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A investigação tem demonstrado que as crianças em desvantagem social enfrentam muitos desafios e
estão mais vulneráveis a desenvolver dificuldades ao nível da regulação emocional, sendo
extremamente relevante identificar fatores protetores que moderem esta vulnerabilidade, de modo a
identificar formas de alterar as trajetórias desenvolvimentais. No presente estudo, foi analisado o papel
moderador das interações do educador de infância no desenvolvimento da regulação emocional. Os
participantes incluíram 345 crianças em idade pré-escolar de dois ambientes sociais distintos: em risco
sociocultural (n=183) e em situação de não risco sociocultural. A regulação emocional foi avaliada
através de um questionário ao educador, o Emotion Regulation Checklist (ERC; Shields & Cichetti,
1997). A qualidade das interações do educador de infância com as crianças foi observada através de
uma escala de observação, o Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta, La Paro &
Hamre, 2008). Os educadores avaliaram ainda a sua relação com cada criança participante através da
Student-Teacher Rating Scale (STRS; Pianta, 2001). Análises multi-grupo multinível indicaram que
no grupo de crianças de risco socicultural, em salas em que os educadores de infância estabeleciam
interações com mais qualidade a nível emocional e organizacional, as crianças demonstraram
competências de regulação emocional mais elevadas, o que sugere o importante papel das interações
dos educadores de infância com as crianças no desenvolvimento da regulação emocional.

Palavras-chave: Regulação emocional, Risco sociocultural, Interações educador-criança, Relação
educador-criança.

A capacidade da criança para regular as suas emoções, nomeadamente para lidar com situações
frustrantes e manter uma expressão emocional positiva, tem sido reconhecida como extremamente
importante na sua adaptação às exigências dos contextos educativos, uma vez que lhe permite agir
de forma apropriada no jardim-de-infância e, mais tarde, na escola (Cole, Martin, & Dennis, 2004;
Morrison, Ponitz, & McClelland, 2010; Olson & Lunkenheimer, 2009). Um período fulcral para
o desenvolvimento da regulação emocional parece ser a idade pré-escolar (Blair & Diamond,
2008; Olson & Lunkenheimer, 2009). Durante este período, as crianças podem potencialmente
desenvolver competências fulcrais que apoiam a regulação e a expressão adequada das emoções
(Shields & Cichetti, 1997). Existem, contudo, fatores de vulnerabilidade a este desenvolvimento,
nomeadamente diversos fatores de risco sociocultural (e.g., monoparentalidade, pobreza, baixo
nível de escolaridade dos pais). Vários estudos (e.g., Mezzacappa, 2004; Wanless, McClelland,
Tominey, & Acock, 2011) sugerem que o desenvolvimento de competências de regulação
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emocional é um processo mais desafiante para crianças inseridas em ambientes em desvantagem
social. Ainda assim, apesar das potenciais adversidades, nem todas as crianças em situação de
desvantagem social mostram níveis baixos de regulação emocional (Raver, Blair, Willoughby, &
The Family Life Project Key Investigators, 2013). Importa, por isso, identificar fatores que possam
contrabalançar os efeitos negativos dos fatores de risco. No presente estudo, exploramos um fator
com potencial impacto positivo no desenvolvimento da regulação emocional: a qualidade das
relações e das interações do educador de infância com as crianças.

Regulação emocional

Apesar de coexistirem diferentes perspetivas teóricas e definições, a regulação emocional pode
ser globalmente definida como a modulação de estados emocionais através de uma variedade de
estratégias cognitivas e comportamentais (Cole et al., 2004). A regulação emocional compreende
um conjunto de processos através dos quais as emoções são redirecionadas, controladas,
moduladas, inibidas ou modificadas, de forma a facilitar o funcionamento adaptativo num
determinado contexto (Eisenberg, Spinrad, & Eggum, 2010). A expressão de afetos de modo
adequado à situação, a empatia, o autoconhecimento emocional e a rápida recuperação de
episódios desconfortáveis são exemplos de indicadores de regulação emocional (Shields &
Cichetti, 1997). A regulação emocional é extremamente importante para compreender de que
forma as emoções organizam outros processos psicológicos e facilitam ações estratégicas e
persistentes para ultrapassar obstáculos, resolver problemas e manter níveis globais de bem-estar
(Cole et al., 2004). Vários estudos têm demonstrado que as crianças que conseguem regular melhor
as suas emoções mostram maior competência social e académica (Graziano, Reavis, Keane, &
Calkins, 2007; Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, & Shelton, 2003). Os resultados de um
estudo com crianças em idade pré-escolar evidenciaram que a regulação emocional estava
associada, um ano mais tarde, a várias medidas de realização académica (Howse et al., 2003). As
crianças com maior facilidade em regular as suas emoções poderão estar mais envolvidas nas
atividades e ser mais capazes de persistir nas tarefas da sala (Graziano et al., 2007). Pelo contrário,
as crianças com dificuldade em regular os seus estados emocionais poderão estar menos
disponíveis para as atividades da sala e ter mais dificuldade em aproveitar as situações de
aprendizagem, uma vez que uma ineficiente regulação emocional pode impedir a criança de usar
processos cognitivos de ordem superior na sala (Blair, 2002; Howse et al., 2003). Durante o
período pré-escolar, as crianças parecem ser progressivamente mais capazes de usar estratégias
de regulação emocional que lhes permitem controlar melhor a sua reatividade face a situações
desafiantes (Blandon, Calkins, Keane, & O’Brien, 2008). Compreender que fatores, quer positivos
quer negativos, influenciam o desenvolvimento da regulação emocional neste período crucial
pode, assim, revelar-se extremamente importante para a intervenção e a prevenção.

