2 tem tido uma grande aceitacdo por parte de investigadores, refletindo o
seu impacto na expansdo do conhecimento relativamente ao autoconceito e a sua relagédo

com o comportamento (Veiga, 2006).

Tabela 3.
Caracteristicas do PHCSCS-2 (versdo portuguesa) (Veiga, 2006)
PHCSCS-2: Escalas Itens

12, 13*, 14*, 18, 19*, 20*, 27*, 30*, 36*, 38*, 45*, 48*,
Aspeto Comportamental

58*
Estatuto Intelectual e Escolar 5, 16, 21*, 22, 24, 25*, 26, 34, 39, 43*, 50, 52*, 55
Aparéncia e Atributos Fisicos 8*, 9, 15, 33, 44, 46, 49, 54
Ansiedade 4* 7* 10%, 17*, 23*, 29*, 56*, 59*
Popularidade 1%, 3*, 6%, 11*, 32*, 37*, 41, 47*, 51*, 57*
Satisfagéo e Felicidade 2,28, 31, 35*, 40*, 42, 53, 60

* |tens com cotacdo invertida.
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4.4. Prova de Resolucéo de Problemas Interpessoais
Com o proposito de avaliar as aptiddes cognitivas de resolucdo de problemas

interpessoais, uma das componentes da competéncia social, considerou-se importante
introduzir um contraponto, de forma a complementar os restantes instrumentos. No que
diz respeito a competéncia social, esta envolve fatores situacionais, que podem
influenciar o desempenho das criangas (uma vez que a competéncia social ndo € um traco)
podendo a PACS, sozinha, fornecer pouca informacéo, ou informacéo instavel (exemplo:
a crianca teve um mau recreio, 0s amigos nao quiseram brincar com ele/a e ele/a esta
triste — pode responder a prova desanimado/a, podendo isto influenciar as suas respostas
e também o seu desempenho — VS crianga gostou muito do seu recreio, fez novas
amizades e brincou muito — pode responder a prova feliz e mais predisposto/a). Isto ndo
quer necessariamente dizer que a crianca é ou ndo competente socialmente, por isso é
melhor complementarmos com outra prova para a tornar mais fidvel. Neste sentido, foi
utilizada a Prova de Resolucdo de Problemas Interpessoais (PRPI) (Candeias et al., 2008).

A PRPI surgiu como continuidade dos trabalhos desenvolvidos aquando do
desenvolvimento da Prova Cognitiva de Inteligéncia Social (PCIS) (Candeias, 2007) e,
tal como a PCIS, a PRPI emerge o construto de inteligéncia social numa abordagem
cognitivista e contextual. Assim, com esta prova podemos ter uma avaliacdo da
capacidade de resolucdo de problemas interpessoais (componente processual e de
conhecimento ou de contelldo) e da componente atitudinal. Podemos afirmar que a
inteligéncia social é operacionalizada como um processo de resolucdo de problemas
interpessoais, incluindo trés niveis de analise: processual, estrutural e atitudinal. No
primeiro nivel, é selecionado um conjunto de procedimentos que permitem a analise do
processo cognitivo de resolucdo de problemas interpessoais, e dos componentes de
performance e metacomponentes, usados na elaboracao, descodificacdo da informacéo e
execucao das estratégias de resposta - pontuacdo do processo. O segundo nivel, incide
sobre o tipo de conteldos apreendidos para compreensdo da situacdo interpessoal e a
perspetiva interpessoal assumida na compreensao do problema, planeamento e concec¢ao
do plano e implementacdo da resposta e resolucdo propriamente dita - pontuagdo do
contetdo. J& o terceiro nivel diz respeito aos elementos atitudinais, como a autoconfianga,

familiaridade, interesse e adesdo a tarefa (Candeias 2007; 2008). Na prova das criancgas,
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as pontuacdes do processo e do contetido sdo aglutinadas num unico indice cognitivo, e
as pontuacg0es atitudinais sdo aglutinadas num indice atitudinal (Candeias et al., 2008).

A utilizacdo desta prova tem como objetivo recolher informacao através das criangas
participantes neste estudo, por intermédio do seu autorrelato, com o proposito de tentar
perceber quais as suas competéncias cognitivas de resolucdo de problemas sociais. Para
além disso, a utilizacdo desta prova permite uma maior abertura a novas possibilidades
quer ao nivel da avaliacdo intra-individual, quer ao nivel do diagndéstico, do processo e
das estratégias cognitivas utilizadas na resolucdo de problemas sociais (Candeias, 2007).

Relativamente ao procedimento, é pedido aos participantes que analisem uma
situacdo-problema interpessoal (em formato de imagem), em trés dimensdes principais:
Resolucdo de Problemas Interpessoais (IS-PS), avaliado através de um questionario no
qual os participantes eram convidados a perceber e descrever a situacdo interpessoal, a
apontar as principais caracteristicas da situacdo que contribui para compreender a
situacdo, a apontar uma ou mais solucdes para este problema interpessoal, e para escolher
a melhor solucdo e justifica-la; Familiaridade ou Experiéncia (IS-E) em situacdes
semelhantes, para avaliar numa Escala de Likert de 1-a-5, na qual 1 =“Nunca acontece”
e 5 = “Acontece Sempre”; e Motivagdo e Autoconfianga (ISM) rumo a este tipo de
situagdo interpessoal, avaliado numa escala de Likert de 1-a-5, que varia desde 1
=“Nenhum interesse” a 5 =“Muitissimo interesse” - no fator motivacao/interesse; e desde
1 = “Nenhuma confianga” a 5= Muitissima confianca (Leal & Candeias, 2010).

No fundo, o Indice de Resolucdo de Problemas em Situacbes Sociais avalia a
capacidade dos jovens para resolver problemas no contexto das relagdes sociais,
indicando as suas habilidades praticas nesse dominio. A Familiaridade ou Experiéncia
explora o grau de familiaridade dos jovens com a resolugdo de situagOes sociais,
indicando a sua experiéncia prévia e conhecimento nesse &mbito. Ja a Motivacdo mede o
nivel de motivagdo dos jovens para lidar com situagdes sociais, refletindo o seu interesse
e empenho em enfrentar desafios interpessoais; e a Autoconfianca foca-se no nivel de
autoconfianga dos jovens ao abordar questdes sociais, proporcionando insights sobre a
sua autoestima e seguranca nas interagdes sociais (da Silva Carona, 2014).

A prova tem uma boa validade de constructo, provada por anélises fatoriais, na qual
a multidimensionalidade do questionario é mostrada (Candeias, 2007). Candeias e

colaboradores (2008), encontraram uma consisténcia interna de .93 para Resolucdo de
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Problemas Interpessoais, .72 para Familiaridade ou Experiéncia e .78 para Motivagao e
Autoconfianca.

4.5. Acesso as tecnologias de informacao
De modo a verificarmos a acessibilidade a tecnologias de informagéo por parte das
criangas, foi formulado um questionario com o propdsito do presente estudo, com as
seguintes questdes:
1.1.Tens acesso ao computador (para usares quando queres)?;
1.2.Tens acesso a software educacional?;
1.3.Tens acesso total a internet?;
1.4.Tens acesso parcial a internet?;
1.5.Tens acesso a telemdvel (quando quiseres)?;
1.6.Tens acesso a televisdo?.
As respetivas respostas foram cotadas por 0, correspondente a resposta “Nao”, e 1,

correspondente a resposta “Sim”.

5. Procedimentos

O presente estudo foi conduzido na sequéncia um projeto mais amplo,
denominado “Projeto RED” — Rendimento Escolar e Desenvolvimento. Trata-se de uma
investigacdo longitudinal que analisa os efeitos das transi¢cfes nos alunos portugueses
(PTDC/CPE-CED/104884/2008), sob a coordenacdo da Universidade de Evora e com
financiamento da FCT — Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia, contando, ainda, com o
apoio do COMPETE — Programa Operacional de Fatores de Competitividade, do QREN
— Quadro de Referéncia Estratégico Nacional e da Unido Europeia, através do Fundo
Europeu de Desenvolvimento Regional.

Desta forma, a realizacdo deste estudo seguiu todas as diretrizes e obteve as
autorizacOes necessarias, previamente solicitadas no ambito do programa RED. Essas
autorizacdes foram concedidas pela CNPD — Comissdo Nacional de Protecdo de Dados e
pela DGIDC — Diregéo Geral de Inovagéo e Desenvolvimento Curricular.

O contacto com as escolas foi estabelecido por intermédio do respetivo diretor,
que aprovou a colaboragéo dos estabelecimentos de ensino e agrupamentos com o projeto.

Ap0s essa aprovacgdo, os encarregados de educacao receberam os pedidos de participacao
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dos seus educandos. A recolha de dados junto dos alunos apenas ocorreu mediante a
devida autorizagdo dos encarregados de educagéo.

No que diz respeito ao processo de recolha de dados, foi utilizada uma
amostragem por conveniéncia, conduzida por uma equipa de investigadores que visitou
as escolas que fizeram parte do projeto.Os instrumentos foram aplicados coletivamente
numa Unica sessdo de 50 minutos. Antes do inicio da sessdo, os alunos foram devidamente
informados sobre as condi¢des de participacdo e os seus direitos, incluindo a natureza
voluntéria da investigacdo, a garantia de confidencialidade e anonimato, a possibilidade
de esclarecer duvidas e a liberdade para desistir a qualquer momento, sem qualquer

consequéncia.

6. Andlise de dados

Os dados recolhidos foram analisados com recurso ao software informatico de analise
estatistica IMB SPSS Statistics — versdo 28, que é uma das ferramentas mais utilizadas
nas ciéncias sociais e humanas para processar, apresentar e analisar dados (Mardco,
2018).

