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Rdag0es entre 0 conhecimento das emogOes,
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Sendo a prontidao escolar um constructo multi-
-dimensional que envolve a familia, pares, escola
e a comunidade, sdo sobretudo as competéncias
de auto-regulac@o as que estdo subjacentes a grande
parte dos comportamentos e atributos associados
ao sucesso na adaptacdo a escola. Segundo Blair
(2002), dados obtidos a partir do Centro Nacional
de Estatistica para a educag@o nos Estados Unidos,
indicam que os professores se preocupam predo-
minantemente com os aspectos auto-regulatorios:
comunicar necessidades, desejos e pensamentos
verbalmente, seguir instrugdes, ndo ser disruptivo
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na sala de aula e estar sensivel aos sentimentos
dos outros. Criangas com expressividade positiva
e niveis moderados de intensidade emocional sdo
descritas pelos professores como mais disponiveis
para a aprendizagem, obtendo desta forma melhores
resultados (Martin, Drew, Gaddis, & Moseley, 1988;
Palinsin, 1986).

Os mecanismos de auto-regulacdo envolvem
competéncias cognitivas, emocionais e sociais,
sobretudo as que estdo envolvidas nas amizades
e nas interacgoes sociais, tendo estas, um papel central
nas capacidades auto-regulatdrias necessarias a transigao
para a escola basica (Ladd, Birch, & Buhs, 1999;
Pianta, 20006).

Recentemente, a investigagdo tem sublinhado
a importancia da competéncia social e da regulagdo
emocional na prontiddo e adequagdo escolar (Carlton
& Winsler, 1999; Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995).
Nomeadamente, que a competéncia emocional se
relaciona com o sucesso social e académico (Denham,
2007; Izard, Fine, Shultz, Mostow, Ackerman, &
Youngstrom, 2001), sendo central para o desenvol-
vimento da capacidade da crianga interagir e de
formar relagdes positivas com os outros (Denham,
2007; Parke, 1994; Saarni, 1999).
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COMPETENCIA EMOCIONAL

Nas criangas em idade pré-escolar sdo destacadas
tr€s componentes da competéncia emocional, que
se encontram associadas com o ajustamento escolar:
(1) o conhecimento das emogdes — identificar,
reconhecer ¢ nomear emogodes; diferenciar as
proprias emogdes; compreender as emogdes dos
outros com base nas expressoes faciais e, nas caracte-
risticas das situagdes de contexto emocional; (2)
a regulac@o das emogdes — capacidade de modular
a intensidade ou a duracdo dos estados emocionais;
(3) o expressar emogao em situacdes sociais (Denham,
2007; Miller, Fine, Gouley, Seifer, Dickstein, &
Shields, 2006).

O conhecimento das emog¢des implica quatro
pressupostos: 1) a avaliagdo de que a pessoa esta
a enviar uma mensagem afectiva; 2) interpretagdo
da mensagem afectiva; 3) compreensdo de acordo
com as regras sociais de expressividade; 4) aplicacdo
dessa compreensdo ao contexto especifico. As criancas
em idade pré-escolar sdo capazes de: (1) nomear
e reconhecer as expressoes faciais da maior parte
das emocgdes, identificar situagoes tipicas que desen-
cadeiam emogodes (Denham & Couchoud, 1990),
(2) conversar sobre causas e consequéncias das
emogoes, (3) ter consciéncia de emogdes desenca-
deadas por situagdes ambivalentes, (4) conciliar
conflitos entre as caracteristicas das situagdes e
as das expressoes faciais, (5) utilizar a informagao
pessoal acerca das reac¢des emocionais (Denham
& Couchoud, 1990; Gnepp, 1989), (6) compreender
a regulacdo emocional, as regras sociais de expres-
sividade e, simultaneamente a sua ambivaléncia.
Contudo, manifestam, ainda, algumas dificuldades
uma vez que ao interpretarem as emogoes, centram
a sua atencdo nas caracteristicas das situagdes
ou, nas expressdes faciais (Denham, 2007).

As criangas desenvolvem gradualmente a com-
peténcia de identificar emocdes, de reconhecer o
significado das expressdes faciais, e de compreender
0 modo como as caracteristicas das situagdes podem
afectar as emogdes dos outros (Denham & Couchoud,
1990; Gross & Ballif, 1991; Michalson & Lewis, 1985).
Estas aquisi¢des sdo influenciadas por diversos factores
de risco/proteccdo de natureza ambiental (e.g. sintomas
depressivos da mae), pelo estabelecimento de uma
relacdo de vinculagdo segura (Rosnay & Harris,
2002), pelas competéncias cognitivas da crianga,
em particular as suas competéncias verbais (Bennett,
Bendersky, & Lewis, 2005; Cutting & Dunn, 1999;
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Izard, 2001; Rosnay & Harris, 2002) e, pela inteli-
géncia verbal da mae (Bennett et al., 2005). No
entanto, Tronick (1989) e Izard (2001) sugerem que
as competéncias para compreender sinais emocionais,
os discriminar e, responder de modo adequado sejam,
de alguma forma, independentes do desenvolvimento
cognitivo, sendo influenciadas por factores here-
ditarios.

A capacidade de nomear verbalmente as emogdes
e de as identificar, ndo verbalmente, aumenta dos
dois aos quatro anos e meio de idade (Denham &
Couchoud, 1990; Denham, 1998; Denham, 2007).
As criangas comecam por aprender a diferenciar
entre situacdes felizes e situagdes ndo felizes, e
mais tarde a distinguir entre as situagdes de tristeza,
raiva ou medo (Denham, 1998; Mostow, Izard, Fine,
& Trentacosta, 2002). Entre os trés e os quatro anos,
na sua maioria, as criangas ja conseguem reconhecer
e nomear expressdes emocionais, com base nas
emocdes basicas, quando lhes sdo apresentadas foto-
grafias (Hughes & Dunn, 1998) e, com trés anos,
reconhecem um minimo de quatro, de entre cinco,
emogdes com base na sua expressao facial (Pons
& Harris, 2004). As expressoes de alegria sdo discri-
minadas mais cedo e com maior facilidade pelas
criangas, seguidas das de tristeza e, mais tarde, das
expressoes de raiva e surpresa (Walden & Field,
1982). Criangas com cinco anos identificam as
emocdes (ndo verbalmente) com maior facilidade
do que as nomeiam verbalmente. Contudo, nomeiam
mais facilmente as emocgdes de alegria e de tristeza,
comparativamente com as de raiva e medo, tendo
maior dificuldade na nomeagao das emogoes de
medo e nojo (Denham, 1998).