Desvantagem social e regulação emocional

A investigação tem evidenciado uma associação negativa entre a desvantagem social das
famílias e o desenvolvimento de competências de regulação emocional nas crianças (Mezzacappa,
2004; Noble, Norman, & Farah, 2005; Wanless et al., 2011). As crianças cujas famílias apresentam
múltiplos fatores de risco social, nomeadamente baixo nível de escolaridade dos pais, pobreza e
trabalho precário, parecem apresentar mais dificuldade em regular os seus comportamentos e as
suas emoções comparativamente aos seus pares (Wanless et al., 2011). Por exemplo, os resultados
de um estudo que examinou os efeitos da pobreza na regulação emocional de crianças em idade
pré-escolar mostraram que a situação socioeconómica determinou vários aspetos relacionados
com a regulação emocional (Mezzacappa, 2004). Da mesma forma, resultados de outro estudo
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demonstraram que crianças economicamente desfavorecidas apresentavam níveis significativa -
mente inferiores de regulação emocional comparativamente aos seus pares (Wanless et al., 2011).

São várias as explicações que têm sido encontradas para o impacto negativo do risco socio cultural
na regulação emocional. De acordo com uma revisão recente (Evans & Kim, 2013), este impacto
pode ocorrer através de um menor investimento parental, e de um ambiente familiar menos
estimulante e mais pobre em termos dos materiais e brinquedos providenciados. Também tem sido
salientado que as famílias em risco sociocultural conversam menos com os filhos, restringindo as
oportunidades de expressão emocional e desenvolvimento de competências de comunicação (Evans
& Kim, 2013). Por outro lado, a investigação tem indicado uma tendência para as práticas parentais
em famílias de risco sociocultural serem menos adequadas ao desenvolvimento das crianças, com
mais conflito e hostilidade e menos responsividade às necessidades das crianças. Abordagens mais
recentes salientam o papel do stress crónico quer junto dos pais, quer diretamente junto das crianças.
A acumulação de stressores pode dificultar processos regulatórios que ajudariam a criança a lidar
com as exigências do ambiente (Evans & Kim, 2013).

O impacto das condições sociodemográficas da família na regulação emocional das crianças pode
ter efeitos consideráveis e duradouros na aprendizagem e desenvolvimento, uma vez que restringe
a capacidade das crianças para tirar proveito de oportunidades de aprendizagem e altera as trajetórias
desenvolvimentais de funcionamento académico e social (Mezzacapa, 2004). No entanto, nem todas
as crianças são afetadas pela desvantagem social da mesma forma (Masten, 2013; Masten, Best, &
Garmezy, 1990). Têm sido documentadas importantes diferenças individuais entre as crianças (Raver
et al., 2013), pelo que importa compreender que fatores poderão moderar o impacto do risco
sociocultural sobre o desenvolvimento da regulação emocional.

Relações entre o educador e a criança e interações na sala

Os processos interativos e relacionais no contexto de jardim de infância podem ter um papel
relevante no desenvolvimento da regulação emocional (Howes et al., 2008). No presente estudo,
distinguimos dois tipos de processos: os processos interativos gerais que ocorrem na sala, entre o
educador e as várias crianças, e os processos relacionais diádicos, percebidos pelo educador, que
são estabelecidos com cada criança individualmente. A nível da sala, a qualidade dos processos
interativos em contextos pré-escolares tem sido apontada como extremamente relevante para o
desenvolvimento das crianças (Mashburn et al., 2008; Pianta, 2006). Salas em que os educadores
oferecem níveis elevados de apoio emocional (ex., educadores sensíveis às necessidades das
crianças), uma boa organização (ex., estratégias proativas de gestão comportamento) e apoio
instrucional (ex., conversas cognitivamente desafiantes) contribuem para o desenvolvimento
académico e social das crianças (Mashburn et al., 2008; Pianta, 2006). A organização do tempo e
das rotinas pode ser particularmente útil para ajudar as crianças a dirigir e regular as suas emoções
(Downer, Sabol, & Hamre, 2010; Pianta, 2006). Também o clima emocional da sala e as relações
entre a criança e o educador e entre pares podem promover a autonomia e desempenhar um papel
crucial na regulação emocional (Downer et al., 2010).

