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RESUMO

A presente investigacao esta inserida nos estudos que procuram compreender quais os fatores
que influenciam a Inteligéncia Emocional (IE) e a capacidade de Resolucdo de Problemas
Sociais na adolescéncia, sobretudo em contexto escolar, bem como na relacdo que se pode
estabelecer entre estas competéncias. Neste sentido, a investigacdo desenvolveu-se com 0s
objetivos de responder a questdes associadas a relacdo entre a Inteligéncia Emocional
percebida, as habilidades de Inteligéncia Emocional e as habilidades de resolugéo de problemas
sociais, e a influéncia das variaveis género, idade, sucesso académico, retencao escolar e tipo
de ensino. A amostra € constituida por 83 adolescentes de ambos os géneros, feminino e
masculino, a frequentar 0 2° e 0 3° ciclo do Ensino Basico, e com idades compreendidas entre
0s 11 e os 18 anos. Para tal utilizou-se a metodologia quantitativa, adotando a natureza de estudo
exploratorio. Os instrumentos utilizados foram: 1) Questionario Socio-Demogréfico e
Educativo, 2) Emotional quotient inventory (EQ-i: YV de Bar-On, adaptado por Candeias &
Rebocho, 2007), 3) Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS, Mayer et al.,1999,
adaptado por Franco, 2003) e 4) Prova Cognitiva de Inteligéncia Social (PCIS, Candeias,
2006). Relativamente aos resultados obtidos, em relagdo a variavel género verifica-se que existe
alguma variabilidade, enquanto a variavel idade favorece o grupo dos pré-adolescentes, ao
contrario daquilo que era esperado. Verifica-se igualmente que existem algumas correlactes
positivas significativas com o sucesso académico, com a retencdo escolar e com o tipo de
ensino. Os resultados obtidos também permitem verificar que existem correlagcdes positivas
significativas entre algumas escalas da Inteligéncia Emocional percebida e de habilidades de
Inteligéncia Emocional, e algumas escalas do teste de Resolucdo de Problemas Sociais,
permitindo igualmente verificar que a Inteligéncia Emocional é considerada um preditor do

indice de Resolugdo de Problemas (IRP).

Palavras-chave: inteligéncia emocional, competéncias soOcio-emocionais, resolucdo de

problema sociais, adolescéncia.



ABSTRACT

The present investigation is inserted in studies that looking for understand what factors
influence the Emotional Intelligence (EI) and the Social Problem-Solving ability in
adolescence, particularly in schools, as well as the relationship that can be established between
these skills. In this sense, the research was developed to answer questions related to the
relationship between the perceived Emotional Intelligence, the Emotional Intelligence skills
and the social problem-solving skills, as well to verify the influence of the variables gender,
age, academic success, scholar retention and type of education. The population sample is
constituted by 83 adolescents of both genders, male and female, attending the 2nd and the 3rd
cycle of basic education, and with ages between 11 and 18 years. For this study we used the
quantitative methodology, adopting the nature of exploratory study. The instruments used were:
1) Socio-demographic and Educational Questionnaire, 2) Emotional quotient inventory (EQ-i:
YV Bar-On, adapted by Candeias & Rebocho, 2007), 3) Multifactor Emotional Intelligence
Scale (MEIS, Mayer et al., 1999, adapted by Franco, 2003) and 4) Cognitive Test of Social
Intelligence (PCIS, Candeias, 2006). As to results obtained, in relation to the gender variable
was found that there is some variability, while the variable age favors the group of pre-
adolescents, contrary to what was expected. It also appears that there are some significant
positive correlations with academic success, with the scholar retention and with the type of
scholar education. The results also allow verify that there are significant positive correlations
between some of the Emotional Intelligence scales perceived and Emotional Intelligence skills,
and some scales of the test of social problem solving, also allowing verify that Emotional

Intelligence is considered a predictor of the Index of Problem Solving.

Keywords: emotional intelligence, social-emotional skills, social problem solving,

adolescence.
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INTRODUCAO

A Psicologia Clinica e a Psicologia do Desenvolvimento defendem que a regulacéo das
respostas emocionais de uma forma socialmente adaptada é de fato uma das componentes mais
importantes para um desenvolvimento humano bem-sucedido (Morris, Silk, Steinberg, Myers,
& Robinson, 2007). Ao encontro disto, Gross, Richards e John (2006) afirmam que o ser-
humano tem portanto a capacidade para interferir nas suas emoc¢des, no momento em que as
tem e na forma como as vai experienciar e exprimir. E, pois, um participante ativo no seu mundo

emocional.