Comecou-se por realizar a andlise descritiva da amostra, na qual foram identificadas
as medidas de tendéncia central e dispersdo (média, desvio-padrdo, mediana, minimo,
maximo), assim como o Alfa de Cronbach para cada uma das escalas e subescalas, a
excecdo do PHCSCS-2 onde foi realizado o Kuder-Richardson 20 (KR-20), uma vez ser
uma escala dicotomica.

Foi realizada uma posterior analise visando a interpretacdo qualitativa dos valores da
amostra, respeitando o critério proposto por Xavier (2024) no PHCSCS-2, e utilizados 0s
pontos intermédios para o Bar-On, PACS e PRPI.

Posteriormente, para se determinar qual o teste a utilizar para testar as hipoteses, foi
efetuada a analise da normalidade da distribuicdo dos resultados, com recurso ao teste
Kolmogorov-Smirnov. Nos casos em que se verificou a normalidade foi utilizado o teste
t-Student para amostras independentes, e quando néo foi verificada, foi utilizado o teste
U de Mann-Whitney.
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7. Descricao de resultados
7.1. Estatistica Descritiva

Inicialmente, comecou-se por proceder a analise das estatisticas descritivas das
escalas, que se encontram na Tabela 4.

Na presente amostra, mais especificamente no Bar-On, 0s participantes
apresentam, em media, valores acima do ponto intermédio de 70, assim como as
respetivas subescalas, exceto na subescala de gestdo de stress (M=3.95, DP=1.5), sendo
inferior ao ponto intermédio correspondente a 5. A consisténcia interna do inventario
(score global) é elevada (a=.828). As subescalas apresentam valores satisfatorios, a
excecao da subescala de gestéo de stress que tem uma baixa consisténcia interna (0=.368).

A PACS revelou que os participantes da presente amostra apresentam, em média,
uma competéncia social acima do ponto intermédio, na sua globalidade (M=24.77,
DP=3.3) e nas respetivas situa¢fes sociais. A consisténcia interna da prova total e
adequada (0=.742), enquanto que as subescalas apresentam uma consisténcia entre baixa
(0=.539) a aceitavel (0=.683).

Os participantes apresentam um autoconceito médio (Xavier, 2024), como pode
ser analisado a partir do valor médio de 54.24 (DP=4.3) da escala global da PHSCSC-2.
Ao analisar a consisténcia interna da PHSCSC-2 (global) pode constatar-se que é
adequada (KR-20=.803). Contudo, as subescalas apresentam uma consisténcia entre
muito baixa (KR-20=.216) e aceitavel (KR-20=.647). N&o foi possivel calcular o valor
do KR-20 para a subescala de ansiedade, uma vez que foi verificada uma inexistente
variabilidade (M=8.00, DP=0.0), visto que todos os participantes deram a mesma resposta
(1= Atitude positiva face a si mesmo) a todos os itens desta escala (e.g., 23-“Sou
nervoso/a”, 29- “Preocupo-me muito”). Para além disto, foi também verificada uma baixa
variabilidade na subescala de popularidade (M=9.91, DP=0.3), em que 0 mesmo padrdo
se repete em quase todos os participantes (n=390), com exce¢do no item 41, que
apresentou variabilidade de respostas.

A PRPI apresenta e as suas subescalas apresentam um valor superior ao ponto
intermédio (M=27.48, DP=5.1). A consisténcia interna da prova total ¢ baixa (0=.592),
assim como as suas subescalas, a excecdo da motivagéo e autoconfianca que € adequada
(0=.787).
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Tabela 4
Estatisticas descritivas da amostra

Variaveis M (DP) Med (min-max) A
Bar-On 87.72 (9.2) 89.0 (57-110) .828
Adaptabilidade 23.07 (4.2) 23.0 (9-32) 787
Humor Geral 21.88 (2.6) 23.0 (8-24) 716
Gestdo de Stress 3.95 (1.5) 4.0 (2-8) .368
Competéncia Interpessoal 10.42 (2.9) 10.0 (4-16) .783
Competéncia Intrapessoal 28.34 (3.2) 29.0 (17-32) .706
PACS 24.77 (3.3) 25.0 (14-30) 742
Situagdo de trabalho de grupo 4.79 (1.1) 5.0 (2-6) 539
Situagdo de integracao de um/a 5.21 (1.0) 6.0 (2-6) 571
novo/a colega
?ltuagao de nomeacéo para 473 (1.1) 5.0 (2-6) 564
iderar um grupo
Situacéo de festa 4.77 (1.1) 5.0 (2-6) .643
Situacdo de visita 5.21 (1.0) 6.0 (2-6) .683
PHCSCS-2 54.24 (4.3) 55.0 (35-60) .803*
Atitude comportamental 12.67 (0.6) 13.0 (11-13) .216*
Estatuto Intelectual e Escolar 10.50 (2.1) 11.0 (4-13) .647*
Aparéncia e Atributos Fisicos 5.69 (1.6) 6.0 (1-8) 557*
Ansiedade 8.00 (0.0) 8.0 (8-8) -
Popularidade 9.91 (0.3) 10.0 (9-10) -
Satisfacdo e Felicidade 7.46 (1.0) 8.0 (2-8) .610*
PRPI 27.48 (5.1) 27.0 (11-43) 592
Indice de Resolugao de
Problemas Interpessoais 8.33(3.1) 8.0(2-21) 589
Familiaridade ou Experiéncia 3.59 (1.7) 3.0 (2-10) 575
Motivacdo e Autoconfianca 15.03 (3.4) 15.0 (4-20) 787

Nota: Bar-On - Inventario do Quociente da Inteligéncia Emocional (EQ-I YV); PACS — Prova
de Avaliagdo de Competéncia Social; PHCSCS- 2 — Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale;
PRPI- Prova de Resolucdo de Problemas Interpessoais.

* Os valores apresentados correspondem ao KR-20.

Relativamente ao questionario sobre o acesso a tecnologias, foram tidos em conta
0s 15 resultados omissos (3.5%), que surgiram devido a auséncia de resposta em
determinadas questdes. Ainda, foram verificados que 78 participantes (18.3%) tém acesso
a todas as tecnologias de informagdo mencionadas; enquanto que 7 participantes (1.6%)
da amostra ndo tém acesso a nenhuma das TI. A frequéncia de respostas ao questionario

encontra-se na Tabela 5.
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Tabela 5
Frequéncia de respostas ao questionario sobre acesso as tecnologias de informagao.

Variaveis Sem acesso Com acesso

Acesso a tecnologias de informacéo 7 (1.6%) 78 (18.3%)
Computador 96 (22.5%) 316 (74.0%)
Software educacional 103 (24.1%) 309 (72.4%)
Internet total 170 (39.8%) 242 (56.7%)
Internet parcial 184 (43.1%) 228 (53.4%)
Telemdvel 129 (30.2%) 283 (66.3%)
Televiséo 89 (20.8%) 3235.6%)

7.2 Estudo das Hipdteses
H1: Existe uma relagéo positiva entre a inteligéncia emocional, competéncia social,

autoconceito e tecnologias de informagéo.
Acesso ao computador

A escala global de Bar-On apresenta diferencas entre quem tem e ndo tem acesso
ao computador (U=5839.50, p=.002), no sentido em que quem tem acesso a esta Tl tem
maior inteligéncia emocional. Também nas subescalas adaptabilidade, humor geral e
competéncia intrapessoal se verifica este padrao (p<.05).

A escala global da PACS (U=10259.50, p<.001), assim como as restantes
subescalas apresentam diferencas entre quem tem e ndo tem acesso ao computador, no
sentido em que quem tem acesso a esta T| tem maior competéncia social. A excecdo é a
subescala de situacdo de integracdo de um novo colega, na qual ndo foram encontradas
diferencas (U=13736.50, p=.443).

A escala global do PHSCSC-2 (U=12669.00, p=.014), assim como a subescala
aparéncia e atributos fisicos (U=12243.00, p=.004) apresentam diferencas no acesso ao
computador, no sentido em que quem tem acesso a esta Tl tem um autoconceito positivo.
As restantes subescalas ndo apresentam diferencgas.

A escala global da PRPI (U=1837.00, p=.423), assim como as subescalas ndo
apresentaram diferencas em funcdo do acesso ao computador. Informacdo detalhada
sobre a diferenca entre 0 acesso e sem acesso ao computador nas vérias escalas pode ser

encontrada na Tabela 6.
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Tabela 6

Diferencas entre o acesso ao computador, escalas e subescalas.

Variaveis Meédia dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U P
acesso acesso
Bar-On 153.7 118.3 5839.50 .002
Adaptabilidade 189.5 145.8 8794.50 <.001
Humor Geral 198.5 172.1 11143.00 044
Gestéo de Stress 188.5 205.4 12159.50 195
Competéncia Interpessoal 192.7 173.3 11498.50 137
Competéncia Intrapessoal 188.5 156.4 9563.50 .013
PACS 209.5 158.0 10259.50 <.001
Situacéo de trabalho de grupo 209.0 178.7 12335.00 .021
Scl)tltézgao de integracdo de um/a novo/a 203.3 1936 13736.50 443
;:Lupet();ao de nomeacéo para liderar um 219 1 168.9 11414.00 001
Situacdo de festa 208.4 181.0 12549.00 .038
Situagdo de visita 212.5 162.3 10651.00 <.001
PHCSCS-2 214.4 180.5 12669.00 014
Atitude comportamental 207.0 204.9 15018.50 .848
Estatuto Intelectual e Escolar 210.4 193.7 13937.00 222
Aparéncia e Atributos Fisicos 215.8 176.0 12243.00 .004
Ansiedade 206.5 206.5 15168.00 >.999
Popularidade 207.2 204.2 14946.00 .648
Satisfacédo e Felicidade 211.2 191.0 13680.50 .080
PRPI 76.1 69.5 1837.00 423
Indice de Rfasolugao de Problemas 974 978 3391.00 969
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 77.4 69.8 1879.00 339
Motivacdo e Autoconfianca 75.9 70.1 1858.50 479

Acesso a Software Educacional

A escala global de Bar-On (U=6116.00, p=.006), subescala da adaptabilidade
(U=9316.00, p=.002) e gestdo de stress (U=11739.50, p=.018) apresentam diferencas

entre quem tem e ndo tem acesso a software educacional, no sentido em que quem tem

acesso a esta Tl tem maior inteligéncia emocional. Também a escala global da PACS,

situacdo de nomeacédo para liderar um grupo, escala global do PHCSCS-2 e subescala

estatuto intelectual e escolar verifica este padréo (p<.05). Informacéo detalhada pode ser

encontrada na Tabela 7.
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Tabela 7
Diferencas entre 0 acesso a software educacional, escalas e subescalas.