A nível diádico, quando o adulto mantém uma relação próxima, responsiva e calorosa com a
criança, esta poderá sentir-se emocionalmente segura (Pianta, 1999), estando mais disponível para
atender à situação de aprendizagem e para a abordar com atitudes e expectativas positivas. A
relação educador-criança pode exercer assim uma função de regulação do comportamento e das
emoções da criança naquele contexto (Pianta & Stuhlman, 2004). De acordo com Pianta (1999),
o contexto relacional desempenha um papel crucial no fornecimento de condições e recursos que
ajudam a criança a lidar com as exigências da situação.

Apesar destes contributos teóricos, são ainda escassos os estudos que examinam as associações
entre os processos interativos e relacionais e a regulação emocional, permanecendo uma área
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crítica de investigação, sendo este estudo um dos primeiros a explorar os efeitos dos processos de
sala de jardim de infância na regulação emocional. Em particular, ainda está por compreender o
papel que os processos interativos e relacionais poderão ter na forma como o risco sociocultural
afeta a regulação emocional.

O presente estudo

O presente estudo pretende compreender as interinfluências entre contextos socialmente
desfavorecidos e os processos interativos e relacionais da sala na autorregulação de crianças
inseridas em comunidades económica e socialmente desfavorecidas, marcadas pela pobreza e
exclusão social. Este estudo é um dos primeiros a explorar os efeitos dos processos de sala de
jardim de infância na regulação emocional. Mais especificamente, pretende determinar em que
medida os processos interativos e relacionais da sala moderam a associação entre desvantagem
social e regulação emocional.

Tendo por base a investigação realizada, que incide em competências similares, designada -
mente, nas competências socioemocionais (cf., Mashburn et al., 2008), espera-se que processos
interativos e relacionais da sala com maior qualidade se associem a níveis mais elevados de
regulação emocional, em particular nas crianças de risco sociocultural.

Método

Participantes

Participaram no presente estudo dois grupos de crianças em idade pré-escolar, num total de
345. No primeiro grupo (n=183), designado por grupo em risco sociocultural, as crianças viviam
em comunidades em desvantagem social e foram recrutadas a partir de escolas com projeto
educativo TEIP (Territórios Educativos de Intervenção Prioritária). Este projeto consiste numa
medida governamental implementada em escolas que servem populações de elevado risco social,
tendo como objetivo aumentar a qualidade das experiências de aprendizagem das crianças que
frequentam estas escolas, através de uma maior alocação de recursos materiais e humanos
(Ministério da Educação, Direção Geral da Educação, 2012). Este grupo de participantes,
constituído por 81 raparigas (44%) e 102 rapazes (56%), tinha em média 63 meses de idade
(DP=9.28). As mães tinham em média 34 anos de idade (DP=6.64) e os pais 31 anos (DP=14.66).
A maioria das figuras parentais apresentava níveis baixos de escolaridade, com cerca de metade
(44%) com menos de 9 anos de escolaridade. Mais de um terço destas famílias recebia apoio da
Segurança Social e/ou tinha salários inferiores ao Salário Mínimo Nacional (485€ no momento
de recolha de dados). Estas crianças estavam a frequentar 39 salas de agrupamentos de escolas
TEIP, sendo a média de participantes por sala aproximadamente 5 crianças (M=4.83; DP=.49).

No segundo grupo (n=162), designado por grupo não risco sociocultural, as crianças foram
recrutadas a partir de jardins-de-infância da área metropolitana do Porto, sendo o critério para a sua
seleção ter ambos os pais a trabalhar a tempo inteiro. Este grupo foi constituído por 75 raparigas
(46%) e 87 rapazes (54%) que tinham em média 56 meses de idade (DP=9.71). As mães tinham em
média 36 anos de idade (DP=4.48) e os pais 37 (DP=4.70). Cerca de um quinto dos pais (21%) tinha
menos de 9 anos de escolaridade. Os salários de 87% das famílias era superior ao Salário Mínimo
Nacional. As crianças foram recrutadas a partir de 41 salas de jardim-de-infância, sendo a média de
participantes por sala de aproximadamente 4 crianças (M=4.40; DP=3.03).
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Procedimentos

Foram asseguradas e cumpridas as orientações de cariz ético e deontológico que regulam a
investigação com crianças em contextos educativos. A recolha de dados foi aprovada pela
Comissão Nacional de Proteção de Dados e pela Direção-Geral da Educação.