RECONHECIMENTO DE EMOCOES, RELACOES
ENTRE PARES E COMPETENCIA SOCIAL

Alguns estudos demonstram que as criangas com
maior capacidade de reconhecer e nomear emogdes
sdo mais aceites pelos pares e tém melhores resultados
académicos, quando se controla a competéncia verbal
(Garner, Jones, & Miner, 1994; Izard, 1971) e, apre-
sentam melhor adaptacao e sucesso escolar (Walden
& Field, 1990). Melhores resultados no reconhe-
cimento e na nomeagao das emogdes correlacio-
nam-se positivamente com a competéncia social
quando se controla indices de inteligéncia e de
temperamento (Izard, 2001). As capacidades de
perceber e nomear emogdes relacionam-se com a



comunicagdo da emogdo — a descodificagdo ¢ a
codificac@o dos sinais emocionais — e, quando em
défice, leva a comunicagdo inadequada ou insu-
ficiente atrasando a competéncia social. Sdo, também,
fundamentais a empatia e simpatia. A empatia esta
positivamente associada ao comportamento pro-
social e negativamente associada a agressividade
e ao comportamento anti-social (Arsénio & Lover,
1997; Denham & Burger, 1991; Eisenberg & Fabes,
1998; Miller & Olson, 2000).

As criancas em idade pré-escolar demonstram
um conhecimento consideravel acerca das causas
e consequéncias das situagdes emocionais, centrando-se
nas qualidades salientes das situagdes e, nas expressoes
emocionas dos individuos. Na auséncia de expressao
emocional, as criangas tendem a inferir a emogao
a partir da situa¢@o (Denham, 1998). No entanto, se
as diversas fontes de informagdo forem contraditérias,
as criangas tendem a orientar-se pelas expressoes
emocionais estando, porém, a iniciar uma fase em
que ja reconciliam conjuntos ambivalentes de sinais.
Criangas de quatro anos tendem a mencionar apenas
factores situacionais, negligenciando ou ndo expli-
citando a experiéncia mental da pessoa (e.g. esta
zangado, porque isto é sO para as raparigas), enquanto
as criangas mais velhas, de seis anos, mostram um
aumento progressivo de consideragdo pelo caracter
subjectivo das emogdes, o que se pode inferir pelas
referéncias explicitas aos desejos e/ou crengas dos
intervenientes das situacoes (e.g. esta zangado porque
ndo quer isto e quer outra coisa) (Denham, 1998).

Dunn (1988) observou um subito aumento do
interesse das criangas (trés anos) pelas causas das
emogdes de outras pessoas, uma vez que nestas
idades comecam a compreender a ligac8o directa entre
os elementos de uma situagao ¢ as emogdes, ante-
cipando por exemplo, a emogao de alegria, quando
se recebe algo de desejavel e, a emocao de tristeza,
quando se frustra esse desejo (Wellman & Banerjee,
1991). Compreendem, ainda, que as emogdes podem
ser consequéncia da interpretagdo de uma situagdo
e ndo o mero produto mecanico desta por si so. Tal
requer uma teoria da mente que toma como referéncia
ndo a realidade objectiva, mas sim as suas repre-
sentagdes subjectivas sabendo que sdo estas que
guiam as emocdes e os actos das pessoas. Porém,
a maioria das criangas desta idade, ainda, pensam
que as suas ideias acerca do que € desejavel e as
suas crengas acerca do verdadeiro estado de coisas
se aplicam a toda a gente. Apenas por volta dos
cinco anos, as criangas contemplam o facto de as

pessoas terem desejos e crencas diferentes dos seus
(Rieffe, Terwogt, & Cowan, 2005). No entanto, as
criangas poderdo ndo manifestar a sua capacidade
de levar em conta a informagdo pessoal e os estados
mentais de outras pessoas em situagdes de maior
intensidade emocional (Gnepp, 1983). Quando aumenta
a intensidade das emogdes, as criangas tendem a
focar-se em factores internos associados aos seus
proprios objectivos (Denham, 1998). Muitas criangas
de idade pré-escolar citam os mesmos temas e as
mesmas pessoas como causas para a raiva e para a
tristeza, compreendendo a ambivaléncia das situagdes
e sabendo que ambas as emog¢des podem resultar
de situacdes semelhantes: percebendo a obstrucao
dos seus objectivos pelo outro, activa-se a raiva,
enquanto a tristeza resulta de uma percepgdo mais
solitaria da incapacidade de atingir o objectivo
(Fabes, Eisenberg, & McCormick, 1988).

Ao longo da vida da crianga, as emogdes ¢ as
cogni¢des comegam a formar rapidas ligagdes entre
si, tendo a linguagem um papel fundamental na
sua formagdo. No fim da primeira infincia, muitas
das criangas ja possuem um vocabulario funcional,
importante componente da capacidade cognitiva,
que preve varias facetas do conhecimento das emogoes
(Izard et al., 2001). Vérios autores salientam a inter-
dependéncia entre a competéncia emocional e a
competéncia social. Waters e Sroufe (1983) sugerem
uma aproximacao integrada da competéncia social,
definindo-a como capacidade de gerir o comporta-
mento, o afecto e a cognigdo de modo a atingir
0s seus objectivos sociais, sem (1) constranger as
oportunidades dos seus pares e (2) se envolver
numa trajectoria de desenvolvimento que possa
inviabilizar oportunidades de objectivos sociais
ainda ndo passiveis de antecipacdo. Em criancas
do pré-escolar uma das tarefas fundamentais € a
aquisicao da capacidade de envolvimento positivo
com os pares, gerindo em simultaneo a sua excitagdo
emocional e indo ao encontro de expectativas sociais
dos adultos significativos. Inclui-se nestas tarefas a
coordenagdo do jogo e do brincar, resultado de pro-
cessos sociais de cooperagao, gestdo de conflito,
criagdo de um clima de “eu também”, fantasia par-
tilhada, e amizade. As componentes da competéncia
emocional ajudam no sucesso destas interac¢des
sociais, apoiando capacidades tais como o ouvir,
0 cooperar, o pedir ajuda, o entrar num pequeno grupo
ou abordar um par, e o negociar. Interac¢des inde-
pendentes e bem sucedidas com os pares prevéem a
saude mental e o bem-estar desde o inicio do pré-
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-escolar, passando pelos primeiros anos de escola
quando a reputagdo social se consolida e, continuando
ao longo da vida (Denham, 2007).

As criangas com maior conhecimento das emogdes
respondem de forma mais positiva aos pares e
professores, tornam-se mais capazes de verbalizar as
suas emogdes e estdo mais prontas a mostrar empatia
e preocupagdo com os outros, sugerindo-se que o
conhecimento das emogdes facilita as interac¢des
sociais e as relacdes interpessoais ao contribuir
para a aceitacdo entre pares. Efectivamente, criangas
mais conhecedoras das emogdes dos outros serdo
mais capazes de negociar as situagdes com 0s seus
pares, obtendo, assim, melhores resultados e um
menor nimero de conflitos (Miller et al., 2006).