Variaveis Meédia dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U P
acesso acesso
Bar-On 151.8 121.4 6116.00 .006
Adaptabilidade 188.8 149.7 9316.00 .002
Humor Geral 196.3 181.1 12640.50 233
Gestéo de Stress 200.1 170.0 11739.50 .018
Competéncia Interpessoal 194.0 170.0 11429.50 .062
Competéncia Intrapessoal 186.7 163.2 10371.00 .066
PACS 204.4 177.4 12765.00 .039
Situacéo de trabalho de grupo 207.5 186.1 13808.00 .093
Scl)tltézgao de integracdo de um/a novo/a 204.7 190.2 1414950 936
E;Lupft();ao de nomeacdo para liderar um 209.7 179.2 13023.00 017
Situagdo de festa 206.1 187.5 13876.00 131
Situagdo de visita 202.5 196.6 14706.50 .629
PHCSCS-2 216.4 177.0 12871.00 .004
Atitude comportamental 209.4 197.7 15013.00 261
Estatuto Intelectual e Escolar 216.6 176.2 12792.00 .003
Aparéncia e Atributos Fisicos 211.1 192.7 14494.00 167
Ansiedade 206.5 206.5 15913.50 >.999
Popularidade 208.2 201.5 15398.50 .302
Satisfacdo e Felicidade 211.6 191.1 14331.00 .069
PRPI 75.4 71.8 1952.00 .652
Indice de Rfasolugao de Problemas 956 1035 317450 399
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 75.2 76.4 2093.50 877
Motivacao e Autoconfianca 78.4 62.8 1620.50 .054

Acesso total & internet

A escala global de Bar-On (U=8267.00, p=.007) apresenta diferencas entre quem
tem e ndo tem acesso total a internet, no sentido em que quem tem acesso total tem maior
inteligéncia emocional. Também nas subescalas adaptabilidade e humor geral se verifica
este padrdo (p<.05).

A escala global da PACS (U=15379.00, p=.002), assim como as restantes
subescalas apresentam diferengas entre quem tem e ndo tem acesso total a internet,
sugerindo que quem tem acesso total tem maior competéncia social. A excecdo € a
subescala situacdo de integracdo de um/a novo/a colega (U=19354.50, p=.861), onde néo

foram verificadas diferencas.
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A escala global do PHSCSC-2 (U=18607.50, p=.098), assim como as suas
restantes subescalas ndo apresentaram diferencas no acesso total & internet. A exce¢do é
a subescala satisfacdo e felicidade (U=18093.00, p=.012) que apresenta diferencas, no
sentido em que quem tem acesso total tem maior autoconceito.

A escala global do PRPI (U=2467.50, p=.356), assim como as subescalas ndo
apresentam diferencas em funcdo do acesso total a internet.

Informacédo detalhada pode ser encontrada na Tabela 8.

Tabela 8
Diferencas entre 0 acesso total a internet, escalas e subescalas.
Variaveis Média dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U P
acesso acesso

Bar-On 156.1 129.4 8267.00 .007
Adaptabilidade 190.8 161.8 12875.00 .009
Humor Geral 202.6 178.0 15529.00 027
Gestéo de Stress 197.7 185.1 16718.00 .264
Competéncia Interpessoal 194.1 179.3 15699.00 .188
Competéncia Intrapessoal 189.3 170.0 14150.50 .075

PACS 212.4 176.4 15379.00 .002
Situacéo de trabalho de grupo 212.0 188.4 17415.00 .041
S(l)tltézgao de integracdo de um/a novo/a 2002 202.1 19354.50 861
;:Lupag;ao de nomeacéo para liderar um 213.1 186.1 17031.00 017
Situacgdo de festa 218.4 178.9 15840.00 <.001
Situacgdo de visita 211.8 185.6 16925.50 014

PHCSCS-2 214.6 195.0 18607.50 .098
Atitude comportamental 209.1 202.9 19952.00 498
Estatuto Intelectual e Escolar 214.7 194.9 18594.00 .092
Aparéncia e Atributos Fisicos 210.4 201.0 19622.50 418
Ansiedade 206.5 206.5 20570.00 >.999
Popularidade 209.9 201.7 19752.00 149
Satisfacéo e Felicidade 216.7 192.0 18093.00 .012

PRPI 77.4 70.9 2467.50 .356
Indice de R_esolugao de Problemas 98.0 96.9 4612.00 893
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 77.8 72.6 2587.50 449
Motivacdo e Autoconfianca 79.8 68.0 2274.00 .094
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Acesso parcial a internet

Apenas foram verificadas diferencas entre quem tem e ndo tem acesso parcial a
internet na subescala gestdo de stress (U=15970.50, p=.032), de Bar-On, no sentido em
que quem tem acesso parcial tem maior facilidade em gerir situacdes de stress; e na
subescala indice de resolucdo de problemas interpessoais (U=3834.00, p=.027), da PRPI,
sugerindo que quem tem acesso parcial tem um indice mais elevado de resolugdo de

problemas interpessoais. Informacéo detalhada pode ser encontrada na Tabela 9.

Tabela 9
Diferencas entre 0 acesso parcial & internet, escalas e subescalas.
Variaveis Média dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U P
acesso acesso

Bar-On 149.4 139.5 9593.00 313
Adaptabilidade 180.0 177.9 15623.00 847
Humor Geral 193.4 1914 18015.00 .851
Gestéo de Stress 203.2 179.4 15970.50 .032
Competéncia Interpessoal 189.8 185.8 16998.00 721
Competéncia Intrapessoal 186.8 173.2 14739.50 218

PACS 193.7 202.2 18369.50 456
Situacéo de trabalho de grupo 193.4 212.6 18171.50 .085
S(l)tltézgao de integracdo de um/a novo/a 199.0 2035 19492 00 673
;:Lupag;ao de nomeacéo para liderar um 208.3 1943 18697.00 213
Situacgdo de festa 199.5 205.1 19505.00 .613
Situacgdo de visita 194.8 208.7 18484.00 187

PHCSCS-2 211.8 200.0 19762.00 310
Atitude comportamental 208.5 204.1 20528.00 .626
Estatuto Intelectual e Escolar 211.6 200.2 19811.50 .326
Aparéncia e Atributos Fisicos 208.7 203.8 20470.50 .668
Ansiedade 206.5 206.5 20976.00 >.999
Popularidade 205.4 207.8 20732.00 .670
Satisfacéo e Felicidade 208.1 204.6 20623.00 124

PRPI 72.6 76.4 2598.00 592
Indice de R_esolugao de Problemas 89.2 106.9 3834.00 027
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 76.2 74.8 2759.00 .841
Motivacdo e Autoconfianca 75.7 73.3 2648.00 730
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Acesso ao telemovel

A escala global de Bar-On (U=7097.50, p=.015), apresenta diferencas entre quem
tem e ndo tem acesso ao telemdvel, no sentido em que quem tem acesso a esta Tl tem
maior inteligéncia emocional. Também nas subescalas adaptabilidade, humor geral e
competéncia intrapessoal se verifica este padrdo (p<.05).

A escala global da PACS (U=13702.50, p=.005), situacdo de nomeacdo para
liderar um grupo (U=15177.00, p=.029) e situacdo de visita (U=14043.00, p=.002)
apresentam diferencas entre quem tem e ndo tem acesso ao telemdvel, no sentido em que
quem tem acesso a esta T1 tem maior competéncia social.

A escala global do PHSCSC-2 (U=16814.00, p=.197), assim como as suas
restantes subescalas, e a escala global da PRPI (U=2220.50, p=.876) ndo apresentaram
diferencas no acesso ao telemdvel.

Informacé&o detalhada pode ser encontrada na Tabela 10.