A IE é uma éarea de investigacao recente, que de um modo geral pretende incluir no
campo da inteligéncia as questdes relacionadas com as emoc¢6es. No fundo, estudar a IE €
estudar a relacdo existente entre a inteligéncia e a emocdo, sendo uma das vertentes da

inteligéncia mais estudadas no mundo contemporaneo (Woyciekoski & Hutz, 2009).

De acordo com Mayer et al. (2004) o conceito de IE apareceu pela primeira vez de
forma acidental na critica literaria atraves de uma publicacdo de Van Ghent, em 1961, e na
psiquiatria, por Leuner, em meados de 1966. Mais tarde, mais precisamente na década de 80,
0 conceito comegou a expandir-se quando Harvard Gardner publicou um livro intitulado
“Frames of the mind”, onde sustentou a ideia da existéncia de um conjunto de inteligéncias,
nomeadamente l6gico-matematica, musical, espacial, cinestésica, interpessoal e intrapessoal.
A partir desse momento se estendeu o conceito de inteligéncia, especialmente no que diz
respeito as inteligéncias pessoais (de que sdo exemplos a interpessoal e a intrapessoal) (Silva
& Franco, 2014). No entanto s6 mais tarde, na década de 90, quando o conceito foi exposto
por Mayer e Salovey através de um artigo intitulado “Emotional Intelligence”, este ganhou
maior interesse e relevancia e desde entdo tem sido alvo de inumeras investigacoes.

De acordo com Franco (2007), Mayer ao refletir sobre a evolugdo do conceito de IE
faz uma distingdo em trés fases. Numa primeira fase, que se situa entre 1990 e 1993, emerge a
existéncia do conceito, cuja primeira definicdo e posteriores publicagdes foram introduzidas
pelo proprio autor, juntamente com Salovey. Os mesmos autores também inseriram o

primeiro instrumento de avaliagéo da IE, denominado por “Trait Meta-Mood Scale —



TMMS”. Numa segunda fase, que se situa entre 1994 e 1997, Daniel Goleman publica um
livro intitulado “Inteligéncia Emocional”, pelo que rapidamente comega a multiplicagao do
conceito através de pesquisas de diversos autores na area. Desde entdo foram aparecendo nédo
s0 livros como também outros instrumentos do qual é exemplo o “Bar-On”, introduzido em
1997. Deste modo, o conceito tornou-se demasiado ambiguo, suscitando a Mayer e Salovey a
necessidade de esclarecé-lo, publicando entdo mais dois trabalhos onde clarificam melhor as
suas ideias relativamente a IE. Por fim, numa terceira fase que se situa a partir de 1998 até os
dias de hoje, intensificam-se as pesquisas e institucionaliza-se o conceito, sendo que
atualmente vive-se uma fase onde as pesquisas direcionam-se no sentido de enfatizar a IE
para a compreensdo do quotidiano das pessoas (Franco, 2007).

Portanto, a IE assume-se “(...) como uma forma de inteligéncia geral distinta da
inteligéncia cognitiva, a IE reflete o potencial de um individuo no comportamento adaptativo
inteligente e promove 0 sucesso pessoal, a felicidade e o bem-estar geral.” (Wood, Parker &
Keefer, 2009, citado por Sousa & Dias, 2011, p.96). Tal como definiram Mayer e Salovey nos
primordios da concetualizacdo do conceito de IE, a IE € uma aptiddo para resolver problemas,
ou seja, “(...) um conjunto de habilidades mentais que permitem perceber e conhecer o

significado de padrdes das emogdes, € raciocinar e resolver problemas a partir deles.” (Franco,
2007, p.76).

A habilidade de resolucdo de problemas sociais, por sua vez, aparece ndo s6 no ambito
da IE como da Inteligéncia Social (IS), sendo entdo considerada uma habilidade socio-
emocional. Embora as competéncias sdcio-emocionais fagcam parte de um construto paralelo e
sobreposto a IE, importa distinguir os dois conceitos para uma compreensdo mais clara e eficaz,
até porgue os modelos mistos de IE, nomeadamente o de Goleman (1996, 1998) e o de Bar-On
(1997, 2000) remetem para as competéncias sociais e emocionais na clarificagdo do conceito.
Tal como referiu Bar-On (2010), existe uma forte correlacdo entre a inteligéncia emocional e
as relacOes sociais. A resolucdo de problemas sociais refere-se entdo ao processo pela qual o
individuo procura identificar as formas mais eficazes e adaptativas de lidar e gerir as situacoes
mais controversas que encontra ao longo do seu dia-a-dia (D’Zurilla & Maydeu-Olivares,
1995).