O projeto foi apresentado aos educadores e diretores dos respetivos agrupamentos/centros, tendo
participado todos mostraram interesse e disponibilidade para participar. No início do ano letivo foi
entregue e recolhido o consentimento informado dos encarregados de educação das crianças partici -
pantes. Os dados foram recolhidos entre janeiro e maio de 2013. Neste período de tempo os
educadores de infância preencheram os questionários Emotion Regulation Checklist (ERC; Shields
& Cichetti, 1997) e Student-Teacher Rating Scale (STRS; Pianta, 2001). Foi pedido a cada educador
que preenchesse os questionários reportando-se a cada uma das crianças participantes na sua sala de
atividades (o número de crianças participantes por sala variou entre 1 e 6). Solicitaram-se também
aos pais alguns dados relativos à família e à criança. Durante o mesmo período, os investigadores
estiveram nas salas durante um período da manhã a observar as rotinas da sala, as atividades realiza -
das e as interações entre as crianças e os adultos, com o recurso ao CLASS (Pianta et al., 2008).

Medidas

Regulação emocional

Para a avaliação da regulação emocional, recorremos à Emotion Regulation Checklist (ERC;
Shields & Cichetti, 1997). A ERC é uma escala que avalia a regulação emocional da criança, de
acordo com duas dimensões: a Regulação Emocional, que avalia o nível de expressões emocionais
socialmente apropriadas (ex., “Consegue dizer quando se está a sentir triste, zangado/a, ou com
medo”) e a Labilidade/Negatividade, que avalia a reatividade e a intensidade de emoções negativas
e as mudanças de humor da criança (ex., “Tem, com facilidade, explosões de raiva ou birras”).

Os itens são cotados numa escala de Likert de 4 pontos, de (1) Nunca a (4) Quase sempre. Esta
escala tem apresentado níveis adequados de fidelidade (Shields & Cichetti, 1997), revelando uma
estrutura de dois fatores. Foi já adaptada e validada para a população portuguesa (Melo, 2005).
No presente estudo, procedemos a análises fatoriais confirmatórias em cada grupo de crianças,
bem como a análises de invariância da medida, de modo a perceber se a escala apresentava as
mesmas propriedades psicométricas em ambos os grupos (Meade, Johnson, & Braddy, 2008). Os
resultados mostraram que a solução fatorial encontrada em cada grupo era equivalente, a nível
configural, χ(86)2=135.54, CFI=.912, RMSEA=.053, métrico, χ(97)2=135.54, CFI=.912,
RMSEA=.053, Δχ(11)2=9.37, ns e escalar, χ(106)2=155.98, CFI=.911, RMSEA=.09, Δχ(9)2=13.38,
ns. Relativamente à fidelidade dos dados, ambas as escalas, Regulação Emocional (3 itens;
respetivamente, grupo de risco, não-risco, α=.80/.53) e Labilidade/Negatividade (8 itens;
α=.95/.81) apresentaram níveis de consistência interna adequados.

Relação diádica educador-criança

A Student-Teacher Rating Scale (STRS; Pianta, 2001) é uma escala de autorrelato que avalia a
percepção do professor acerca da sua relação com uma determinada criança. Avalia os padrões de
relação em termos de conflito, proximidade e dependência, com base em 30 itens (Pianta, 2001).
Alguns estudos têm demonstrado que a estrutura fatorial da subescala dependência é instável
(Cadima, Doumen, Verschueren, & Leal, 2015), pelo que, no presente estudo, esta subescala não
foi usada, tendo sido usadas as subescalas Conflito e Proximidade. A dimensão Conflito considera
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o grau com que o educador percebe a sua relação com a criança como negativa e conflituosa. Uma
pontuação elevada indica que o educador percebe a relação como conflituosa ou imprevisível (ex.,
“esta criança e eu parecemos estar sempre em conflito”; Pianta, 2001). A dimensão Proximidade
considera o grau com que o educador sente carinho e estabelece uma comunicação aberta com a
criança. Uma pontuação elevada indica que a relação é carinhosa e próxima (ex., “Eu partilho
uma relação próxima e afetiva com esta criança”; Pianta, 2001).

Os itens são cotados numa escala que varia entre (1) Nunca se aplica e (5) Aplica-se sempre.
Esta escala já foi adaptada para o contexto português, apresentando índices de fidelidade
adequados (Abreu-Lima, Cadima, & Silva, 2008). No presente trabalho, os alphas de Cronbach
obtidos para a Proximidade (7 itens; α=.90/.82) e Conflito (5 itens; α=.88/.76), mostraram uma
boa consistência interna.

Interações a nível da sala

O Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008) é um
instrumento que permite observar de forma sistemática a qualidade das interações entre o educador
e as crianças. A escala organiza-se em três domínios (apoio emocional; apoio organizacional;
apoio instrucional), compostos por um total de 10 dimensões. O domínio Apoio Emocional diz
respeito à forma como o educador apoia o bem-estar emocional e social das crianças e é composto
pelas dimensões clima positivo, clima negativo, sensibilidade do educador e consideração pelas
perspetivas das crianças (Pianta et al., 2008). O domínio Apoio Organizacional refere-se ao modo
como o educador organiza, gere e orienta os comportamentos, o envolvimento e a cooperação
entre as crianças na sala de atividades (Emmer & Stough, 2001), e compreende dimensões como
a gestão do comportamento, a produtividade e os formatos de aprendizagem (Pianta et al., 2008).
O domínio Apoio Instrucional permite apurar de que forma os educadores implementam o
currículo, e em que medida o utilizam para apoiar eficazmente o desenvolvimento cognitivo e
linguístico das crianças, sendo constituído pelas dimensões desenvolvimento de conceitos,
qualidade do feedback e modelação da linguagem (Pianta et al., 2008).