Tabela 10
Diferencas entre o acesso ao telemovel, escalas e subescalas.
Variaveis Média dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U p
acesso acesso
Bar-On 152.7 126.5 7097.50 .015
Adaptabilidade 187.8 158.9 11328.00 .015
Humor Geral 200.0 175.3 13546.00 .039
Gestéo de Stress 196.6 183.1 14532.00 .266
Competéncia Interpessoal 192.7 177.0 13560.50 194
Competéncia Intrapessoal 194.8 149.9 10426.50 <.001
PACS 208.1 173.8 13702.50 .005
Situacgdo de trabalho de grupo 208.1 188.5 15746.00 100
g(l)tlléz(éao de integracéo de um/a novo/a 2076 186.4 15499 00 064
;:Lupag;ao de nomeacdo para liderar um 9102 184.0 15177.00 029
Situacdo de festa 208.5 187.6 15575.00 .083
Situacdo de visita 212.0 176.2 14043.00 .002
PHCSCS-2 211.6 195.3 16814.00 197
Atitude comportamental 209.5 199.8 17393.00 316
Estatuto Intelectual e Escolar 210.7 197.3 17065.50 .283
Aparéncia e Atributos Fisicos 211.4 195.8 16872.50 210
Ansiedade 206.5 206.5 18253.50 >.999
Popularidade 206.0 207.5 18120.50 .803
Satisfacdo e Felicidade 207.3 204.7 18021.50 .804
PRPI 74.9 73.6 2220.50 876
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indice de Resolucéo de Problemas

) 97.3 98.0 4131.00 937
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 75.8 74.8 2330.00 .890
Motivacdo e Autoconfianca 77.1 68.2 1988.00 252

Acesso a televiséo

A escala global de Bar-On (U=5845.50, p=.022), apresenta diferencas entre quem
tem e ndo tem acesso a televisdo, no sentido em que quem tem acesso a esta T1 tem maior
inteligéncia emocional. Também nas subescalas adaptabilidade, humor geral e
competéncia intrapessoal se verifica este padrdo (p<.05).

A escala global da PACS (U=12863.50, p=.682), PHSCSC-2 (U=13412.50,
p=.332), PRPI (U=2037.00, p=.826), e as suas subescalas respetivas, ndo apresentam

diferencas no acesso a televisdo. Informacéo detalhada pode ser encontrada na Tabela 11.

Tabela 11
Diferencas entre o acesso a televisdo, escalas e subescalas.
Variaveis Média dos Ranks U de Mann-Whitney
Com Sem
U P
acesso acesso

Bar-On 151.0 123.8 5845.50 .022
Adaptabilidade 188.1 145.5 8130.50 .001
Humor Geral 198.1 171.4 10565.00 .048
Gestéo de Stress 191.3 197.1 12009.00 .669
Competéncia Interpessoal 191.1 177.2 11220.00 .300
Competéncia Intrapessoal 186.7 160.7 9531.50 .048

PACS 198.7 193.1 12863.50 .682
Situacgdo de trabalho de grupo 197.5 218.2 12439.00 124
S(I)tlléz(;ao de integracdo de um/a novo/a 199.0 208.1 13147.00 479
;:Lupeg;ao de nomeacao para liderar um 206.3 186.6 12508.00 146
Situacéo de festa 203.3 197.5 13465.00 670
Situacéo de visita 206.3 181.7 11886.00 .056

PHCSCS-2 209.5 195.7 13412.50 332
Atitude comportamental 209.3 196.3 13463.50 232
Estatuto Intelectual e Escolar 206.7 205.7 14301.00 941
Aparéncia e Atributos Fisicos 209.8 194.4 13295.00 270
Ansiedade 206.5 206.5 14373.50 >.999
Popularidade 206.9 205.0 14238.50 776
Satisfacdo e Felicidade 206.7 205.6 14297.00 .926

PRPI 75.0 73.1 2037.00 .826
Indice de Rgsolugao de Problemas 955 1035 396050 386
Interpessoais
Familiaridade ou Experiéncia 735 81.2 1943.00 325
Motivacéo e Autoconfianca 76.4 69.1 1883.00 .361
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H2: Existem diferencas estatisticamente significativas nos niveis de inteligéncia
emocional, competéncia social e autoconceito, em funcdo do género (masculino-
feminino).

Foram analisadas as diferencas na escala global da inteligéncia emocional [Bar-
On] e nas subescalas da adaptabilidade, humor geral, gestdo de stress, competéncia
interpessoal e competéncia intrapessoal, que caraterizam a Inteligéncia Emocional; em
funcdo do género, cujos resultados se encontram na Tabela 12.

Para apurar as possiveis diferencas nas médias obtidas na escala global de Bar-On
em funcdo do género, realizou-se o Teste t-Student para amostras independentes, ndo se
tendo verificado diferencas (d=-0.15, t(291) =-1.30, p=.193). No entanto, para as
subescalas foi efetuado o Teste U de Mann-Whitney, sendo verificado que a subescala
adaptabilidade (U=13930.00, p=.003), gestdo de stress (U=16098.00, p=.001)
apresentam diferencas estatisticamente significativas em funcéo do género, sendo que 0s
participantes do género masculino tém resultados superiores comparativamente ao género
feminino; j& a competéncia intrapessoal (U=12794.00, p<.001) apresenta diferencas
estatisticamente significativas, sendo que o género feminino apresenta resultados
superiores comparativamente ao masculino.

Foram analisadas as diferencas na escala global da competéncia social [PACS], e
nas respetivas situacdes sociais, em funcdo do género, através do Teste U de Mann-
Whitney.

Foi entdo verificado que a escala global da PACS (U=18117.00, p=.032), assim
como as restantes subescalas apresentam diferencas estatisticamente significativas em
funcdo do género, no sentido em que as raparigas apresentam resultados superiores
comparativamente aos rapazes. A excecdo € a situacdo social trabalho de grupo
(U=20200.00, p=.235) e festa (U=21009.50, p=.569) onde n&o séo verificadas diferencas
estatisticamente significativas, sugerindo que a competéncia social nestes aspetos é igual
entre rapazes e raparigas.

Verificou-se que a escala global do PHCSCS-2 (U=22442.00, p=.873), assim
como as restantes subescalas ndo apresentam diferencas estatisticamente significativas

em funcdo do género. A excecdo é a subescala atitude comportamental (U=19703.00,
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p=.003), que apresenta diferencas, indicando que as raparigas apresentam resultados
superiores comparativamente aos rapazes.

Para apurar as possiveis diferencas nas médias obtidas na escala global da PRPI e
na subescala motivacdo e autoconfianca, em funcdo do género, realizou-se o Teste t-
Student para amostras independentes. Nao foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas na escala global (d=-0.12, t(147)=-0.76, p=.448), nem na subescala referida
(d=-0.08, t(147)=-0.45, p=.640). Ja nas subescalas indice de resolucdo de problemas
interpessoais e familiaridade ou experiéncia realizou-se o0 Teste U de Mann-Whitney.
Concluiu-se, de igual forma, que néo existem diferengas estatisticamente significativas

entre 0s géneros, sugerindo que a competéncia interpessoal é igual entre ambos (p>.05).

Tabela 12

Teste U de Mann-Whitney das diferencas nas variaveis psicoldgicas em fungdo do

género.
Variaveis Média dos Ranks U de Mann-Whitney
Masculino  Feminino U p
Bar-On* 88.5(9.7) 87.1(8.6) -1.30 193
Adaptabilidade 203.6 170.3 13930.00 .003
Humor Geral 199.2 196.0 19010.00 .768
Gestdo de Stress 217.9 182.0 16098.00 .001
Competéncia Interpessoal 198.8 188.1 17383.50 344
Competéncia Intrapessoal 161.0 206.4 12794.00 <.001
PACS 190.9 215.7 18117.00 .032
Situacéo de trabalho de grupo 215.5 202.1 20200.00 235
Situagdo de integracdo de um/a novo/a 189.7 2948 17855.00 001
colega
Situacéo de nomeacéo para liderar um 196.0 290.8 19096.50 029
grupo
Situacéo de festa 205.6 212.1 21009.50 .569
Situacéo de visita 196.5 218.3 19213.00 .043
PHCSCS-2 214.5 212.6 22442.00 873
Atitude comportamental 199.1 226.8 19703.00 .003
Estatuto Intelectual e Escolar 217.1 210.2 21906.50 .556
Aparéncia e Atributos Fisicos 215.0 212.1 22332.50 .803
Ansiedade 2135 2135 22644.00 >.999
Popularidade 211.7 215.2 22269.00 .540
Satisfacéo e Felicidade 210.1 216.6 21949.00 513
PRPI * 27.8(55) 27.2(4.6) -0.76 448

indice de Resolugéo de Problemas

. 101.3 95.9 4530.50 497
Interpessoais
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Familiaridade ou Experiéncia 80.4 72.4 2523.50 247
Motivacdo e Autoconfianca * 15.2(3.3) 15.0(3.5) -0.47 .640

* Os resultados apresentados referem-se ao teste t-Student para amostras independentes. Nas
colunas “Masculino” e “Feminino” sdo apresentadas as estatisticas descritivas [M(DP)]; nas
colunas do teste de Mann-Whitney s&o reportadas as estatisticas t e p.

I11.  Discusséo

De acordo com o objetivo principal estabelecido, o de analisar a relacdo entre o
acesso as tecnologias de informacdo por parte de criangas no 1° ciclo escolar e a
inteligéncia emocional, a competéncia social e o autoconceito, sdo analisadas as duas
hipGteses previamente estabelecidas.

A hipétese 1 (H1), de que existe uma relacdo positiva entre a inteligéncia
emocional, competéncia social, autoconceito e o0 acesso as tecnologias de informacdo, foi
parcialmente confirmada, dependendo do tipo de Tl e de qual a variavel psicolégica em
analise.

Os resultados deste estudo indicam que o0 acesso ao computador e ao software
educacional apresenta efeitos positivos em todas as escalas globais dos construtos
analisados, incluindo a inteligéncia emocional [Bar-On], a competéncia social [PACS] e
0 autoconceito [PHCSCS-2]. O acesso total a internet e ao telemével também demonstrou
resultados favoraveis nas escalas globais de inteligéncia emocional e competéncia social.
No entanto, o0 acesso parcial a internet revelou resultados positivos apenas em algumas
subescalas especificas, como a adaptabilidade na inteligéncia emocional e o indice de
resolucéo de problemas interpessoais na PRPI. Adicionalmente, 0 acesso a televisdo foi
associado a resultados positivos na escala global da inteligéncia emocional.