Ao estudar o desenvolvimento dos adolescentes tém sido fortemente enfatizadas

algumas competéncias pessoais e interpessoais, nomeadamente competéncias sociais,
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emocionais e morais, facto que se justifica pelo grande contributo da aquisicdo destas
competéncias para um desenvolvimento positivo, adaptativo, e para o bem-estar psicolégico
dos adolescentes. Embora os estudos ainda sejam um pouco escassos quando se trata da faixa
etaria adolescente, é cada vez mais importante reconhecer o papel da inteligéncia emocional e
das competéncias sociais e emocionais no processo de desenvolvimento do adolescente, para

que deste modo possam ser tracadas linhas claras de intervencao junto desta populacao.

Tendo em conta a escassez de estudos relacionados com esta tematica em contexto
Portugués, emerge a necessidade de realizacdo de estudos que procurem compreender melhor
o desenvolvimento destas variaveis especialmente na fase da adolescéncia, e como elas se

relacionam entre si.

A presente investigacdo tem como objetivo estudar algumas variaveis que influenciam
a IE e a capacidade de resolucdo de problemas sociais na adolescéncia, sobretudo em contexto
escolar, bem como verificar a relagéo que se pode estabelecer entre estas competéncias. Neste
sentido, organizou-se o estudo em duas partes. Numa primeira parte sera apresentada a revisdo
teorica efetuada em torno dos conceitos de IE e de competéncias sdcio-emocionais, e respetivas
perspetivas de desenvolvimento. Serd igualmente enfatizado o conceito de resolucdo de
problemas sociais, acompanhado pelo seu principal modelo explicativo. Numa segunda parte
sera entdo apresentado o estudo empirico, que consiste num estudo exploratdrio realizado com
83 adolescentes. Esta parte esta dividida em 3 capitulos, composto por 1) Metodologia, 2)
Apresentacdo dos resultados e 3) Discussdo dos resultados. Por fim, sdo apresentadas as
conclusdes e é feita alusdo as principais limitacOes e sugestdes para estudos futuros.



I. ENQUADRAMENTO TEORICO



Capitulo I: Inteligéncia emocional

1. Definicéo de Inteligéncia Emocional

O conceito de IE é caraterizado por um conjunto de processos mentais que permitem ao
individuo reconhecer, usar, compreender e gerir as emocdes ou 0s estados emocionais quer de
si proprio quer dos outros, de modo a auxiliar os pensamentos e os comportamentos. No fundo,
reporta-se a sua capacidade para processar toda a informacao de cariz emocional (Brackett &
Salovey, 2006).

De acordo com Mayer e Salovey (Franco, 2007), existem dois tipos de modelos de

Inteligéncia Emocional, sendo eles os modelos de habilidades e os modelos mistos.

Os modelos de habilidades, de que € exemplo o modelo de Mayer e Salovey (1997),
apontam para uma série de operacfes que sdo executadas pela inteligéncia para processar e

beneficiar das emocdes, englobando também o pensamento abstrato e a resolucao de problemas.

Para Mayer, Salovey e seus colaboradores, a IE ¢ caraterizada sobretudo pela conexao
existente entre a Inteligéncia e as Emocdes. Os autores definem a IE como a aptiddo para
resolver problemas, ou seja “(...) um conjunto de habilidades mentais que permitem perceber
e conhecer o significado de padrbes das emocoes, e raciocinar e resolver problemas a partir
deles.” (Franco, 2007, p.76). Esta aptiddo abrange quatro ramos ou competéncias,
nomeadamente a perce¢do com precisdo das emogdes, em si e nos outros; 0 uso das emocoes
para auxiliar o pensamento; a compreensao das emogdes e da linguagem emocional, de modo
a compreender os sinais que elas transmitem; e por fim a gestdo das emocdes, com o intuito de

atingir objetivos especificos (Mayer et al., 2008).