A sua aplicação é realizada por ciclos de observação (consistindo cada um em 30 minutos – 20
de observação das interações e 10 destinados a codificá-las). No presente estudo, seguindo as
recomendações dos autores, foram realizados 4 ciclos que perfizeram 2 horas de observação na
sala de atividades. O observador dispõe de um conjunto de indicadores e exemplos para classificar
as interações em cada dimensão. Cada dimensão é avaliada numa escala de 7 pontos (1 – nada
característico – a 7 – muito característico), podendo a qualidade das interações ser considerada
baixa (1, 2), média (3, 4, 5) ou alta (6, 7).

Na presente amostra, as associações entre o Apoio Emocional e a Organização da Sala foram
extremamente elevadas, r=0.80, levando a problemas de multicolinearidade. De facto, os
resultados das Análises Fatoriais Confirmatórias mostraram índices de ajustamento adequados
para um modelo factorial com dois fatores, em que as dimensões do Apoio Emocional e Apoio
Organizacional foram agrupadas, χ2(64)=135.14, p<0.001, CFI=0.905, RMSEA=0.078 (ver
Cadima, Verschueren, Leal, & Guedes, 2015, para uma descrição mais aprofundada). Assim, tendo
em conta os objetivos do estudo, foi usada uma variável compósita que agrupou as seis dimensões
dos domínios Apoio Emocional e Apoio Organizacional. A variável compósita apresentou níveis
excelentes de consistência interna (α=.93).

Análises

De modo a verificar possíveis diferenças entre os dois grupos, foram realizadas diferenças de
médias a nível das principais variáveis no estudo, através do General Linear Model do programa
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estatístico SPSS. Os resultados descritivos apresentados no Quadro 1 mostraram que as crianças
do grupo de não risco eram significativamente mais novas (M=56.30, DP=9.66) do que as crianças
do grupo de risco (M=62.73, DP=9.23). Neste sentido, as diferenças entre os dois grupos nas
restantes variáveis em estudo foram analisadas controlando a idade da criança. Após terem sido
conduzidas análises fatoriais confirmatórias e análises de invariância da medida para a medida
central do estudo, a Emotion Regulation Checklist, foram conduzidos modelos de equação
estrutural multigrupo multinível. Uma vez que as crianças estavam agrupadas em salas, de forma
a evitar a sobrestimação dos parâmetros devido à não independência das observações, os modelos
foram estimados a dois níveis: (1) within-level, em que se pretendeu analisar em que medida a
qualidade das relações diádicas se associava à regulação emocional e labilidade; a idade e o género
da criança foram controlados neste nível de análise; (2) between-level, em que se pretendeu
analisar em que medida a qualidade do clima emocional e organização da sala tinha um efeito nas
dimensões de regulação emocional. Todas as análises foram realizadas com o programa estatístico
Mplus 6.0 (Muthén & Muthén, 1998-2010).

Resultados

Os resultados descritivos apresentados no Quadro 1 mostram que as crianças do grupo de não
risco sociocultural são significativamente mais novas (M=56.30, DP=9.66) que as crianças do
grupo de risco sociocultural (M=62.73, DP=9.23). Neste sentido, as diferenças entre os dois grupos
nas restantes variáveis em estudo foram analisadas controlando o efeito da idade das crianças. Os
resultados revelaram ainda que as crianças do grupo de risco apresentavam, significativamente,
mais labilidade emocional (M=1.75, DP=0.55), quando comparadas com as crianças do grupo de
não risco. Os resultados salientam ainda a existência de diferenças na relação educadora-criança
entre os dois grupos, com o grupo de risco a apresentar níveis mais baixos de proximidade
(M=4.30, DP=0.71) e maior incidência de conflito (M=1.62, DP=0.73) educadora-criança.

Quadro 1

Dados descritivos e diferenças entre “Grupo Normativo” e “Grupo de Risco” nas variáveis em
estudo

Grupo Normativo Grupo de Risco Diferenças
(N=162) (N=183) entre Grupos

M(DP) Máx-Min M(DP) Máx-Min df F ηp2

Idade da Criança (meses) 56.30(9.66)0 35-76 62.73(9.23)0 42-80 (1,343) 39.94** .10
Regulação Emocional 3.32(0.57) 1.67-4.00 3.32(0.54) 1.67-4.00 (1,343) .00 .00
Labilidade 1.61(0.53) 1.00-3.38 1.75(0.55) 1.00-3.62 (1,343) 4.55* .01
Proximidade Ed./Cr. 4.41(0.63) 1.80-5.00 4.30(0.71) 1.20-5.00 (1,343) 5.88* .02
Conflito Ed./Cr. 1.42(0.67) 1.00-4.29 1.62(0.73) 1.00-4.00 (1,343) 4.61* .01
Clima Emo. e Org. 4.87(0.81) 2.98-6.33 4.85(0.82) 2.76-6.17 (1,343) .00 .00

Nota. Ed./Cr.=Educador/Criança. *p<.05; **p<.01.