A medida que a crianga cresce e passa mais tempo
na escola, o efeito do conhecimento das emogdes
sobre um comportamento socialmente adaptado
torna-se cada vez mais importante nas interacgdes
com os seus pares, sendo a aceitacdo entre pares
um dos melhores indices do funcionamento social
das criancas, em idades do pré-escolar. Criangas
que, aos cinco anos de idade, ndo conseguem,
ainda, diferenciar a alegria da tristeza, ou que se
confundem nas tarefas de reconhecimento das
expressoes faciais e de inferéncias a partir de situagdes
de contexto emocional, estdo em risco de serem menos
escolhidas (Denham, 1993). As criangas mais aptas
na compreensdo das situagdes emocionais € as que
exibem comportamentos mais pro-sociais sao as
que apresentam uma maior probabilidade de virem
a ser as mais aceites pelos seus pares (Denham et
al., 1990). Dados que apresentam maior relevancia
se considerarmos que as criangas mais aceites pelos
pares tendem a manifestar melhor adaptac@o escolar,
mais qualidade nas suas relagdes e a interagir em
ambientes sociais mais ricos (Ladd, Kochenderfer,
& Coleman, 1997). As criangas mais escolhidas
tendem a ser mais amigas, mais conversadoras,
mais cooperativas, mais prestaveis, mais sociaveis
€ mais capazes de iniciarem e manterem interacgoes
sociais e discurso coerente (Coie, Dodge, & Kupersmidt,
1990; Denham & Holt, 1993; Kemple, Speranza,
& Hazen, 1992; Parke et al., 1997), sdo mais capazes
de se envolverem e organizarem actividades em
grupo e de reconhecerem e regularem a expressao
afectiva e emocional (Denham & Grout, 1993; Vaughn
& Waters, 1981; Bost, Vaughn, Washington, Cielinsky,
Caya, & Bradbard, 1998).

Criangas mais escolhidas pelos pares tendem
a ter mais oportunidades para se envolverem em
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interac¢des socialmente ricas, aprendendo e prati-
cando comportamentos socialmente adequados.
Assim, verifica-se que os efeitos entre a competéncia
social e a aceitagdo entre pares sdo bi-direccionais,
acrescentando-se que o conhecimento das emogoes
prevé a aceitagdo entre pares (Denahm et al., 1990;
Garner, Jones, & Miner, 1994; Walden & Field,
1990). O processamento da informacao social inclui
competéncias que requerem o conhecimento das
emocdes, e este contribui igualmente para as compe-
téncias sociais (Mostow et al., 2002). Deste modo,
o conhecimento das emogdes pode eventualmente
representar o processo através do qual as compe-
téncias sociais afectam a preferéncia social.

RECONHECIMENTO DE EMOCOES, SUCESSO
ACADEMICO E ACEITACAO ENTRE PARES

Criangas que apresentam uma capacidade verbal
mais elevada sdo mais capazes de aprender os sinais
emocionais e comunicar verbalmente a informagao
emocional, facilitando as interac¢Ges sociais positivas
(Mostow et al., 2002). O conhecimento das emogGes
esta relacionado com a competéncia verbal (Smith
& Walden, 1998), ¢ considerado como capacidade
socio-cognitiva (Mostow €t al., 2002), tendo ficado
demonstrada uma associaggo directa entre o conhe-
cimento das emogdes ¢ a competéncia académica
(Trentacosta & Izard, 2007). A investigacdo tem
consistentemente estabelecido associagdes positivas
entre o conhecimento das emogoes, sucesso escolar
e competéncias sociais (McClelland, Morrison,
& Holmes, 2000; Mostow et al., 2002). Ao contrario,
a auséncia de conhecimento das emogdes reduz a
riqueza das interacgdes com os pares, afectando
a disposi¢do emocional, a concentracdo e a motivagao
para a realizagdo das tarefas escolares (Izard et
al., 2001). Por sua vez, as criangas que sdo adeptas
da resolugdo de problemas sociais tendem a ser
mais aceites pelos seus pares (Rubin & Daniels-
Beirness, 1983; Rubin, Daniels-Beirness, & Hayvren,
1982). A capacidade verbal e a resolugo de problemas
sociais estdo correlacionadas (Coy, Speltz, DeKleyn,
& Jones, 2001) e, estdo ambas ligadas aos processos
emocionais e a0 comportamento socialmente adaptado,
tendo sido também estabelecidas anteriormente,
pela investigagdo, correlagdes entre os factores
cognitivos e a aceitagdo entre pares (Estell, Farmer,
Cairns, & Cairns, 2002; Izard et al., 2001, Denham,
2007). A utilizagdo das palavras apropriadas possibilita



a interpretacdo e a comunicagdo da emogao e dos
sinais sociais, enquanto que a implementacao de
estratégias de processamento de informagao social
adequadas facilita as interac¢des sociais positivas
(Mostow et al., 2002). Criangas inteligentes e acade-
micamente competentes tendem a ter um estatuto
sociométrico mais elevado, do que as menos inte-
ligentes (Field & Walden, 1982).

Também em criangas mais velhas, a investi-
gacdo tem concluido que a aceitagdo entre pares se
relaciona com a motivacdo para o sucesso académico
(Wentzel, 1991) e que as criangas de estatuto social
rejeitado tém menos interesse pela escola (Wentzel
& Asher, 1995) com resultados escolares mais negativos
(Coie, Dodge, & Kupersmidt, 1990; Parker & Asher,
1987). Ambas as associagdes e o desejo de manter
o estatuto podem refor¢ar o seu comportamento
e aumentar a sua motivagdo ao longo do tempo
(Estell et al., 2002). Estes resultados poderao ser
explicados pelo facto de (1) a aceitagdo dos pares
tender para a promoc¢do ¢ adopc¢do das normas
institucionais, enquanto a rejei¢do pode levar a
negacdo de tais normas (Wentzel & Asher, 1995);
(2) algumas das caracteristicas individuais comuns
entre as criancas de elevado estatuto social que
promovem a aceitagdo entre pares, podem levar
também ao sucesso académico (Wentzell, 1991),
como, por exemplo, o controlo de impulsos e a
auto-confianca. Por ser eventualmente capaz de
representar os processos através dos quais as capa-
cidades académicas prevéem a aceitagdio entre pares,
o conhecimento das emog¢des foi examinado como
mediador da relagdo entre as competéncias acadé-
micas e a aceitacdo entre pares.

OBJECTIVO

O presente trabalho analisa as relagdes entre os
factores psicologicos, nomeadamente, o conheci-
mento das emogoes, as competéncias sociais ¢ as
competéncias académicas e, os factores proximais,
mais concretamente a aceitagio entre pares. E assumido
que estas sdo condi¢des favoraveis aos mecanismos
de auto-regulagdo subjacentes ao sucesso na prontiddo
e adaptacdo escolar.

Séo testadas as seguintes hipoteses: (1) o conhe-
cimento das emogdes ¢ um factor de mediac¢do na
associacdo entre as competéncias académicas e a
aceitacdo entre pares; (2) o conhecimento das emogdes

¢ um factor de mediag¢do na associagdo entre as
competéncias sociais e a aceitagdo entre pares.

METODO

Participantes

Participaram neste estudo 40 criancas, com idades
compreendidas entre os 61 e os 88 meses, (M=72.47;
DP=6.56), sendo 22 do género masculino ¢ 18 do
género feminino, que frequentam trés salas de duas
institui¢des da rede particular de ensino no Concelho
de Oeiras e Cascais. As idades de entrada na Creche/
Jardim-de-Infancia variam entre os 4 e os 30 meses
(M=8.63, DP= 6.22), passando entre 3 a 10 horas/
dia (M=7.47, DP=1.50) neste contexto. Todas as
maes e pais trabalham a tempo inteiro. As familias
pertencem a um nivel socio-econdmico médio/médio
alto, tendo sido recrutadas para o projecto através
das Creches/Jardins-de-infancia de ensino particular
que as criangas frequentam. Estas familias parti-
cipam num projecto longitudinal mais vasto que
analisa o desenvolvimento social e afectivo de criangas
entre os dois anos e meio € os seis anos.