A primeira competéncia, denominada por ‘“Perce¢do Emocional” (Fernandez-Berrocal
& Pacheco, 2005) diz respeito a capacidade do individuo para identificar as emocdes e 0 seu
contetdo de uma forma clara e precisa, tanto em si como nos outros, bem como para identificar
outros modos de expressdo das emogdes, de que é exemplo o modo artistico e o musical. Além
disso, prediz também que o individuo seja capaz de avaliar a expressdo das emocdes, a fim de
identificar se aquilo que o outro diz sentir, € aquilo que realmente sente (Mayer & Salovey,
1997).



A segunda, por sua vez, denominada por “Facilitagdo ou Assimilagdo Emocional”,
refere-se a forma como as emogdes atuam no pensamento, na medida em que se parte do
pressuposto de que as emocgdes ajudam a melhorar os processos cognitivos, auxiliando-0s. No
fundo, esta competéncia se centra no modo como as emocdes ajudam o individuo na tomada de

decisdo (Fernandez-Berrocal & Pacheco, 2005).

A terceira competéncia, “Compreensdo Emocional”, estd diretamente relacionada com
0 processamento das emogdes, ou seja, implica tanto uma atividade antecipatdria de modo a
conhecer as causas do estado emocional, como uma atividade retrospetiva, de modo a analisar
as consequéncias das acbes (Fernandez-Berrocal & Pacheco, 2005). Esta competéncia inclui
capacidades como o reconhecimento de estados emocionais, até quando estes estados incluem
mais do que uma emocdo; a diferenciacdo de emocdes proximas e distantes; e o reconhecimento

da transicéo para diferentes emocdes (Mayer & Salovey, 1997).

A quarta competéncia, por fim, “Gestdo Emocional”, consiste no controlo das emogoes,
em si préprio e nos outros, sendo que engloba a capacidade de se manter alerta para as emocdes
que determinadas situacdes desencadeiam, sejam elas positivas ou negativas; de averiguar a
conveniéncia de alguns estados emocionais e a0 mesmo tempo ser capaz de decidir manté-los
ou muda-los; e a capacidade para a meta-avaliacdo e meta-controlo, que se refere ao tempo
despendido para analisar as emocdes e ao esforco dedicado pelo individuo para alterar o seu
humor, respetivamente (Mayer & Salovey, 1997). No fundo, esta capacidade inclui tanto uma

gestdo emocional intrapessoal, como interpessoal (Fernandez-Berrocal & Pacheco, 2005).

Na figura 1 é representado um esquema com 0s quatro ramos da IE e respetivas

dimensdes, adaptado de Mayer e Salovey (1997).



Gestdo das Emocdes

Capacidade de Capacidade de Capacidade de Capacidade de gerir
permanecer  aberto comprometer-se monitorar emogdes em i
aos sentimentos: quer refletidamente  ou refletidamente as proprio e nos outros
sejam agradév_eis, desligar-se de uma emogdes em relacio a moderando as
quer sejam emocaio emocdes negatuivas

si proprio e aos outros,

desagradaveis. dependendo da sua . e aumentando as
utilidade ou | | tais como reconhecer, | | positivas, sem
instrutividade. qudo claras, tipicas, reprimir ou exagerar
influentes e razoaveis as informacdes que
elas séo. transmitem.

Compreensao e analise de emogoes

Capacidade de Capacidade de Capacidade de Capacidade de
nomear as emocoes e interpretar o significado compreender sentimentos reconhecer

reconhecer as relagdes que as emogoes complexos:  sentimentos provaveis transi¢oes
— entre as palavras e as transmitem no que diz simultaneos de amor e entre emocdes, tais

préprias emogdes, tal respeito a uma relagéo, odio, ou misturas deles, como a transicdo da

como a relagdo entre tal como a tristeza || como receio como uma zanga para a

s gostar e amar. acompanha muitas combinacdo de medo e satisfacdo, ou da

Inteligéncia vezes uma perda. surpresa. zanga para a
Emocional vergonha.

Assimilagdo das emocdes

As emogdes || As emocBes estao || O estado emocional || g estados  emocionais
determinam a ordem suficientemente vivas e || Provocaalteracdes na || encorgjam  abordagens
do pensamento | | disponiveis de maneira || Perspetiva individual || esnecificas dos problemas,
|| dirigindo a atencdo || que podem ser geradas || desde 0 otimismo a0 || 45 como quando a
para a informacdo || como ajudas para || PESSIMISMO, felicidade  facilita o
importante. julgamento e memoria || €ncorajando pensamento indutivo e a
no que concerne as || consideracOes de || criatividade.
emogdes. multlplos pontos de
vista.