A análise das correlações entre as variáveis em estudo, apresentadas no Quadro 2 sugere que,
para o grupo de não risco, de acordo com a perceção dos educadores, as meninas tendem a
apresentar maior regulação emocional e menor conflito com o educador, e crianças mais velhas
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apresentam maior proximidade com o educador. Verificou-se ainda que a regulação emocional
das crianças estava positivamente relacionada com a proximidade educador-criança. Pelo
contrário, a regulação emocional estava negativamente associada à labilidade emocional e ao
conflito educador-criança. Por seu turno, a labilidade apresentava uma associação negativa com
a proximidade educador-criança e uma associação negativa com o conflito educador-criança. Foi
ainda encontrada uma associação negativa entre proximidade educador-criança e conflito
educador-criança percebidos.

Tal como no grupo não risco sociocultural, verificou-se que, no grupo de crianças em risco, de
acordo com o relato dos educadores, as meninas tendem a apresentar menor conflito com o
educador e que crianças mais velhas apresentam maior proximidade com o educador. A regulação
emocional das crianças estava positivamente associada à proximidade educador-criança, bem
como ao clima emocional e organização da sala de aula. Correlações negativas foram encontradas
entre a regulação emocional e labilidade emocional das crianças e entre regulação emocional e
conflito educador-criança. Os resultados sugerem ainda que crianças com relações mais
conflituosas e que integram salas com pior clima emocional e organizacional tendem a apresentar
maior labilidade emocional. Verificou-se ainda existir uma correlação negativa entre conflito
educador-criança e clima emocional e organização da sala de aula.

Quadro 2

Correlações entre as variáveis em estudo para o “Grupo Normativo” e “Grupo de Risco”
1 2 3 4 5 6 7

1. Género da Criança – -.01 0.02 -.11 .06 0-.16* .10

2. Idade da Criança -.03 – 0.02 -.10 0.15* -.10 .05

3. Regulação Emocional 0-.17* -.02 – 00-.22** 00.37** 00-.37** 00.25**

4. Labilidade -.14 -.04 0---.35** – .01 0-0.71** 0-.18*-

5. Proximidade Ed./Cr. -.14 00-.27** 0---.38** 0-.16* – -.13 .08

6. Conflito Ed./Cr. 00-.21** -.03 0---.39**00-.77** ---.31** – ---.24**

7. Clima Emo. e Org. -.04 -.08 0---.1000 -.08 ---.1100 -.09 –

Nota. Correlações para o “Grupo normativo” (N=162) apresentadas sob a linha diagonal do quadro. Correlações
para o “Grupo de Risco” (N=183) apresentadas sobre a linha diagonal do quadro. *p<.05; **p<.01.

De seguida, foi testado um modelo de equações estruturais multigrupo multinível, para avaliar
os efeitos da proximidade educador-criança e do conflito educador-criança sobre a regulação e
labilidade emocionais da criança (within-level), bem como para avaliar os efeitos do clima
emocional e organização da sala de aula sobre a regulação e labilidade emocionais da criança
(between-level). Este modelo revelou um ajustamento razoável aos dados, χ(8)2=26.46, CFI=.957.

Os resultados para o grupo de não risco sociocultural (cf. Figura 1) sugerem, a nível individual,
um efeito positivo da proximidade educador-criança sobre a regulação e labilidade emocionais
da criança. Foi ainda encontrado um efeito negativo do conflito sobre a regulação emocional, bem
como, um efeito positivo do conflito educador-criança sobre a labilidade emocional. Ao nível da
sala de aula, não se verificaram efeitos significativos do clima emocional e organização da sala
de aula sobre a regulação ou labilidade emocionais da criança.
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Figura 1. Modelo de equações estruturais multinível (nível individual e nível da sala de aula) para
crianças dos “Grupo Não risco”
Nota. *p<.05; **p<.01.

Tal como é apresentado na Figura 2, mesmo modelo revelou que, para o grupo de crianças em
risco sociocultural, a nível individual, o padrão de resultados foi semelhante ao das crianças do
grupo não risco. Neste sentido, os resultados sugerem a existência de efeitos positivos da
proximidade educador-criança sobre a regulação e labilidade emocionais da criança. O conflito
educador-criança associou-se negativamente à regulação emocional da criança e positivamente à
labilidade emocional da criança. Ao nível da sala de aula, verificou-se um efeito positivo do clima
emocional e organização globais da sala sobre a regulação emocional da criança. A maior
qualidade do clima emocional e organização da sala de aula associaram-se a menores problemas
de labilidade emocional da criança.