O acesso ao computador influencia positivamente a inteligéncia emocional [Bar-
On], mais precisamente a adaptabilidade, humor geral e competéncia intrapessoal.

A adaptabilidade refere-se a capacidade que a crianca tem para lidar com as
exigéncias externas, para ser flexivel, realista e eficiente na compreensdo das situagdes
alheias a si vida (Bar-On, 2004; 2005). J& o humor geral estd diretamente ligado ao
otimismo, positividade e felicidade com a sua vida (Bar-On, 2004; 2005). A competéncia
intrapessoal, por outro lado, é a capacidade de reconhecimento e expressdo das suas
emocoes e necessidades, de se sentir bem consigo mesmo, com as suas ideias e opinides,
defendendo-as de forma assertiva (Bar-On, 2004; Candeias & Rebocho, 2007).
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Embora a literatura cientifica ndo se concentre diretamente na relagdo entre o uso
de computadores e a inteligéncia emocional, estudos como o de Gross e Thompson (2007)
estabelecem uma conexdo entre a competéncia emocional, especialmente a regulacéo das
emoc0es, e a organizacdo do comportamento. A regulacdo emocional ajuda a crianca a
ajustar o seu comportamento para responder de forma adaptavel aos diferentes ambientes
em que se encontra (Macklem, 2008), funcionando, assim, como mediador social. Assim,
uma regulacao eficaz permite que as criangas compreendam e expressem as suas emocoes
de maneira apropriada, o que pode traduzir maior inteligéncia emocional.

A componente emocional também é fundamental para o desenvolvimento da
resiliéncia, do sucesso e da felicidade (Macklem, 2008; Rocha, 2016), o que vai ao
encontro dos constructos analisados neste estudo. O acesso ao computador pode, portanto,
contribuir positivamente para o desenvolvimento dessas competéncias emocionais
essenciais, impactando o bem-estar geral das criancas.

O acesso ao computador também teve impacto na competéncia social [PACS]
mais especificamente, em situacdes sociais de trabalho de grupo, nomeacéo para liderar
um grupo, festa e visita.

A competéncia social pode ser definida como a capacidade para selecionar e
implementar aspetos como a assertividade, autocontrolo, empatia, responsabilidade, e
cooperacdo - que sdo mais adequados para enfrentar os desafios apresentados por uma
situacdo social especifica (Pinto et al., 2013). Neste ponto, os resultados obtidos vao de
encontro a literatura, que focada no uso do computador e na aprendizagem cooperativa,
evidenciam resultados positivos no desenvolvimento social da crianca, na interacao social
(Peter & Valkenburg, 2013), colaboracdo e cooperacao (Nussbaum et al., 2009; Zhong,
2011), motivagdo e trabalho em equipa (Freeman & Somerindyke, 2001; Lee & O’Rourke
2006; Yelland, 2005), assim como na paciéncia, pedido de ajuda e espera por instrugdes
(Hatzigianni et al., 2016).

Os presentes resultados evidenciaram também que a competéncia interpessoal ndo
apresenta resultados significativos. A competéncia interpessoal é definida como a
habilidade de criar e manter relacionamentos positivos com os outros (da Silva Soeiro,
2019), permitindo a interagdo eficaz entre individuos, facilitando a cooperagéo e a
resolucéo de conflitos, incluindo a assertividade, capacidade de escuta ativa e adaptacao

as dindmicas sociais. Deste modo, parece existir um desequilibrio entre 0 que se
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perceciona como competéncia social - capacidade de compreender e responder
adequadamente as demandas do ambiente social; e a competéncia interpessoal - focada
na qualidade das relacGes individuais e na capacidade de construir e manter vinculos
significativos. Por outras palavras, este ponto sugere que, apesar dos participantes da
amostra demonstrarem habilidades sociais eficazes, enfrentam dificuldades na aplicagéo
efetiva e mais aprofundada das mesmas, no que diz respeito ao estabelecimento de
conexdes mais solidas.

Também no autoconceito [PHCSCS-2], particularmente na subescala aparéncia e
atributos fisicos, foram verificados resultados positivos.

Ao longo dos anos, foram surgindo estudos que associaram o uso do computador
com o autoconceito, incluindo a autoestima e a autoconfianca, encontrando associacdes
positivas (Hatzigianni et al., 2016). De forma consistente, Clark (2003) explorou o
impacto direto da tecnologia na autoeficacia, em alunos dos oito aos treze anos de idade.
Clark sugeriu que, com o uso do computador, a autoeficicia dos alunos em rela¢éo ao uso
do computador e a sua autoeficacia em diversas outras competéncias cognitivas
aumentaram. Seguindo a mesma direcdo com crian¢as mais novas, dos quatro aos seis
anos, Hatzigianni e Margetts (2012) investigaram a rela¢do do uso do computador com a
autoestima, encontrando resultados positivos.

A par dos resultados positivos, ndo existe evidéncia relativamente ao efeito que o
acesso ao computador tem especificamente na perce¢do da propria aparéncia e atributos
fisicos, ou no autoconceito fisico. Contudo, Jackson et al. (2010) indicam que o uso de
Tl pode estar relacionado com o autoconceito fisico (de aparéncia fisica) e que este,
devido a possibilidade de uso excessivo de Tls e diminuicdo de atividade fisica, esta
relacionado a problemas de obesidade e aumento de peso corporal, tendo um efeito
negativo no autoconceito. No entanto, os resultados do presente estudo ndo véo de
encontro a este ponto. O estudo de Abreu (2021), relaciona a percecdo positiva da
aparéncia fisica com o rendimento escolar e desportivo. Ainda, segundo Faria (2005), as
dimensdes ndo académicas sociais, como a relacdo parental e com pares, e as dimensdes
ndo académicas fisicas, como a aparéncia fisica sdo bastantes importantes para o
autoconceito dos individuos. Neste sentido, o desenvolvimento de um autoconceito esta
relacionado com varios fatores e, entre eles, esta o feedback de figuras significativas,

como os pais/cuidadores e 0s pares, e a opinides destes relativamente a si proprios (Faria,
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2005). Este facto pode levar a explicacéo dos resultados positivos obtidos relativamente
ao autoconceito fisico, mais especificamente, a aparéncia e atributos fisicos.

O acesso a software educacional influencia positivamente a inteligéncia
emocional [escala global], mais precisamente a adaptabilidade e a gestdo de stress; assim
como a competéncia social [escala global] e a situagdo social nomeacdo para liderar um
grupo e visita; e o autoconceito [escala global] e a subescala estatuto intelectual e escolar.

A adaptabilidade, como ja foi referido, consiste na capacidade para lidar com os
problemas do quotidiano, através da resolucéo de problemas, flexibilidade para ajustar os
seus sentimentos/pensamentos em conformidade com o contexto, e a validagdo das suas
proprias emocdes. Ja a gestdo de stress refere-se a capacidade de controlo, mantendo a
tranquilidade em situacgdes stressantes, conseguindo controlar a sua impulsividade e raiva
(Bar-On, 2005). A interpretacdo da relacdo das duas variaveis pode conduzir a ideia de
que a crianga adquire ferramentas para lidar com as exigéncias externas, lidando com
situagdes de stress de forma mais calma e realista, assumindo o controlo em situagdes
mais desafiantes.

Congruente com estudo de Marquezan e Sirena (2000), a forma como a crianca
se sente capaz de aprender coisas novas e de as explorar, fomenta a sua motivagéo e
autoestima; assim como o seu rendimento escolar. Desta forma, a perce¢do que a crianga
tem de si prépria, relativamente ao rendimento obtido nas tarefas intelectuais e a sua
percecdo de capacidade de aprendizagem, ganha mais forca, aumentando também a sua
autoconfianga, resultando num autoconceito positivo. Como sabemos, 0 acesso a software
educacional, recursos educativos e a métodos de aprendizagem interativos, promove a
motivacao e a iniciativa, visando a aquisicdo de conhecimento e aprendizagens novas,
sendo também um apoio ao estudo (Somavilla, 2010). Desta forma, leva a querer que
ambas as variaveis tém de facto uma relagdo positiva, uma vez que, 0 acesso a Nnovos
conhecimentos e dindmicas educacionais diferenciadas, podem influenciar a forma como
a crianca se vé a si propria relativamente ao rendimento obtido nas tarefas intelectuais e
a sua capacidade de aprendizagem (Veiga, 2006).

Ainda, segundo Boneti (1987), citado por Marquezan & Sirena (2000), quanto
maior for o nivel de autoconfianca e a crenca positiva que o individuo tem nas suas
proprias capacidades, mais saudaveis e positivas tendem a ser as suas relagdes com 0s

outros. Por consequente, o valor que o individuo atribui a essas capacidades ira influenciar
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a percecédo que tem de si mesmo, fazendo com que 0 Seu autoconceito se torne cada vez
mais positivo (Marquezan & Sirena, 2000).

Estando estes resultados também ligados a competéncia social, que se apresenta
positiva aquando da utilizacdo da T1I, relaciona-se com o facto de que a sua valorizacao
pessoal fomenta a capacidade de intervencdo e interferéncia nos diversos contextos,
manifestando a sua opinido e ideias de forma segura, facilitando a tomada de decisao
consciente (Simdes et al., 2022, citados por Castelhano, 2023).

O acesso total a internet, na presente amostra, influencia positivamente a
inteligéncia emocional [escala global], mais precisamente adaptabilidade e humor geral;
assim como a competéncia social [escala global], situacéo social de nomeacdo para liderar
um grupo, festa e visita; e 0 autoconceito na sua subescala satisfacdo e felicidade.