Percepcéo, avaliacao e expressado das emogoes

Capacidade para Capacidade para Capacidade para Capacidade para

identificar identificar emocdes expressar as emocdes discriminar  entre

emoc¢des nos seus nas outras pessoas, com precisdo, e para expressdes dos

estados  fisicos, nos desenhos, nas expressar as sentimentos

sentimentos e obras de arte, etc, necessidades relativas precisas e

pensamentos. através da a esses sentimentos. imprecisas, ou
linguagem, som, honestas  versus
aparéncia e desonestas.
comportamento.

Figura 1. Ramos da IE e respetivas dimensdes, de Mayer e Salovey (1997).



No que diz respeito aos modelos mistos, por sua vez, estes sdo caracterizados por incluir
habilidades e tracos de personalidade na definicdo do conceito de IE, incluindo-se aqui o
modelo de Goleman (1996, 1998) e o modelo de Bar-On (1997, 2000).

De acordo com Franco (2007), o modelo de Goleman € entre eles 0 mais conhecido e
inclui tanto competéncias emocionais como sociais, sendo deste modo de facil ajuste sobretudo
a vertente laboral, de acordo com o autor. O autor faz a distin¢do entre cinco competéncias
emocionais e sociais (autoconsciéncia, autorregulacdo, motivacdo, empatia e habilidades
sociais), 0 que o torna um modelo extremamente complexo. Ao caracterizar cada uma das
habilidades, a autoconsciéncia € definida como a aptidao para identificar e usar os sentimentos
nas suas escolhas, e de ter uma viséo realista de si e das suas capacidades, 0 que servira para a
aquisicdo de consciéncia emocional, auto-avaliacdo e autoconfianca; a autorregulacao refere-
se a capacidade para controlar os estados emocionais de modo a nao prejudicar o préprio, sendo
que inclui o autocontrolo, a honestidade, a adaptabilidade, a inovacgéo e a consciéncia moral; a
motivacdo diz respeito ao uso que se da as emocles para o alcance dos objetivos,
compreendendo aspetos como a realizagdo, o otimismo, a iniciativa e o envolvimento; a
empatia, por sua vez € definida pela habilidade em compreender diferentes pontos de vista e
assim por-se no papel do outro; as habilidades sociais, por fim, sdo encaradas como a
capacidade de saber se relacionar socialmente, de analisar situacdes e saber corrigi-las da
melhor forma e de liderar e cooperar, desenvolvendo assim competéncias como a lideranga, a

gestdo de conflitos, a influéncia, a promocao da mudanca e o saber estar em grupo.

De salientar que no modelo de Goleman, as competéncias emocionais identificadas sdo
independentes, com contribui¢cdes Unicas; interdependentes, pois relacionam-se entre si;
hierarquicas, sendo baseadas umas nas outras; necessarias (embora ndo sejam suficientes),
porque ter uma ndo significa ter todas as outras; e genéricas, porque aplicam-se a qualquer
trabalho (Franco, 2007).

O outro modelo misto, o de Bar-On (1997, 2000), esta igualmente dividido em cinco
habilidades relacionadas com competéncias sociais e emocionais, bem como com tracos de
personalidade. Para este autor, a inteligéncia emocional é “(...) uma matriz de capacidades néo
cognitivas, competéncias e habilidades que influenciam a capacidade da pessoa para ter sucesso

em lidar com as demandas e pressdes ambientais” (Bar-On, 1997, p.14, citado por Mayer et al.,
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2000). Este modelo foi alvo de diversas alteracGes que derivaram do evoluir da escala que criou,
a “Emotional Quotient Inventory” (EQ-i). Numa primeira fase as habilidades propostas no
modelo referiam-se & competéncia intrapessoal, que diz respeito a capacidade de atencdo e
compreensdo de si e das suas emocdes e de expressar ideias e sentimentos, 0 que contribui para
o0 desenvolvimento de outras competéncias relacionadas com o autoconceito, autoconsciéncia
emocional, assertividade, independéncia e autoatualizacdo; com a competéncia interpessoal,
que compreende a capacidade de atencdo e compreensdo do outro e das suas emocoes, e do
estabelecimento de relacGes positivas, 0 que consequentemente desenvolve competéncias
associadas a empatia, as relacGes interpessoais e a responsabilidade social; com a
adaptabilidade, que pressupe a capacidade de verificar e avaliar as emogdes de forma clara e
precisa, de alterar a sua postura de acordo com a mudanca das situacoes e resolver problemas
pessoais, 0 que desenvolve o sentido da realidade, a flexibilidade e a resolucdo de problemas;
com a competéncia de gestdo do stress, que engloba a capacidade para lidar, controlar e tolerar
0 stress; e por fim com a competéncia relacionada com o humor geral, que inclui a capacidade
para ser otimista e transmitir sentimentos positivos, 0 que consequentemente desenvolve a

competéncia do otimismo e da felicidade (Bar-On, 1997)