Instrumentos

Analise do Conhecimento das Emogdes

O conhecimento das emogdes foi avaliado indivi-
dualmente, utilizando a adaptacdo portuguesa do
Teste de Conhecimento de Emog¢des de Denham
et al. (1990), realizada por Machado, Verissimo,
Monteiro, Peceguina, Torres e Santos (2008). O
instrumento utiliza fantoches com faces amoviveis
que poderdo expressar uma de quatro possiveis
emogoes (alegria, tristeza, raiva e medo). As tarefas
organizam-se em dois conjuntos distintos: 1) reconhe-
cimento verbal e identificacdo ndo verbal da expressao
emocional; 2) conhecimento das emoc¢des desenca-
deadas em situagdes tipicas e atipicas.

O reconhecimento verbal € composto por quatro
tarefas, uma por cada emocao, avaliando a capacidade
da crianga atribuir um nome a emogao expressa nas
faces amoviveis dos fantoches. A identificacdo
nao verbal € igualmente composta por quatro tarefas,
uma por cada emocao que avaliam a capacidade da
crianga em identificar a expressdo facial nas faces
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amoviveis, através da indica¢do do seu nome fornecida
pelo administrador. Assim, estas tarefas incluiram
tanto a producdo do vocabulario das emogdes, como
a compreensdo nao verbal do seu significado.

O conhecimento das situagdes emocionais foi
avaliado através de determinadas situagdes de
contexto emocional, descritas em vinte vinhetas,
cujos protagonistas foram os fantoches (os irmaos
Jodo e Inés mais a respectiva mae), sendo o fantoche
Jodo ou Inés (consoante o género da crianga em
presenga) personalizado através da mimica gestual,
facial e vocal do administrador, pretendendo-se
avaliar a capacidade da crianca em conhecer as causas
das emogdes quando associadas a determinadas
situagdes. A cada situagdo a crianca escolhe uma
face amovivel do Jodo ou da Inés que seja represen-
tativa da emogdo adequada a esta. As situacdes
dividem-se entre tipicas e atipicas. As primeiras
oito consistem em situagdes desencadeantes de
reacgOes emocionais tipicas, tais como a alegria
em comer um gelado ou o medo de um pesadelo
(Denham, 1986). Todas as restantes situacdes, as
atipicas, podem suscitar uma de duas emogdes em
alternativa, consoante as crencas e os desejos subjectivos
do fantoche, tal como ficar alegre ou com medo de
ir nadar para a piscina (Denham, 1986), avaliando-se
assim a capacidade em conhecer as emogdes que
outras pessoas possam sentir, mesmo que normal-
mente as criangas sintam de modo diferente do
protagonista. Relativamente a estas ultimas, as
situacdes decompdem-se ainda entre as que exploram
a possibilidade de activacdo de emogdes com
diferentes valéncias, positivas ou negativas, e as
que exploram situagdes susceptiveis de activar
uma de entre duas emogdes negativas.

Todas as tarefas foram cotadas da seguinte forma:
“3” pontos para a escolha correcta, “2” pontos
sempre que a valéncia afectiva positiva/negativa
foi correctamente atribuida (e.g. “triste” em vez
de “raiva”), e “1” para uma escolha totalmente
incorrecta. Para a presente amostra o valor de Alfa
de Cronbach para o total de todos os itens é de 0=.62.

Escala de Competéncia Interpessoal

A Escala de Competéncia Interpessoal (Cairns,
Leung, Gest, & Cairns, 1995; Santos & Verissimo,
2000) avalia um conjunto de caracteristicas relacio-
nadas com a competéncia social e a competéncia
académica. Os dezoito itens, que compdem a escala,
estdo organizados em seis sub-escalas; agressividade;
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competéncia académica (ACA — composta por “bom
conhecimento em niimeros” € “bom conhecimentos
em letras e palavras™); popularidade; afabilidade;
dominancia; introversdo. Neste estudo utilizou-se
apenas a sub-escala ACA, de competéncias acadé-
micas. Dado o valor de correlacdo obtido entre a
média dos itens da perspectiva da mée e a média dos
itens da perspectiva do pai (r=.55, p<.01), optou-se
pela realiza¢do do compdsito (média) dos itens
do pai e da mae. O Alfa de Cronbach para esta
sub-escala ¢ de (=0.80), apos a eliminagdo do
item (“bom conhecimento em letras e palavras™).

Escala de Avaliagdo do Comportamento e Compe-
téncia Social

Foi utilizada a versdo reduzida da Escala de
Avaliacdo do Comportamento e Competéncia Social
(LaFreniere & Dumas, 1996; Santos & Verissimo,
2008). As dimensdes desta escala sdo a competéncia
social (CS); a agressividade (A) e o isolamento (I)
contendo cada uma destas sub-escalas dez itens.
Considerou-se, neste estudo, apenas a dimensao
de competéncia social que inclui os itens 13, 15,
17,19, 20, 22, 24, 26, 27 e 30 desta escala, tendo
sido cotados com os valores entre “1” € “6”. Dado
o valor de correlagdo obtido pela associagdo entre
a média dos itens da perspectiva da mae e a média
dos itens da perspectiva do pai (r=.61, p<.01),
foi considerada a média dos vinte itens do pai e
da maie, para os quais se obteve o valor de Alfa
de Cronbach de (0=.74).

Técnicas Sociométricas

Foram utilizadas trés medidas sociométricas:
1. Nomeagdo (McCandless & Marshall, 1957),
medida standard, consiste na designagdo de
escolhas positivas e negativas. Especificamente,
pediu-se a cada crianga que escolhesse (a partir
das fotografias dos colegas), as trés criangas
como quem mais gostasse de brincar (trés
primeiras escolhas positivas); as trés criangas
com quem menos gostasse de brincar (trés
escolhas negativas) e, por fim, que seleccionasse
as restantes, uma a uma, pelo critério “gosta
mais de brincar”, até serem esgotadas todas
as possibilidades. A classifica¢do das criangas,
apos a escolha das primeiras trés nomeagoes
positivas e trés negativas, permite obter mais
informagdes sobre cada crianga. As classi-



ficacdes de aceitacdo basearam-se nas trés
escolhas de topo. A proporcao de escolhas
positivas foi calculada obtendo a quantidade
de escolhas positivas e dividindo-a pelo total
das criancas da sala, ao qual se subtraiu a
propria crianga. O mesmo foi efectuado para
a proporgao de escolhas negativas. A propor¢ao
total das nomeagdes de cada crianga foi obtida
pela diferenga entre a proporg¢ao das escolhas
positivas e a proporg¢ao das escolhas negativas.