O humor geral desempenha um papel importante na melhoria da satde psicologica
dos individuos, ao promover uma atitude mais otimista em relag&o a vida (Martin & Ford,
2018, citados por Gongalves, 2024) e as mudancas inevitaveis que vao acontecendo ao
longo do tempo. Desta forma, o humor foi associado, portanto, ao otimismo, autoconceito
positivo, a autonomia, as relac@es sociais positivas, aos afetos e a satisfacdo com a vida
(Jiang et al., 2020). Para além disto, mantém também uma relacdo positiva com a
autoestima e com as emog0es positivas, influenciando os relacionamentos intergrupais
(Gongalves, 2024).

A gestdo da mudanca (adaptabilidade) e a automotivacdo (humor geral) (Bar-On,
2006) tém uma influéncia positiva na forma como a crianca perceciona os desafios da
vida e as situacfes que requerem maior exigéncia, gerando uma sensacéo de satisfagdo
consigo proprio por ser como é (satisfacdo e felicidade) (Veiga, 2006).

A utilizacdo correta das tecnologias pode transformar-se numa aliada da
aprendizagem divertida, permitindo que as criangas realizem atividades sensoriais,
facilitando a aprendizagem, habilidades motoras e cognitivas, auxiliando na tomada de
decisbes, autonomia, socializacdo e comunicacao verbal (de Souza & Cantalice, 2024).

As criangas podem utilizar internet em casa, na escola e na comunidade. Nestes
contextos, a internet oferece as criangas oportunidades para se comunicar, por exemplo
via mensagens instantaneas; aceder a informacéo e participar em atividades ludicas como
videojogos. Este uso da internet estimula o desenvolvimento cognitivo e social. O estudo

de Yu e Park (2017), conduzido na Coreia do Sul, com 2.840 alunos, evidenciou que a
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internet pode ter beneficios para as criangas, quando as mesmas fazem um uso adaptativo
e moderado, favorecendo as oportunidades de socializagéo e a criagdo de amizades
baseada em interesses comuns.

Na generalidade dos estudos sobre 0 uso de TI, 0 acesso a ecras e telas, e 0 uso
excessivo das mesmas, os resultados néo vao totalmente ao encontro do estudo presente,
uma vez que estudos como os de Jackson et al. (2008) indicam que o uso excessivo de TI
pode prejudicar competéncias sociais e a autorregulacdo emocional; Costa et al. (2020),
apontam que o uso intensivo de tecnologias pode afetar negativamente as competéncias
sociais, enquanto Taborda (2019) associou 0 uso excessivo de T1 a uma baixa autoestima.

No entanto, de acordo com Rocha e Santos (2014), o acesso a internet pode ter
efeitos positivos no desenvolvimento de habilidades emocionais e sociais, caso seja
utilizado de forma equilibrada e com orientacdo adequada. Este estudo sugere que as
tecnologias, quando utilizadas de maneira construtiva, podem favorecer o
desenvolvimento de competéncias como a inteligéncia emocional, a empatia e a
capacidade de interagir socialmente em contextos digitais. Assim, embora sejam
apontados riscos, a abordagem adotada no presente estudo indica que, quando bem gerido,
0 uso de TI pode ter um impacto positivo nas competéncias emocionais e sociais, desde
que seja acompanhado de préaticas de autorregulacao e de um uso equilibrado.

Neste sentido, 0 acesso parcial a internet, ou seja, quando ha restricdes no seu
acesso, foi relacionado positivamente com a inteligéncia emocional, mais
especificamente, com a gestdo de stress, e também na resolucdo de problemas
interpessoais.

E apontado que 0 uso excessivo da internet pode levar a ansiedade, dificuldades
de concentracdo e até mesmo sintomas de dependéncia digital. A necessidade constante
de conexdo e estimulos pode prejudicar a capacidade de foco e reflexdo, e a dificuldade
de adaptacdo das criancas a contextos e conteudos educativos mais tradicionais. As
criancas, habituadas a muitas interacdes digitais e a estimulos rapidos e imediatos, podem
desenvolver dificuldades nas habilidades sociais, como a comunicagéo verbal, empatia e
resolucéo de conflitos interpessoais (Moreira, 2021).

Complementando, a exposicdo constante a conteddos online pode afetar a
percecdo que as criancas e 0s jovens tém de si mesmos devido as comparagfes com

padrdes e estereotipos, e pressdo social, que podem influenciar a autoestima e o bem-estar
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emocional Moreira (2021). Neste sentido, hipotetiza-se que o uso da internet de forma
parcial, em determinados momentos, facilita a autorregulacéo em situagdes stressantes e
desafiantes, capacitando a crianga a manter-se calma e centrada; fazendo com que consiga
resolver os seus conflitos interpessoais de forma mais ponderada e a comunicar-se de
forma mais eficaz. Por outras palavras, isto pode evidenciar que a restrigdo a internet, ou
possivelmente a contetidos desadaptativos as criangas ou ao controlo de horas de uso por
parte dos cuidadores, melhora a sua capacidade de resisténcia a frustracdo e a capacidade
para gerir situacdes desafiantes. No que diz respeito ao comprometimento da resolucao
de problemas interpessoais associado ao uso da internet, que pode gerar situacOes de
stress e culminar em dificuldades de gestdo de desafios, aparenta que o acesso parcial
ameniza estes fatores, e torna estes dominios mais adaptativos.

O acesso ao telemdvel, por sua vez, influencia positivamente a inteligéncia
emocional [escala global], adaptabilidade, humor geral e competéncia intrapessoal; assim
como a competéncia social [escala global] e as situagdes sociais de nomeacéo para liderar
um grupo e visita.

Bar-On (2007) indicou que a autoatualizacdo — capacidade para atingir objetivos
pessoais e atingir o seu potencial, exigindo motivagado e esfor¢o para ser “a sua melhor
versdo”— integrante da competéncia intrapessoal, é influenciada positivamente pela
autoconsciéncia emocional, independéncia e assertividade; pelo otimismo e felicidade —
integrante do humor geral; e resolucdo de problemas e flexibilidade — integrante da
adaptabilidade. Propde, ainda, que a inteligéncia emocional é composta por multiplos
fatores (anteriormente referidos), incluindo a adaptabilidade e habilidades sociais,
resultando numa melhor comunicacdo, resolucdo de problemas e empatia, que,
consequentemente, fortalece as interagdes sociais e habilidades sociais (Bar-On, 1997).
Bar-On (2006) afirma também existir uma relagdo significativa entre a inteligéncia
emocional e a interacdo social, uma vez que a capacidade para compreender, expressar, e
autorregular as suas emocoes influencia de forma direta a qualidades das suas interagoes.

Isto pode ser indicativo que a inteligéncia emocional e a competéncia social estdo
relacionadas positivamente.

No entanto, a inteligéncia emocional e os resultados subjacentes ao acesso ao
telemdvel contrariam a literatura, que salienta aspetos prejudiciais ao desenvolvimento

socioemocional e comportamental (Santos, 2020c), associados a sintomas dependentes,

62



como desregulacdo do humor e dificuldade na autorregulacdo (Fischer-Grote et
al.,(2019). Vale, portanto, salientar que o instrumento aqui utilizado para avaliar a
inteligéncia emocional € um instrumento de autorrelato, que fornece informacGes acerca
da percecdo dos participantes sobre as suas competéncias emocionais e sociais (Pereira,
2022). Assim sendo, pode-se compreender que o0s participantes, ao nao revelarem uma
necessidade de reflexdo mais profunda sobre as suas capacidades emocionais, tendem a
percecionar-se como mais emocionalmente inteligentes. A falta de uma analise critica
sobre as préprias emocdes pode resultar numa percecdo mais positiva e, por vezes,
idealizada das suas habilidades emocionais.

No que concerne a competéncia social, esta vai parcialmente ao encontro do
estudo de Fischer-Grote et al. (2019) e de IThm (2018) que associam positivamente a
qualidade das interacdes e envolvimento social com o uso de smartphones. Ambos os
estudos sugerem que 0 uso desta tecnologia pode facilitar a comunicacéo e as interagdes
sociais, favorecendo a construcdo de competéncias sociais, como a empatia e a habilidade
de se relacionar com 0s outros.

Ja 0 acesso a televisao, influencia positivamente a inteligéncia emocional [escala
global], mais precisamente a adaptabilidade, humor geral e competéncia intrapessoal.

Os resultados do presente estudo, relativamente a inteligéncia emocional, ndo séo
congruentes com as demais evidéncias, uma vez que se tem observado um aumento de
estudos populacionais relativamente ao uso excessivo da televisdo no inicio da infancia,
que demonstraram fortes associacbes a problemas cognitivos, assim como atrasos
relativamente a competéncias sociais e emocionais. Existe, efetivamente, pouca evidéncia
de que o acesso a televisao influencia positivamente a inteligéncia emocional, contudo,
guando sdo selecionados e avaliados de forma consciente, os programas educativos
podem contribuir positivamente para o desenvolvimento socioemocional da crianga,
promovendo o reconhecimento das suas emocg0es e a aprendizagem de estratégias para
lidar com os desafios (Lin et al., 2015). Uma vez que, neste estudo, ndo foram analisados
os tipos de contelidos e as horas exatas de uso, isto pode ter influenciado os resultados
obtidos.

Segundo Martins e Carvalho (2015), a televisdo proporciona as criangas modelos
de desenvolvimento emocional e intelectual precoce. A maneira como as criangas sao

representadas na televisao, reflete, para além do imaginario, muitas vezes, questes
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quotidianas com que as mesmas se deparam e dilemas sociais de componente
socioemocional. Despertando a aten¢do da crianca, esta tende a descobrir quem € e o que
as pessoas sdo, imitando comportamentos e expressdes gque visualiza. Deste modo, 0 uso
da televisdo parece facilitar, em parte, o reconhecimento das proprias emoc0Oes, das
emocdes nos outros e da procura por estratégias de resolucéo de problemas.