Numa segunda fase, Bar-On (2000) identifica dez competéncias, das quinze que ja
haviam sido identificadas anteriormente, sendo elas “(...) autoconceito, autoconsciéncia
emocional, assertividade, tolerancia ao stress, controlo dos impulsos, sentido da realidade,
flexibilidade, resolucdo de problemas, empatia ¢ relagdes interpessoais.”. As outras cinco
habilidades passam a ser classificadas como fatores facilitadores, sendo a responsabilidade
social, o otimismo, a felicidade, a independéncia e a autoatualizacdo. Para o autor, a
competéncia mais importante € a do autoconceito, que se revelou com grande validade de

construto.

Em suma, feita a revisdo dos principais modelos teoricos explicativos da IE, verifica-se
gue atualmente o campo da IE possui uma sélida base tedrica que engloba diversas linhas de
investigacdo, que por sua vez deram origem aos modelos tedricos supramencionados e aos

instrumentos existentes para a sua medicéo.



2. O Desenvolvimento da Inteligéncia Emocional

Ao longo do ciclo de desenvolvimento humano € esperado que se adquira um conjunto
de competéncias. Entre essas competéncias se destacam as competéncias associadas a IE,
nomeadamente a capacidade do individuo para reconhecer e lidar com as suas proprias

emocoes, bem como com as emocgdes dos outros (Schaffer, 2004).

Ao encontro disto, uma revisao tetrica diz que as pessoas com elevados niveis de
inteligéncia emocional estdo mais propensas para relacBes sociais agradaveis em prol de
relagdes conflituosas (Ciarrochi, Forgas & Mayer, 2001; Lopes et al., 2003, citado por Brackett,
Lopes, lvcevic, Mayer, & Salovey, 2004).

Quando a IE comecou a ser estudada, os autores principais focaram os seus modelos
essencialmente na fase adulta. No entanto, Mayer e Salovey (1997) destacam que ap6s alguns
dias ao nascimento, as criancas ja possuem a capacidade para perceber emocdes. Neste sentido,
o desenvolvimento deste tipo de competéncias comeca logo na infancia e continua durante todo

o ciclo de vida.

De acordo com Goleman (1996), o desenvolvimento destas competéncias esta
diretamente relacionado com o dominio cognitivo e cerebral e também com a maturacéo
bioldgica. Ou seja, quando um bebé acaba de nascer o seu cérebro ndo esta totalmente formado,
e essa formacdo sé fica completa quando o sistema nervoso assume o seu fecho, momento em

que as emocdes amadurecem totalmente.

Nos primeiros meses de vida comegam a aparecer emocgdes tal como a empatia e a
autorregulacdo emocional. Por volta dos cinco, seis anos, quando a crianca entra para 0 ensino
primario, o seu meio social é alargado, pelo que emergem outras competéncias cognitivas, como
o0 sentimento do Eu. Neste sentido, com o passar do tempo e com 0 crescimento as criangas vao
experimentando todo o tipo de emocdes. Mais tarde, conforme védo desenvolvendo o
pensamento logico, vao desenvolvendo também o pensamento reflexivo, o que
consequentemente desenvolve a sua compreensdo emocional, ou seja, a capacidade para

compreender as suas emocdes e as emocdes dos outros.

De acordo com Mayer, Salovey e Caruso (2000), a IE vai aumentando com o decorrer

da idade, e além de existirem padrdes normais de maturacdo que contribuem para o seu

10



desenvolvimento, existem também outros fatores, nomeadamente a vinculagdo estabelecida
com os cuidadores, que possui um papel bastante relevante para o desenvolvimento da IE. Por
exemplo, as criancas com vinculos seguros sdo mais capazes de expressar as suas emocoes. Em
contrapartida, criangas com vinculos inseguros ou criangas abandonadas sao mais limitadas nas
suas respostas emocionais, tendendo a minimizar as suas emogdes (Saarni, 1997). Este padréo
de regulacdo emocional indica baixos niveis de IE, resultando num desenvolvimento emocional
mal adaptativo. Consequentemente, de acordo com von Salisch (2001), a crianca podera
desenvolver também uma percecdo imprecisa das emoc¢des dos outros e adotar comportamentos

agressivos.