2. Classficagdo de Escala— pediu-se a cada crianga
que classificasse os colegas numa escala que
variava entre “1” (ndo gosta muito de brincar)
¢ “3” (gosta muito de brincar). Para facilitar a
compreensdo da classificagdo intermédia (i.e.,
“2” — gosta mais ou menos de brincar), utili-
zaram-se pegas de plastico simulando comida
em vez de cartdes (chocolate — gosta muito
de brincar; Pdo — ndo gosta muito de brincar;
e Tomate — gosta mais ou menos de brincar).
O total de aceitacdo baseou-se na posicdo
relativa de cada crianga no grupo. Para cada
crianga foi calculada uma média, somando as
cotagdes atribuidas pelos seus pares e dividindo
pelo total dos pares da sala, ao qual se subtraiu
a propria crianga. Foi calculada a proporgao
da sua média relativamente ao maximo, ou
seja ao valor “3”

3. Comparaglesde Pares—a cada crianca pediu-se
que escolhesse um colega, pelo critério gosta
mais de brincar, em cada uma das diades
possiveis no grupo (i.e., N. (N-1)/2). O total
de aceitagdo para esta medida baseou-se no
numero médio de escolhas em fungao total de
diades possiveis proporg¢do de escolhas foi
calculada, obtendo-se o total atribuido pelos
seus pares, dividindo este pela quantidade das
criangas da sala ao qual se retirou a propria
crianga multiplicando-se o resultado por 100.

A média das medidas sociométricas foi calculada

tendo em conta as trés proporg¢des calculadas para
cada criancga. O valor de Alfa de Cronbach encontrado
para o agrupamento destes itens, foi de 0=.79 (para
os trés itens).

Procedimento

Testes de Conhecimento das Emogdes

Nas tarefas relativas ao reconhecimento verbal
da expressdo emocional, o administrador baralhou

as quatro faces amoviveis do fantoche Jodo ou Inés
(consoante o género da crianga em presenga), apos o
que as colocou em linha diante da crianga, questio-
nando-as uma a uma: “O que sente esta cara?”.
As criangas indicaram os nomes de cada uma das
emocoes.

Findo este tipo de tarefa e, imediatamente antes
das tarefas de identificagdo nio verbal, o adminis-
trador baralhou de novo as faces, colocou-as de
igual forma em linha a frente da crianga, passando
agora a perguntar para cada uma das faces: “Qual a
cara que esta a sentir (alegria/tristeza/raiva/medo)?”.
As criangas apontaram para a face desenhada com
a expressdo de cada uma das emocgdes.

Antes da utilizagdo dos fantoches para a repre-
sentagdo das situagdes tipicas e atipicas, forneceu-se
a crianga uma breve explicagdo de cada uma das
emocgdes, nomeando-as verbalmente ao usar
mimicas gestuais, faciais, vocais e corporais do
modo standard de expressar essas emogdes.

Nas tarefas de conhecimento das emogdes desen-
cadeadas em situagdes tipicas ¢ atipicas, cada vinheta
foi apresentada pelo administrador que usou as
mesmas mimicas figurativas do modo standard de
expressar cada uma das emogdes (simulando o
fantoche Jodo ou Inés). Apds solicitar a crianga
para observar com atengdo a situagdo em curso,
foi-lhe pedido para fixar ao fantoche a face com
a emocdo adequada a situagdo. A questdo colocada
foi: “Como se sente o (Jodo ou Inés — representado
pelo fantoche — conforme o género da crianga em
presencga)”. De seguida, pediu-se a identificagdo
verbal da emog¢ao, embora esta ultima indicagao
ndo interferisse na cotagdo atribuida.

Especificamente para as situagdes atipicas, foi
pedido aos pais o preenchimento prévio de um ques-
tionario, no qual indicaram qual seria a experiéncia
emocional tipica do seu filho em cada uma das situagdes
que configuraram as doze vinhetas das referidas
situacdes a expressdo emocional do fantoche nao
correspondeu a emo¢do que 0s pais reportaram
como provavelmente experimentada pelo seu filho(a),
naquelas circunstancias, providenciando assim
as condi¢des de avaliar a descentragdo afectiva.

Todas as entrevistas foram gravadas, as respostas
foram cotadas por dois observadores ndo familia-
rizados com outras medidas.

Sociometrias

Os dados foram recolhidos por dois observadores.
Cada crianga foi entrevistada individualmente,
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correspondendo cada tarefa a um momento de
observacgdo. As instrugoes dadas as criangas foram
idénticas, bem como a ordem de apresentagdo das
tarefas (i.e., 1. Nomeagao; 2. Classificagdo de Escala;
3. Comparagao de Pares). Para a tarefa de nomeacao,
apresentou-se a crianca o conjunto de fotografias
dos pares da sua sala, pedindo para esta nomear
cada uma das criangas fotografadas. Apds a veri-
ficag¢do de que a crianga reconhecia todos os seus
pares através das respectivas fotografias, pediu-se
para ela identificar o par “de quem gostasse particu-
larmente mais” (repetindo a pergunta mais duas
vezes para duas novas criangas), seguindo-se o
pedido para identificar um par “de quem ndo gostasse
particularmente” (repetindo a pergunta mais duas
vezes para duas novas criangas). Na tarefa da Escala
de Classificacao as criancas foram ensinadas a usar
uma escala indicando o grau com que apreciavam
um determinado alimento (e.g. chocolate, pdo e
tomate). Todas as criangas demonstraram compreender
a escala de classificag@o usando este tipo de proce-
dimento. Pediu-se entdo as criangas para classi-
ficarem os pares da sua sala, colocando a sua
fotografia num dos suportes contendo o alimento
correspondente: 1) criangas com quem gostassem
muito de brincar (relacionado com o alimento mais
apreciado); 2) criangas com quem gostassem mais
ou menos de brincar (relacionado com o alimento
mais ou menos apreciado); ou 3) com quem ndo
gostassem de brincar (relacionado com o alimento
menos apreciado) — com a cotagdo 3, 2 e 1 respecti-
vamente. A terceira técnica sociométrica consistiu
numa tarefa de comparacéo dos colegas dois a dois,
perfazendo o niimero total de comparagdes num
grupo de dimensdo n, o valor de n (n-1) / 2. Apre-
sentaram-se os pares de colegas, um a um, pedindo-se
a crianga para escolher de entre aqueles dois meninos,
aquele de que gostasse mais. Os pares foram orga-
nizados de forma que nenhuma das criangas da sala
fosse vista duas vezes antes que todas elas tivessem
sido vistas pelo menos uma vez.

Escala de Competéncia Interpessoal e Escala
de Avaliacdo do Comportamento e Competéncia
Social

A Escala de Competéncia Interpessoal (SCBE
— LaFreniere & Dumas, 1996), ¢ a de Avaliacdo
do Comportamento e Competéncia Social (ICS-T
— Cairns, Leung, Gest, & Cairns, 1995), foram preen-
chidas separadamente pelos pais e entregues as
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educadoras das salas de aula frequentadas pelas
criangas.