No presente estudo, ndo existem resultados significativos relativamente a
competéncia social e 0 acesso a televisdo. No entanto, conforme enunciado por Hearold
(1986), citado por Mares e Woodard (2005), no seu estudo sobre a televisdo e o
comportamento social, concluiu-se que o comportamento prd-social era positivamente
influenciado, em comparagdo com comportamentos antissociais. O comportamento pro-
social pode ser compreendido como a intencdo de ajudar outro individuo, sem a
expectativa de obter qualquer beneficio pessoal direto (de Medeiros et al., 2021).

Neste sentido, a principal caracteristica de um comportamento pro-social é o
beneficio proporcionado aos outros, incluindo a¢ées como ajudar, compartilhar e oferecer
apoio emocional (de Medeiros et al., 2021). Cada um destes comportamentos €
direcionado para responder a uma necessidade do outro, seja para ajudar um individuo
que tem dificuldade em atingir um objetivo, compartilhar, ou confortar alguém quando o
mesmo estd a vivenciar emogdes negativas (Medeiros et al., 2021). As diferencgas
individuais relativamente a tracos de personalidade, valores morais e crengas de
autoeficacia, associadas a estimulos externos, configuram-se como fatores que
influenciam a presenca de comportamentos prd-sociais na infancia (Vasconcelos, 2022).
Para que isto aconteca, a crianga tem de, primeiramente, saber identificar e exprimir 0s
seus proprios sentimentos, para depois auxiliar os outros. Desta forma, a autorregulacao
das emogdes exibe um papel crucial nesse processo, pois, por meio do uso de estratégias
que favorecem um funcionamento ajustado, as emocOes que influenciam esse
funcionamento adaptativo fornecem ao individuo informagdes sobre seu estado interno
(Rocha et al., 2018).

A H2, de que existem diferencas nos niveis de inteligéncia emocional,
competéncia social e autoconceito, em funcdo do género (masculino-feminino), também

foi parcialmente confirmada.

64



No que diz respeito as diferengas entre géneros, relativamente a inteligéncia
emocional, os resultados relativamente a adaptabilidade e gestdo de stress sdo
congruentes com Bar-On (2005; 2007), que evidenciou que o género masculino é mais
flexivel, gere melhor as suas emocGes e consegue responder de melhor forma a situagdes
desafiantes e stressantes (Rebelo, 2012), resolvendo melhor os problemas. No entanto,
contrariamente aos resultados apresentados por Bar-On (2005), os presentes resultados
mostram que o género feminino apresenta maior competéncia intrapessoal do que no
género masculino.

J& na competéncia social, os resultados obtidos vao de encontro a literatura, que
referem que as raparigas apresentam maiores niveis de empatia, colaboracdo e
competéncia social, em comparacdo aos rapazes (Bar-On, 2005; Santana, 2014). De
acordo com o Modelo de Sistemas de Ford (1982), para que a crianca seja socialmente
competente, tem de apresentar uma maior motivagdo para objetivos sociais, como a
criagdo e manutencdo de amizades, ter iniciativa para ajudar os outros e mostrar empatia
(Candeias & Almeida, 2005; Rocha, 2016).

A diferenca entre 0s géneros e 0 autoconceito ndo tem sido tdo concordante. A
presente amostra ndo apresenta diferencas significativas em funcdo do género, a exce¢do
da subescala aspeto comportamental, que sugere que as raparigas percecionam 0 seu
comportamento e agdes de forma positiva, designadamente no contexto familiar e escolar
(Cartaxo, 2012).

Este ponto é congruente com o estudo de Veiga (2006), que salientou que existia,
na maioria das situaces, diferenciacdo entre ambos 0s géneros, nomeadamente no aspeto
comportamental, mais elevado no género feminino.

Como foi referido por Peixoto (2003) as criangas tém em consideragdo a
competéncia académica e 0s aspetos comportamentais. Um dos elementos relevantes para
a formacdo do autoconceito é resultante das interacdes e das opinides dos pares e de
figuras representativas, neste caso. Assim, o feedback e validacao por parte dos pares, de
aprovacdo comportamental/atitudinal, pode favorecer o autoconceito relativamente a este
dominio (Custddio & Mata, 2012; Peixoto, 2003). Para além disto, as raparigas tém vindo
a ser consideradas como melhor comportadas que os rapazes, apresentando autoconceitos
mais elevados nas dimenses relativas ao comportamento (Correia, 1991, citado por
Peixoto, 2003; Peixoto & Mata, 1993).
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A prevaléncia de comportamentos externalizantes como agressividade,
impulsividade e transgressdo de regras sdo predominantes no género masculino,
entendidos como representativos de um mau comportamento. Ja 0s comportamentos
internalizantes como a timidez ou ansiedade sdo mais evidentes no género feminino, que
se demonstra mais autocentrado (Vanzin & Mauri, 2019). Os comportamentos
externalizantes sdo mais comuns do que os internalizantes e sdo um motivo de chamadas
de atencdo mais frequentes (Vanzin & Mauri, 2019), ndo s6 no contexto escolar como
familiar. E importante considerar que o facto de as criancas frequentemente serem
advertidas sobre seu comportamento, impacta a percecdao que tém do mesmo. Isto é, a
crianca, focada no seu comportamento, passara a perceber se este é adequado ou
inadequado, e esta visdo do seu comportamento influenciara a sua percecdo de si (Filuza,
2014).

De forma geral, o presente estudo pde em evidéncia que 0 acesso a tecnologias de
informacdo tém um efeito positivo e parcial na inteligéncia emocional, competéncia
social e autoconceito - mais impactantes numas dimensdes do que em outras. As
diferencas entre 0s géneros ndo sdo tao salientes, sugerindo que as mudancas da sociedade
atual relativamente as diferencas entre esta varidvel estdo a incentivar a educacdo mais
igualitaria, indo contra ideias pré-estabelecidas e esteredtipos, especialmente na area

emocional.

Conclusdes finais

Com base nos resultados obtidos neste estudo, pode-se concluir que as tecnologias
de informacédo exercem uma influéncia positiva e parcial sobre a inteligéncia emocional,
a competéncia social e o autoconceito das criangas. Destaca-se a importancia das
tecnologias como ferramentas que podem potencializar aspetos fundamentais do
desenvolvimento pessoal e social. No entanto, é relevante notar que nem todas as
tecnologias analisadas demonstraram 0 mesmo impacto sobre todos os construtos,
evidenciando a complexidade das relagdes entre as tecnologias e as competéncias
humanas. Em particular, a inteligéncia emocional e a competéncia social mostraram-se
mais relacionadas com o0 uso das tecnologias, a0 passo que 0 autoconceito e as

competéncias interpessoais apresentaram uma conexd80 menos pronunciada. Esses
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resultados sugerem que o uso das tecnologias de informacdo deve ser cuidadosamente
orientado, considerando-se as especificidades de cada dominio, de modo a maximizar os
beneficios no desenvolvimento emocional e social dos individuos.

Outro ponto relevante a ser destacado é o resultado observado no que diz respeito
a inteligéncia emocional, particularmente na dimenséo da adaptabilidade, que se mostrou
consistentemente mais positiva com o acesso as Tl. Esta evidéncia sugere que 0 uso das
Tl pode favorecer a capacidade dos individuos em se adaptarem a novas situacoes,
contribuindo para um melhor equilibrio emocional. Além disso, a componente de gestdo
de stress foi facilitada tanto pelo uso de software educacional quanto pelo acesso parcial
a internet. Este dado indica que certas ferramentas tecnoldgicas podem ter um impacto
direto na reducdo do stress, permitindo uma melhor regulacdo emocional. No entanto, é
importante notar que a relacdo da internet com o controlo do stress parece ser menos
positiva, no que se refere a capacidade de lidar com situacdes stressantes de forma
controlada, sugerindo que o uso da internet, em certos contextos, pode nédo ser t&o
benéfico na promocdo de um controlo emocional eficaz.

Em termos gerais, ndo existem diferencas significativas entre 0os géneros nas
pontuacgdes obtidas na escala global de inteligéncia emocional (Bar-On) e na escala global
da PRPI. No entanto, foram observadas diferengas estatisticamente significativas em
algumas subescalas. Os participantes do género masculino apresentaram resultados
superiores nas subescalas de adaptabilidade e gestdo de stress, enquanto as participantes
do género feminino obtiveram melhores resultados na competéncia intrapessoal. Quanto
a competéncia social (PACS), as raparigas apresentaram resultados superiores na maioria
das situacOes sociais. No que diz respeito ao autoconceito (PHCSCS-2), apenas a
subescala de atitude comportamental apresentou diferencas, com o género feminino
novamente a destacar-se. Deste modo, embora existam algumas diferencas especificas
entre géneros, estas encontram-se, de forma global, atenuadas.

O uso crescente de novas tecnologias desde as fases iniciais da vida das criancas
e jovens traz a tona a necessidade de uma maior atengdo e monitorizagdo dos contetidos
e atividades digitais. A comunidade, como um todo, precisa de estar consciente dos
potenciais impactos que o0 uso das Tl podem gerar. Este estudo, ao identificar conexdes
entre 0 uso das tecnologias e o desenvolvimento emocional e social, pode servir como

ponto de partida e incentivo para uma investigacdo mais aprofundada e em larga escala

67



sobre este tema tdo atual e emergente. O objetivo € proporcionar & populagdo uma
compreensdo mais profunda dos efeitos das suas escolhas tecnoldgicas e promover
decisbes mais informadas e responsaveis em, visando o bem-estar integral das novas
geracdes.