Outros fatores relevantes para o desenvolvimento da IE sdo por exemplo o ambiente
familiar geral e os niveis de IE dos prdprios pais. Ambientes familiares estaveis e seguros, e
pais com niveis de IE elevados contribui significativamente para o desenvolvimento emocional
dos filhos, tendo em conta que possuem meios para prestar-lhes um apoio adequado. Ao
encontro disto, Saarni (1997) aponta que ja aos 10-12 meses de vida, as criancas modelam a
sua expressdo emocional de acordo com a dos seus cuidadores. Para Kochanska e Murray
(2000), os cuidadores que experienciam mais emocodes positivas e partilham esse afeto com os
filhos ddo-lhes a possibilidade de desenvolver melhores habilidades emocionais e um maior
senso de consciéncia. E ainda, os cuidadores que respondem as necessidades emocionais dos
filhos, que os encorajam a expressar-se emocionalmente e que os incentivam e conversam sobre
0s seus estados emocionais estdo evidentemente a contribuir para o desenvolvimento de altas
habilidades de IE (von Salisch, 2001).

Por outro lado, as criancas que sdo vitimas de abusos e outras negligéncias correm o
risco de desenvolver fracas habilidades emocionais, problemas sociais, comportamentos

delinquentes, agressividade, ansiedade e depressdo (Maughan & Cicchetti, 2002).

De acordo com Hall, Geher e Brackett (2004), para um desenvolvimento de sucesso da
IE é necessario que se estabelecam desde cedo relagdes seguras com os cuidadores, e que se

propicie um ambiente familiar geral igualmente seguro e estavel.

Ao encontro disto, a teoria da aprendizagem defende que a forma como se responde

num determinado ambiente deve-se as experiéncias vividas dentro desse mesmo ambiente, ou
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seja, ao reforcar algumas respostas emocionais, os cuidadores reforgam as criangas a repeti-las
(Zeidner, Matthews, Roberts & MacCann, 2003).

Em suma, sdo inumeras as teorias alternativas com o objetivo de explicar “(...) o
desenvolvimento da Inteligéncia Social e Emocional, sendo que, a maioria das mesmas,
concorda com o pressuposto de que um individuo emocionalmente inteligente tem a capacidade
de regular, perceber com preciséo e generalizar expressdes emocionais, e que esta capacidade
se desenvolve ao longo da vida.” (Scharfe, 2000).

Importa aqui salientar que a revisdo da bibliografia assenta sobretudo em estudos que
explicam o desenvolvimento da IE na infancia, sendo que nao foram encontrados estudos que
expliquem tal desenvolvimento na fase da adolescéncia e de acordo com os modelos de IE

supramencionados.

3. Revisao de estudos sobre a Inteligéncia Emocional
Apbs definicdo e apresentacdo dos principais modelos de IE, foi feita uma revisao
tedrica a estudos que verificam a relagdo existente entre a IE e algumas das varidveis que aqui

serdo abordadas, nomeadamente o género, a idade e 0 sucesso académico.

De acordo com Nufez, Fernandez-Berrocal e Postigo (2008), o construto de IE esta

diretamente relacionado com a variavel género.

Atualmente, ainda persiste a ideia de que o sexo feminino € mais “emocional” do que o
sexo masculino, que é mais sensivel e se emociona com grande facilidade, ou que da demasiada

importancia a determinados acontecimentos (Grewal & Salovey, 2006).

De acordo com Nufiez et al. (2008), ao comparar homens e mulheres varios sdo 0s
autores que defendem que as mulheres ttm um conhecimento emocional superior, fazem
descricdes mais detalhadas e completas das emocdes, e também que usam um vocabulario
emocional mais extenso. Ao encontro disto, ha autores que evidenciam que as areas do cérebro
dedicadas ao processamento emocional podem ser maiores nas mulheres do que nos homens.

No entanto, ainda existe muita controvérsia em relacdo a IE e a sua relacdo com o género, e
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tendo em conta o tipo de instrumento de avaliacdo que é utilizado, podem ou ndo se verificar

estas diferencas.