RESULTADOS

Conhecimento de emogdes. Médias e Percentagens
de Respostas Correctas para cada Dimensao/
Emocao

No sentido de analisar as diferengas em termos
de dificuldade nos diversos tipos de tarefas/emogdes
procedeu-se, inicialmente, ao estudo da norma-
lidade de todas as variaveis. Assim, recorreu-se
ao teste de normalidade de Shapiro-Wilk que permitiu
inferir que as varidveis ndo seguiam, a distribuigdo
normal, pelo que se utilizou o teste ndo-paramé-
trico de Wilcoxon na comparagao entre as diversas
varidveis, duas a duas. A Tabela 1 mostra os dados
descritivos para todas as medidas.

Relativamente as medidas do conhecimento
das emocdes, verifica-se que as tarefas de identifi-
cagdo ndo verbal (M=2.88) foram mais bem sucedidas
do que as de reconhecimento verbal das emogdes
(M=2.24), T=10, z=-5.18, p<0.05. De facto, as tarefas
de reconhecimento verbal também apresentam dife-
rengas significativas com as tarefas de situacgdes
tipicas (M=2.94), T=0, z=-5.39, p<0.05 e com as
tarefas de situagdes atipicas (M=2.83), T=18, z=-5.27,
p<0.05. Reconhecer e identificar as expressdes
de raiva (M=2.71) obteve uma média superior ao
reconhecimento e identificacdo das expressdes de
alegria (M=2.65), bem como das de tristeza (M=2.59)
e das de medo (M=2.14). Nas tarefas das situagdes
tipicas, as situacdes de alegria (M=2.98) obtiveram
uma média superior as de tristeza (M=2.96), ambas
mais faceis de reconhecer do que as de raiva (M=2.94)
e as de medo (M=2.90). A resolugdo das tarefas
das situagoes tipicas (M=2.94) foi mais facil do
que a das tarefas atipicas (M=2.83). Para as tarefas
de situagdes atipicas ndo se encontraram diferencas
significativas.

RelagBes entre o Conhecimento das Emocoes,
as Competéncias Académicas, as Competéncias
Sociais e a Aceitacdo entre Pares

A analise dos dados apresentados na Tabela 2
permite-nos constatar que o conhecimento das situagdes
tipicas correlaciona-se positivamente com as compe-



TABELA 1

Dados Descritivos do Conhecimento de emogdes

Medidas M DP
Conhecimento das emogdes 2.78 .14
Expressividade 2.24 42
Identificacdo 2.88 .29
Expressividade/Identificacido 2.56 27
Alegria 2.65 43
Tristeza 2.59 42
Raiva 2.71 45
Medo 2.14 47
Situagdes Tipicas 2.94 .14
Alegria 2.98 .16
Tristeza 2.96 13
Raiva 2.94 .20
Medo 2.90 .34
Situagdes Atipicas 2.83 17
Positivas vSnegativas 2.75 32
Negativas VS negativas 2.59 Sl

TABELA 2

Correlagdes entre Conhecimento de Emogdes, Competéncias Académicas, Competéncias Sociais e

Aceitacdo entre Pares

1 2 3 4 5 6 7 8
1. R. Verbal -
2. Identificacdo .14 -
3. S. Tipicas .34* .14 -
4. S. Atipicas 24 -.10 .30 -
5. T. Emogdes T1E* 36% .64%* .64%* -
6. C. Académicas 23 .05 A5%* 17 33%* -
7. C. Sociais .16 -.13 27 -.08 .06 33%* -
8. A. Pares 32% 25 49%* 18 45%* 35% 33% -
9. Escolhas Negativas -.28 -.13 -.65%*% - 30% -.51% -.27 -.28 =79 *

Legenda: ** A correlagéo é significativa ao nivel 0,01

téncias académicas (r=.45, p<.0l), com a acei-
tacdo entre pares (r=.49, p<.01) e, negativamente,
com as escolhas negativas (r=-.65, p<.01). O reco-
nhecimento verbal das emogdes correlaciona-se
com a aceitagdo entre pares (r=.32, p<.05) enquanto
o conhecimento das situagdes atipicas se correla-
ciona negativamente com as escolhas negativas
(r=-.32, p<.05). O compdsito total do conhecimento
das emogdes correlaciona-se positivamente com
as competéncias académicas (r=.33, p<.05), com
a aceitacdo entre pares (r=.45, p<.01) e, de modo

negativo, com as escolhas negativas (r=-.51, p<.01).
De igual modo, as escolhas negativas correlacionam-se
negativamente com o conhecimento das situagoes
atipicas das emogdes (r=-.32, p<.05). Os resultados
do estudo nao indicam correlagdes significativas
do conhecimento das emogdes com as competéncias
sociais.

Para além da associagdo com o conhecimento
das emogdes, as competéncias académicas corre-
lacionam-se positivamente com as competéncias
sociais (r=.33, p<.05) e com a aceitacdo entre
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pares (r=.35, p<.05). Igualmente, as competéncias
sociais correlacionam-se positivamente com a
aceitacdo entre pares (r=.33, p<.05).

Conhecimento de Emocgdes como factor de
mediacao entre as Competéncias Académicas
e a Aceitagdo entre Pares

Segundo Baron e Kenny (1986), uma variavel
que actua como mediador explica como e porqué
sdo verificados determinados efeitos, ao reflectir
a extensao pela qual contribui na associagdo entre
uma variavel independente e uma variavel depen-
dente. Para testar a hipotese da mediacdo, deve-se
verificar os efeitos de trés equacdes de regressio
linear: Primeira equacdo — analise da regressdo
simples entre a variavel independente e o mediador;
Segunda equag@o — andlise de regressao simples
entre a variavel independente e a variavel dependente;
Terceira equagdo — analise de regressdo multipla
entre a variavel independente e o mediador (ambas
como variaveis independentes) e a variavel depen-
dente. Para se confirmar o efeito de mediagéo é
necessario que se verifiquem as seguintes condigoes:
(1) que na primeira equagdo a variavel indepen-
dente afecte significativamente o mediador; (2)
que na segunda equagdo a variavel independente
afecte significativamente a variavel dependente;
(3) que na terceira equag@o o mediador afecte signi-
ficativamente a varidvel dependente. Verificadas
as primeiras trés condi¢des, ¢ também necessario
confirmar que o efeito da variavel independente

sobre a variavel dependente na terceira equacao
seja inferior ao efeito demonstrado pela segunda
equagdo, sabendo-se que a mediagdo perfeita se
verifica quando o efeito bi-variado entre a variavel
independente e a variavel dependente obtido na
segunda equagdo se perde totalmente ao controlar o
mediador na equacao de regressdo multipla (terceira
equacao).

Analisando a primeira hipdtese do nosso estudo,
com o fim de verificar em que extensdo o conhe-
cimento das emogdes actua como mediador explicando
a associacdo entre as competéncias académicas ¢
a aceitacdo entre pares, procedemos aos testes
estatisticos de regressdo linear que obedeceram
aos critérios de Baron e Kenny (1986). Foram execu-
tadas as trés equagdes de regressdo linear que se
apresentam na Figura 1 e na Tabela 3.