Figura 2. Modelo de equações estruturais multinível (nível individual e nível da sala de aula) para
crianças do “Grupo de Risco”
Nota. *p<.05; **p<.01.
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Discussão dos resultados

O presente estudo pretendia verificar em que medida os processos interativos e relacionais no
contexto de sala de jardim de infância contribuíam para níveis mais elevados de regulação
emocional em crianças em desvantagem social. Em primeiro lugar, verificamos que as crianças
do grupo de risco sociocultural apresentaram, em termos globais, níveis mais elevados de
labilidade/negatividade. Estes resultados são consistentes com dados de investigação que
demonstram uma associação negativa entre níveis socioeconómicos e autorregulação das crianças
(Mezzacappa, 2004; Noble et al., 2005; Wanless et al., 2011).

Os resultados do presente estudo indicam que, em ambos os grupos de crianças, quer o conflito
quer a proximidade entre o educador e a criança se associam às dimensões negativas e positivas
da regulação emocional. Tanto no grupo de risco como no grupo de não risco, relações diádicas
educador-criança mais próximas e menos conflituosas parecem associar-se a níveis mais elevados
de regulação emocional e a níveis mais baixos de labilidade. Estes resultados são consistentes
com estudos recentes que mostram que a qualidade da relação educador-criança influencia e é
influenciada pela competência da criança (Doumen et al., 2008), não sendo contudo possível no
presente estudo, determinar a direção desta associação.

É possível que crianças com maior dificuldade em regular as suas emoções desenvolvam relações
menos apoiantes com os educadores. Por outro lado, relações próximas e apoiantes podem constituir
recursos importantes para a criança, progressivamente, conseguir regular as suas emoções e
expressões emocionais. Relações conflituosas, por sua vez, podem não providenciar à criança
mecanismos que a ajudem a regular as suas emoções no contexto de sala. Seria importante conduzir
estudos longitudinais de forma a poder explorar a possível bidirecionalidade desta associação.

É de salientar que, apesar de as associações entre a qualidade das relações diádicas e a regulação
emocional serem idênticas em ambos os grupos, os níveis de conflito foram mais elevados no grupo
de risco. Estes resultados apontam para a possibilidade de as crianças em desvantagem social estarem
em situação de risco no que respeita ao desenvolvimento de relações mais conflituosas com os seus
educadores, o que poderá ter repercussões no seu percurso escolar, uma vez que o conflito parece
ter um papel penalizador na realização académica (Hamre & Pianta, 2001). É, no entanto, curioso
verificar que níveis mais elevados de conflito não estão associados a níveis mais baixos de
proximidade, sugerindo que, apesar de os educadores percepcionarem a sua relação com algumas
crianças como mais negativa e mais desgastante, não deixam de poder sentir esta relação como
próxima. Estes resultados são semelhantes aos resultados encontrados em estudos conduzidos em
Portugal, Grécia e Turquia (respetivamente, Cadima, Doumen, Verschueren, & Leal, 2013;
Gregoriadis & Tsigilis, 2008; e Beyazkurk & Kesner, 2005), mas são discrepantes dos resultados
verificados em países como os EUA, a Bélgica e a Holanda, onde relações mais conflituosas se
associam a relações menos próximas (Hamre & Pianta, 2001; Jerome, Hamre, & Pianta, 2009;
Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak, & Pianta, 2012). É possível que, no nosso país, os
educadores de infância procurem estabelecer relações de confiança e proximidade com todas as
crianças, independentemente de poderem ter relações mais difíceis e conflituosas com algumas delas.

Por fim, um dos principais objetivos do presente estudo era verificar se os processos interativos
de mais qualidade a nível da sala se associavam a níveis mais elevados de regulação emocional
em contextos socialmente desfavorecidos. Os resultados deste estudo indicam que em salas em
que o clima emocional é mais positivo e há maior cooperação entre as crianças, as crianças do
grupo de risco sociocultural apresentam, em média, níveis mais elevados de regulação emocional.
Estes resultados apontam para a importância de promover ambientes de aprendizagem positivos
e previsíveis, em que os adultos são responsivos às necessidades das crianças e nos quais as regras
são claras. Os resultados do presente estudo são também consistentes com investigação que
demonstra que a qualidade das salas pré-escolares tem um efeito positivo no desenvolvimento das
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crianças (Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant, & Clifford, 2000; Mashburn et al., 2008), sendo
um dos primeiros estudos a demonstrar uma associação positiva com a regulação emocional. É
possível que em salas com interações de elevada qualidade existam modelos de expressão e
regulação emocional a que as crianças têm acesso de forma regular. Nestas salas, com um ambiente
emocional mais positivo, as situações frustrantes ou emocionalmente desafiantes poderão ser
antecipadas e eventualmente evitadas, podendo existir um maior respeito e apoio ao tempo de
reação e ativação de emoções de cada um. Também o estabelecimento de rotinas previsíveis, a
transmissão de expectativas claras às crianças, o reforço de comportamentos positivos e a
prevenção de comportamentos disruptivos, podem contribuir para que as crianças tenham acesso
a uma diversidade de pistas sobre como comportar-se e como lidar com situações emocionalmente
difíceis (Downer et al., 2010). As crianças de risco poderão beneficiar particularmente destas
oportunidades na sala para aprenderem e desenvolverem as suas competências de regulação
emocional. As crianças de não risco, por sua vez, poderão ter outras oportunidades, nomeadamente
no seu contexto familiar para desenvolver estas competências (Bernier, Carlson, & Whipple, 2010).
Os resultados do nosso estudo apontam para a importância primordial do papel do educador e do
contexto pré-escolar para as crianças cujas famílias vivem situações de desvantagem social.