Neste sentido, torna-se relevante que se implementem programas nas escolas
focados no desenvolvimento de competéncias socioemocionais e de autorregulagéo, para
que as criancas adquiram as habilidades necessarias para lidar com emocdes negativas e
tomar decisdes conscientes sobre o uso das T1, assim como os seus pais/cuidadores (OPP,
2023).

Relativamente as limitagdes do estudo, é importante destacar alguns aspetos que
poderiam ter sido considerados e que poderiam enriquecer os resultados obtidos.
Primeiramente, poderia ter sido abordado o numero de horas que os participantes
dispensam com as tecnologias, como um complemento ao seu acesso. Para além disto, ter
em conta o tipo de uso que os participantes fazem das TI, ou seja, se utilizam o
computador ou telemodvel para aceder a videos, para jogar videojogos, etc., tendo em
conta que 0 acesso a internet esta inerente a estas TI; assim como o tipo de interac6es que
tém, ou seja, se utilizam as TI para se comunicar com os pares/familiares, se estabelecem
interagBes sociais com colegas/conhecidos ou com individuos desconhecidos, entre outras
possibilidades. Ainda, respeitando a realidade atual, o acesso as redes sociais, feito,
muitas vezes, por via do telemével ou computador, poderia ter sido tido em conta, uma
vez que o0 aparecimento das redes sociais alterou toda a estrutura de comunicacao,
estabelecendo uma nova estrutura de relag@es sociais (Costa, 2014). Para além disso, as
redes sociais desempenham, hoje em dia, o papel de facilitadoras das interacdes sociais,
possibilitando a conexdo e a partilha de contetdos entre individuos, o que exerce um
grande impacto na maneira como se comportam e se relacionam (OPP, 2023).

Relativamente ao futuro da investigagéo, sugere-se que sejam realizados mais estudos
sobre esta tematica, de modo a aprofundar ainda mais os conceitos. A realizacdo de
estudos longitudinais seria, também, crucial para observarmos os impactos que as
tecnologias de informacdo tém nas criancas, tanto no que diz respeito aos constructos
apresentados neste estudo, como em outras variaveis. A elaboracdo de estudos com a
populacdo mais pequena sdo, também, escassos e este aspeto poderia também ser

colmatado. Para além disto, a realizagéo de estudos sobre esta tematica e a supervisdo dos
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cuidadores, também seria uma abordagem a analisar, assim como as heteropercec¢des dos
pais/cuidadores e professores.

Desta forma, este estudo pode atuar como uma base para investigacdes futuras,
permitindo que outros trabalhos possam confirmar ou contestar os resultados
apresentados, contribuindo assim para uma compreensdo mais aprofundada destas
questdes.

E facto que as criangas e jovens, na geragdo em que nos encontramos, estio a crescer
em conjunto com as tecnologias, desde os primeiros anos de vida. A par de todos os
desafios associados a prépria idade, a construcdo da sua identidade, do seu eu enquanto
individuo, t€ém ainda um “novo brincar”. O tempo de lazer que antes eram utilizados a
brincar livremente, passa agora, muitas vezes, a dar lugar a visualizacdo de conteudos e
estimulos digitais.

A tecnologia digital € agora uma realidade irreversivel nas nossas vidas, tendo como
principal desafio o de mitigar os perigos deste meio, a0 mesmo tempo que se maximiza
os beneficios do seu acesso (UNICEF, 2017). Apesar de ainda existirem questdes sobre
a forma como as tecnologias digitais influenciam as criancas e o seu desenvolvimento, é
claro que os beneficios e os perigos podem variar de acordo com o tempo de utilizacdo,
a maneira como sao usadas €, também, as particularidades individuais e as condicfes de
vida (OPP, 2023).

Vale salientar, por fim, a necessidade cada vez mais crescente do estudo destas
tematicas, uma vez que as nossas criancas do presente, serdo adultos no futuro. E, por
isto, crucial a educagdo em alfabetizacdo digital, de forma a garantir um uso responsavel
das TI por parte das criangas, assim como 0 seu pensamento critico e habitos saudaveis
ndo sé fisicos, como psicoldgicos, promovendo o seu bem-estar. Ainda, esta
consciencializagdo também incide nos pais/cuidadores das criangas e jovens, que
necessitam de estar a par do mundo digital atual, das suas potencialidades e prejuizos, de
forma a estarem informados e alerta perante comportamentos, atitudes e pensamentos que

possam surgir nos mais novos.
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Anexo A. Questionario de Inteligéncia Emocional de Bar-On (versdo reduzida a 28
itens) (Candeias et al., 2011).

Questionario de Inteligéncia Emocional de Bar-On

(Adaptado por A Candeins, N, Rebela, 1. Silva & A Cortaxo, 200 1}

Nunca | As vezes ;nhn‘::r Sempre

1. Groster de me divertir, 1 2 3 1
2 Preocupa-mne com ¢ que comcos 3o oulnos, | 2 3 4
3. E facil dizer a0s outros como me sinto, 1 2 3 4
4. Smite-me seguro/a de mim mesmo’a. 1 2 3 4
5. Procuro _x'.ﬁri._!; possibilidades de resposta quando me fazem 1 2 5 N
perguntas dificeis,

6. Sou capaz de respeitar os outros. 1 2 3 4
7. Falo com facilidade sobre os meus sentimentos, 1 2 a ]
8. Compreendo perguntas dificeis. 1 2 3 1
9. Gosto de rir, 1 2 3 4
10, Evito magoar os oulros. 1 2 3 4
11. Penso num problema até o resolver, 1 2 3 -
12. Tenho mau feitio, 1 2 3 4
13. Posso responder bem ds pergumitas difices. 1 2 3 4
14. E ficil descrever os meus sentimentos. I 2 3 4
15 (}uand..n quoTo posso. cncontrar manciras de discutiv wna 1 2 G 4
pergunta daficil.

16. Aborego-me com facilidade. 1 2 3 4
17. Geste de ajudar os outros, 1 2 3 4
18. Rezsolve os problemas de formas diferentes, 1 2 3 4
19, Sinto-me bem comigo mesmio, 1 2 -] 4
20. E fheil dizer aos outros o que sinte. | 2 ] 4
21, Quands debato perguntas difices, pensa cm muitas solugies, | 2 3 4
22 Sinto-me mal quandoe magoo as outras pessoas. 1 2 i 4
23, Gosto de ser como soa 1 2 3 4
24. Sou bom'haa a resalver problemas. 1 2 3 4
25, Dou valor aos meus amigos. 1 2 3 -
26, Percebo quando um dos meus amigos esti triste, 1 2 3 1
27, Gosto do mew corpo, 1 2 ] 4
28, Gosto da forma como me vejo, 1 2 3 q

Obrigado pela tua colaboragio! ©
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Anexo B. Questionario Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale 2 (versado
reduzida a 60 itens) (Veiga, 2006).

PHOSCS-2 — mova versan reduzida a 6 itens
Veiga, F. 2Nk

Item Sim Ny
0. s meus cologas de turma trogam de mim
(2. Sou uma pessoa feliz.
03. Tenho dificuldade em fazer amizades.
(4. Estou triste muitas vezes.
(15, Sou uma pessoa esperia.
(. Sow uma pessoa fmida,
7. Freo nervosada) quando o professor me faz perguntas,
8. A minha aparéncia fisica desagrada-me.
09 Sou chefe nas brincadeiras ¢ nos desportos.
1. Fico preocupadoia) quando tenho testes na escola.
11, Sou impopular.
12 Porto-me bem na escola.
13, Cuando qualquer colsa corre mal, a culpa & geralmente minha.
14. Crio problemas i minha familia.
15. Sou forte.
16, Sow um membro importante da minha famiha,
17. Dimisto tacilmento,
18. Fago bem os meus traballos escolares.
19, Fago muilas coisas mis,
2. Porto-me mal cm casa.
21. Sou lento{a) a terminar os trabalhos escolares.
27 Sou um membro importante na minha trma.
23, Sou nervossa),
24. Sou capaz de dar uma boa mmpressio peranie a turma,
25. Na escola catou distraidoda) a pensar noutras coisas.
26, Os meus colegos gostam das minhas ideias.
27. Meto-me frequentemente em sanlhos.
24 Tenho sorie.
29, Preocupao-me multo.
3. Os meus pais esperam demasiado de mim.
31 Grosto de ser como sou.
32 Smio-me poslo de parte,
33. Tenho o cabelo bonito.
34 Ka escola, olerego-me vinas veres come volunlaris,
35, Gostava de ser diferente dagquibo que sou,
36 Odcio a escola,
T. Sou dos illimos a ser escolhidola) nas brincademas ¢ nos desportos.
38, Muitas vezes sou antipiticoda) com a8 oulras pessoas.
39 Ds meus colegas da escola acham gue tenho boas ideias.
4. Sou infeliz,
41. Tenho muitos amigos.
41 Sou akegre,

43, Sou estipideda) em relagio a muitas coisas,

T
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44, Soun bonitola),

43, Meto-me cm muitas brigas.

46, Sou popular entre os rapazes,

47, As pessoas embirram comigo,

44. A minha familia estd desapontada comigo.

49, Tenho uma cara agradivel.

il CQuando for maior, vou ser uma pessod imporante.

51. Mas brincadeiras € nos desportos, observo em vez de participar.

52 Esqueco o que aprenddo,

53, Douw-me bem com os outros.

54, Sou popular entre as raparigas.

35 Ceosto de ler.

56, Tenho medo muilas veres.

37, Sou diferente das outras pessoas,

58, Peonso cm coisas mds.

59 Choro facilmente.

6. Sou uma boa pessoa,
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