Obtiveram-se os seguintes resultados: (1) na
primeira equagao, verifica-se o efeito estatistica-
mente significativo das competéncias académicas
sobre 0 conhecimento das emogdes (R2=.11; =.33;
p<.04); (2) na segunda equagdo, verifica-se o efeito
estatisticamente significativo das competéncias
académicas sobre a aceitagdo entre pares (R2=.12;
B=.35; p<.03); (3) na terceira equagdo, verifica-se
o efeito estatisticamente significativo do conheci-
mento das emog¢des sobre a aceitacdo entre pares
(R2=.15; =.39; p<.02) €, que o efeito significativo
reflectido entre as competéncias académicas e a
aceitacdo entre pares na segunda equacdo, ficou
reduzido a um nivel ndo significativo de (R%=.05;
pB=.22; p>.16) na terceira equagdo, sendo R2=.07,

FIGURA 1
M odelo de equacdes de regressdo linear de mediacdo das Situagtes Tipicas (conhecimento das
emocdes) entre a associacdo das Competéncias Académicas e a Aceitacao entre Pares

A3 ; SUEE 3 eqy
(1" eq.) Conhecimento
Emogdes
C. .| Aceilagiio
Académica g Pares
— 5 2 eqy —
22 (Feq)
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TABELA 3
Equaces de regressao linear na analise da mediacéo entre Competéncias Académicas e Aceitacao
entre Pares, pelo Conhecimento das Emoc¢Ges

Conhecimento Emocgdes

Aceitacao Pares Aceitacao Pares

(1.2 equacao) (2.2 equagao) (3.2 equacéo)
B T B T B T
Conhecimento Emogdes - - - - .39 2.55%*
Competéncias Académicas 33 2.12%* 35 2.24%* 22 1.43

Legenda: ** p<.01; * p<.05

FIGURA 2
Modelo de equacgtes de regressao linear de mediacéo das Situacgdes T ipicas (conhecimento das
causas das emogdes) entre a associagdo das Competéncias Académicas e a Aceitacéo entre Pares

AaEE - ATE*F eg)
(1"eq.) Siluagdes
Tipicas
C. .| Aceitagio
Académicas Pares
5% (2 eq. )
A6 (3 eq)

o valor da variancia comum da associagdo entre
as competéncias académicas e a aceitagdo entre
pares, que ¢ explicada pelo conhecimento das emogdes.

Estes resultados confirmam a primeira hipotese
do nosso estudo, dado que a varidncia comum
bivariada estatisticamente significativa entre as
competéncias académicas e a aceitagdo entre pares
que era 12% (R2=.12 na segunda equac?o), é na
sua maioria explicada pelo conhecimento das emogdes
(situagdes tipicas), ou seja, reduz-se para um valor
ndo significativo de 5% quando se controla para a
variavel mediadora num modelo de regressdo multipla
(R2=.05 na terceira equacdo).

Este efeito de mediagdo aumenta quando se considera
apenas a sub-dimensao de situacdes tipicas, ou seja,
o conhecimento das causas das emogdes, como se
podera verificar se considerarmos que conhecimento
das causas das emogoes actua como mediador expli-
cando a associacgdo entre as competéncias académicas
e a aceitacdo entre pares e executando as trés equagdes

de regressao linear que se apresentam na Figura 2
e na Tabela 4. Resumem-se os resultados do seguinte
modo: (1) na primeira equagdo, verifica-se o efeito
estatisticamente significativo das competéncias acadé-
micas sobre as situagdes tipicas (conhecimento das
causas das emogdes) (R2=.21; =.45; p<.004); (2)
na segunda equacao, verifica-se o efeito estatistica-
mente significativo das competéncias académicas
sobre a aceitagdo entre pares (R2=.12; f=.35; p<.03);
(3) na terceira equagdo, verifica-se o efeito estatis-
ticamente significativo das situagdes tipicas (conhe-
cimento das causas das emogdes) sobre a aceitagdo
entre pares (R2=.17; f=.41; p<.02) e que o efeito
estatisticamente significativo, obtido pela segunda
equacdo entre as competéncias académicas e a aceitagio
entre pares, ficou reduzido a um nivel ndo signi-
ficativo (R2=.03; =.16; p>.33) na terceira equagio,
sendo R2=.09 o valor da variancia comum da asso-
ciacdo entre as competéncias académicas e a aceitagdo
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TABELA 4
Equac0es de regressao linear na andlise da mediacéo entre Competéncias Académicas e Aceitacdo
entre Pares, pelas Situagdes Tipicas (Conhecimento das causas das emocdes)

Situagdes Tipicas

Aceitacdo Pares Aceitagdo Pares

(1.2 equacéo) (2.2 equacéo) (3.2equacéo)
B T B T B T
Situagdes Tipicas - - - - 41 2.54%%*
Competéncias Académicas 45 3.10%** .35 2.24* .16 .99

Legenda: ** p<.01; * p<.05

entre pares, explicado pelas situagdes tipicas (conhe-
cimento das causas das emogdes).

Assim, a variancia comum bivariada estatistica-
mente significativa entre as competéncias académicas
e a aceitagdo entre pares que era de 12% (R2=.12
na segunda equagdo), € na sua maioria explicada
pelas situagdes tipicas (conhecimento das causas
das emogoes), isto €, reduz-se para um valor ndo
significativo de 3% quando se controla para a variavel
mediadora num modelo de regressio miltipla (R%=.03
na terceira equacao).

Conhecimento de emogdes cono factor de mediacéo
entre as competéncias sociais e a aceitacdo entre
pares

A analise das correlagdes entre competéncias
sociais e o conhecimento das emogoes leva-nos a
concluir que a segunda hipoétese, a de que o conhe-
cimento das emogdes actuaria como mediador
explicando a associacdo entre as competéncias sociais
e a aceitagdo entre pares, ndo se verifica.

DISCUSSAO

Os resultados obtidos confirmam a hipdtese de
que o conhecimento das emogdes em criangas de
cinco e seis anos € um factor de mediacdo nas asso-
ciagOes entre as competéncias académicas ¢ a aceitagdo
entre pares. Porém, ndo se obtiveram resultados
significativos desta media¢do para a associacdo
entre as competéncias sociais e a aceitagdo entre pares
pelo que se infere a segunda hipotese. Verificou-se,
ainda, que foi essencialmente a sub-dimensgo do conhe-
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cimento das causas das emog0es que contribuiu para
a confirmag¢do da nossa primeira hipotese.

O reconhecimento verbal foi a unica competéncia
do conhecimento das emog¢des que mobilizou com-
peténcias verbais na execugdo do teste, ja que as
restantes foram cotadas no seu valor maximo através
da indicagdo dada pela crianga, seja através do gesto
ou pela colocagdo da face adequada no fantoche.
No entanto, em futuras investigagdes sugere-se 0
controlo da competéncia verbal.