Em termos globais, o presente estudo constitui um primeiro passo no sentido de compreender
as interinfluências entre o risco sociocultural, a qualidade dos processos (a nível diádico e de sala)
e a regulação emocional. Os resultados indicam que as experiências diárias e regulares das crianças
na sala podem ser particularmente importantes para a expressão e regulação emocional em crianças
de risco, o que pode fornecer pistas para a formação e desenvolvimento profissional dos
educadores. Especificamente, para além das atividades que são planeadas e desenvolvidas pelos
educadores na sala, a forma como os adultos se relacionam, os momentos de conversa com as
crianças, a forma como respondem às crianças ou o modo como comunicam expectativas acerca
do seu comportamento em diferentes situações na sala, podem revestir-se de primordial
importância para o desenvolvimento emocional e académico das crianças, em particular, para
aquelas cujas oportunidades no contexto familiar e da comunidade poderão ser mais restritas.

Limitações e direções futuras

Existem algumas limitações neste estudo que deverão ser consideradas na interpretação dos
resultados. Em primeiro lugar, este estudo é transversal, tendo as medidas sido recolhidas num único
momento no tempo. Para determinar o sentido das associações, seria importante conduzir estudos
longitudinais, com recolha de informação ao longo de vários momentos distribuídos no tempo. Em
segundo lugar, a regulação emocional foi medida através do relato do educador. Apesar do relato
deste ser de extrema importância, pelo facto do educador conhecer bem as crianças e poder fornecer
dados relevantes sobre os seus comportamentos habituais, seria importante complementar essa
informação com dados recolhidos através da observação ou da avaliação direta. Também a relação
educador-aluno foi recolhida através de relato do educador, pelo que pode existir variância partilhada
pelos dois instrumentos, resultante de erro de medida e não da associação entre as variáveis. No que
se refere aos fatores de risco, apenas recorremos a fatores de índole sociocultural, não tendo sido
controlados os efeitos de fatores de risco biológico, nomeadamente, a prevalência da prematuridade
e outros problemas de saúde, que por vezes são concomitantes (Sameroff & Fiese, 2000). Por fim,
os critérios de seleção dos participantes obedeceram a diferentes princípios na constituição dos dois
grupos. Por este motivo, o número de participantes por sala e a idade das crianças participantes não
foi semelhante nos dois grupos, o que limita a possibilidade de generalização dos resultados. De
fato, a idade das crianças nos dois grupos é bastante díspar. Seria importante conduzir estudos
longitudinais, em que os efeitos da idade na regulação emocional pudessem ser melhor examinados
e compreendidos. Seria igualmente importante conduzir estudos com amostras maiores e com seleção
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aleatória de participantes. Globalmente, o presente estudo contribui para compreender alguns dos
fatores que condicionam e promovem o desenvolvimento da regulação emocional. Considerando a
importância da expressão e regulação emocional para o sucesso escolar das crianças, parece
fundamental continuar a investigar possíveis influências no desenvolvimento da regulação
emocional, bem como potenciais moderadores, de modo a promover respostas mais eficazes e
específicas às vidas das crianças.
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Participants were 345 preschool children from two distinct social sites: at-risk (n=183) and non-risk.
Emotional regulation was assessed through a teacher report, the Emotion Regulation Checklist (ERC;
Shields & Cichetti, 1997). The quality of teacher-child interactions was observed through a rating
scale, Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008). Teachers
additionally reported on the quality of the relationships with children using the Student-Teacher Rating
Scale (STRS; Pianta, 2001). Multilevel multigroup analyses indicated that in the at-risk group, children
showed higher levels of emotional regulation in classrooms in which the teachers show higher levels
of quality of emotional and organization interactions. Results point to the important role of teachers
in the development of emotional regulation skills for at-risk children.

Key words: Emotional regulation, Sociocultural risk, Teacher-child interactions, Teacher-child
relationships.
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