O reconhecimento verbal correlacionou-se com
o conhecimento das causas das emogdes e com a
aceitac@o entre pares, embora ndo se tivesse encon-
trado resultados significativos na associagdo entre
esta capacidade e as competéncias sociais e académicas.
O valor da média das cotagdes para esta sub-dimensao
do conhecimento das emogdes foi inferior as das
restantes sub-dimensdes, coincidindo com a notdria
dificuldade revelada pelas criangas da nossa amostra
ao procurarem a palavra correcta para determinada
expressao facial nas faces dos fantoches que cons-
tituiram o material deste teste. Muito frequente-
mente foram usadas expressoes relacionadas com o
comportamento, tais como “rir’, “chorar”, “gritar”,
etc. reduzindo a cotagdo das respostas. A correlagdo
encontrada entre o reconhecimento verbal da expressdo
emocional ¢ o conhecimento das causas das emogdes,
medido pela sub-dimensdo de situagdes tipicas,
esta de acordo com a perspectiva de que sdo estas
as dimensoes mais dependentes do desenvolvimento
cognitivo, nomeadamente do vocabulario das emogoes
e da utilizacdo da linguagem. Sendo assim, podemos
sugerir que as acgoes de apoio ao desenvolvimento
da linguagem e do vocabulario das emogdes possam
promover o desenvolvimento das competéncias
emocionais, sobretudo do conhecimento das causas



das emogdes, assim como da capacidade de ser aceite
pelos pares.

As criangas do nosso estudo obtiveram uma maior
cotacdo nas tarefas de reconhecimento e de iden-
tificagdo da raiva do que nas suas correspondentes
relativas a alegria, o que contraria a literatura onde
se afirma a evidéncia empirica de que as expressoes
de alegria sdo discriminadas e nomeadas mais cedo
e com maior facilidade do que as restantes (Denham,
1998; Walden, & & Field, 1982).

Verificou-se que o medo foi a emogdo mais dificil
para todas as tarefas do conhecimento das emogdes
bem como o facto da percentagem de respostas
correctas decrescer a partir das tarefas de situagoes
tipicas desencadeantes da expressdo da alegria,
seguidas das de tristeza, de raiva e de medo — o
que confirma os dados da literatura, nomeadamente
os resultados obtidos por Susnne Denham (Denham,
1998). No entanto, a emog¢do raiva obteve uma
percentagem mais elevada nas dimensdes de reconhe-
cimento verbal, identificagdo ndo verbal e tarefas
da sub-dimensao de situagdes atipicas, levando a
sugerir que tal emog¢ao possa, eventualmente, atrair
muito a atencdo destas criangas que, na presente
fase do seu desenvolvimento, enfrentam novos
desafios tanto ao nivel da resisténcia a frustracao
como na resolugdo de conflitos, quer nas suas
actividades inter-pares quer na sala de aula.

Se entre os dois e os quatro anos e meio de idade,
as criancas adquirem as competéncias de reconhecer
e nomear as emogdes basicas, apenas aos trés anos
a crianga da inicio a aquisi¢do da teoria da mente,
passando a compreender, a partir dos cinco anos,
que as crengas e desejos dos outros sdo diferentes
dos seus, apenas manifestando aos seis anos o
levar em linha de conta o carécter subjectivo das
emogdes (Denham et al., 1990; Dunn, 1988). De
facto, a competéncia de descentracdo afectiva, medida
através da sub-dimensdo de situagdes atipicas do
conhecimento das emogdes, obteve um resultado
inferior ao conhecimento das causas das emogoes,
mas correlacionou-se negativamente com as escolhas
negativas obtidas através da técnica sociométrica
de nomeacdo. Desta forma, ficou demonstrada a
importancia da teoria da mente e da descentragdo
afectiva (situagOes atipicas) sobre o estatuto de rejeigdo.
No entanto, esta competéncia ndo se correlacionou
nem com as competéncias sociais, nem com as
competéncias académicas, nem com a aceitagdo
entre pares, o que nos leva a concluir que, para estas
idades, a descentracdo afectiva podera nao ser

um factor tdo fundamental na aquisi¢ao destas com-
peténcias, quanto o demonstrado pelo conhecimento
das causas das emogdes.

Este nosso estudo quer sublinhar a importancia
do desenvolvimento emocional na promogao do
sucesso social e académico, bem como a sua centra-
lidade para o desenvolvimento da capacidade da
crianca interagir e formar relagdes positivas com
0s outros.
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RESUMO

O presente estudo enquadra-se na perspectiva de que
o conhecimento das emog¢des tem efeitos na prontidao
e no ajustamento escolar, actuando como mediador entre
os factores psicologicos (competéncias académicas;
competéncias sociais) e os factores proximais (aceitagdo
entre pares). Testaram-se duas hipoteses: (1) o conheci-
mento das emogdes ¢ um factor de mediagdo na associagdo
entre as competéncias académicas e a aceitacdo entre
pares; (2) o conhecimento das emoc¢des € um factor de
mediagdo na associagdo entre as competéncias sociais
e a aceitagdo entre pares. Participaram no estudo 40
criangas, 22 do sexo masculino ¢ 18 do feminino, entre
0s 5 e os 6 anos. Com vista a analise do conhecimento
das emogoes utilizou-se a adaptag@o portuguesa do Teste
de Conhecimento de Emogdes (Denham, McKinley, Couchoud,
& Holt, 1990), tendo sido, ainda, realizadas entrevistas
sociométricas as criangas (Vaughn, Colvin, Azria, Caya,
& Krysik, 2001). Maes e pais responderam separadamente
a Escala de Avaliagdo do Comportamento e Competéncia
Social de LaFreniere e Dumas (1996) e, a Escala de Compe-
téncia Interpessoal (Cairns, Leung, Gest, & Cairns, 1995).
Os resultados confirmaram a hipotese de que o conheci-
mento das emog¢des em criangas de cinco e seis anos ¢
um factor de mediacdo nas associagdes entre as compe-
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téncias académicas e a aceitagdo entre pares. Porém, ndo
se obteve resultados significativos desta mediagdo para a
associacgdo entre as competéncias sociais e a aceitagdo
entre pares, infirmando a nossa segunda hipotese.

Palavras-chave: Conhecimento das emogoes, aceitacdo
entre pares, competéncias académicas.

ABSTRACT

Studies the mediating effects of emotional
knowledge on school adjustmentand readiness to learn
via psychological factors (academic and
socialcompetence) and via proximal factors (peer
acceptance). Two hypotheses were tested: 1) emotional
knowledge is a mediating factor inthe association
between academic competence and peer acceptance 2)
emotional knowledge is a mediating factor in the
association between social competence and peer
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acceptance. Participants were 40 children, 22 boys,
between 5 and 6 years of age. Emotional knowledge was
assessed with the Portuguese version of the Emotional
Knowledge Test (Denham, McKinley, Couchoud, &
Holt, 1990). Peer acceptance was measured through
sociometric interviews (Vaughn, Colvin, Azria, Caya, &
Krysik, 2001). Social competence was assessed using
two instruments administered to fathers and mothers
independently: a) the Social Competence and Behavior
Evaluation Scale (LaFreniere ¢ Dumas, 1996) and the
Interpersonal Competence Scale (Cairns, Leung, Gest,
& Cairns, 1995). Results support the hypothesis that
emotional knowledge in children of 5 and 6 years of age
mediates the association of academic competence with
peer acceptance. However, mediation analyses for the
association of social competence with peer acceptance
yielded no significant results.

Key words: Emotional knowledge, peer acceptance,
academic competence.