Por exemplo, ao usar testes de auto-avaliacdo, como é o caso do EQ-i de Bar-On (1997),
do SREIT de Schutte et al. e suas versdes (1998), do TMMS-48 de Salovey et al. e suas versdes
(1995), os resultados encontrados sdo muito diversificados. Enquanto ndo foram encontradas
diferengas significativas entre a IE percebida entre homens e mulheres, em alguns casos,
(Aquino, 2003; Bar-On, 1997; Bar-On, Brown, Kirkcaldy, & Thome, 2000; Brackett & Mayer,
2003; Brackett, Rivers et al., 2006; Brown & Schutte, 2006; Dawda & Hart, 2000; Depape et
al., 2006; Devi & Rayulu, 2005; Jinfu & Xicoyan, 2004; Lumley et al., 2005; Palomera, 2005;
Schutte et al., 1998; Tiwari & Srivastava, 2004, citados por NUfiez et al., 2008) noutros casos
as mulheres se evidenciam mais aptas em gerir as emoc0des, quer as suas quer as dos outros. Em
outros casos, as mulheres evidenciam superioridade em aspetos como a atengdo emocional e a
empatia, enquanto os homens se mostram superiores na regulacdo emocional (Austin, Evans,
Goldwater, & Potter, 2005; Bindu & Thomas, 2006; Brackett, Warner & Bosco, 2005;
Fernandez-Berrocal, Extremera, & Ramos, 2004; Goldenberg, Matheson, & Mantler, 2006;
Harrod & Scheer, 2005; Pandey & Tripathi, 2004; Silveri, Tzilos, Pimentel, & Yurelun-Todd,
2004; Van Rooy, Alonso, & Viswesvaran, 2005, citados por Nufiez, et al., 2008). Ainda em
outros estudos, os autores verificaram que as mulheres possuem um grau maior de compreensao
das suas emoc¢0des quando comparadas com 0s homens, e em outros casos, as mulheres séo mais
habeis na gestdo das suas emocgdes, enquanto 0os homens sdo mais habeis no controlo dos
impulsos e na tolerancia ao stress (Fernandez-Berrocal, Alcaide, & Ramos, 1999; Fernandez-
Berrocal & Extremera, 2003; Fernandez-Berrocal et al., 2004; Palomera, 2005; Palomera, Gil-
Oarte, & Brackett, 2006; Sanchez, Fernandez-Berrocal, Montafiés, & Latorre, 2008b; Thayer,
Rossy, Ruiz-Padial, & Johnsen, 2003, citados por Nufiéz et al., 2008).

Por outro lado, ao utilizar testes de habilidades, de que ¢ exemplo a “Mutifactor
Emotional Intelligence Scale” (MEIS) e o “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence
Test” (MSCEIT), foram encontradas diferencas significativas na IE, favorecendo
completamente o género feminino (Brackett, 2001; Brackett & Mayer, 2003; Brackett, Mayer,
& Warner, 2004; Brackett, Rivers et al., 2006; Brackett et al., 2005; Brody & Hall, 1993, 2000;
Ciarrochi, Chan, & Caputi, 2000% Day & Carroll, 2004; Extremera, Fernandez-Berrocal, &

Salovey, 2006; Goldenberg et al., 2006; Kafetsios, 2004; Lopes, Salovey, & Straus, 2003;
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Lumley et al., 2005; Mayer et al., 1999; Mayer, Salovey, & Caruso, 2002; Palmer, Gignac;
Manocha, & Stough, 2005; Young, 2006, citados por Nufiez et al., 2008).

Os autores concluem, deste modo, que as mulheres sdo melhores nos testes de
habilidades do que nos testes de auto-avaliacdo, e 0os homens pelo contrario, sdo melhores nos
testes de auto-avaliacdo do que nos testes de habilidades (Brackett & Mayer, 2003; Brackett et
al., 2006; Lumley et al., 2005; Petrides & Furnham, 20002, citado por Nufiez et al., 2008). Neste
sentido, os resultados parecem demonstrar que enquanto as mulheres se subestimam, os homens

sobrevalorizam-se.

Nesta perspetiva, 0s autores assumem que tamanha divergéncia nos resultados deve-se
essencialmente as carateristicas sociodemograficas e culturais da amostra, e também ao tipo de

instrumento utilizado (Nufiez et al., 2008).

Relativamente a variavel idade, de acordo com Rodrigues e Madgaonkar (2013), as
investigagOes realizadas em torno da IE e a sua relagdo com esta varidvel indicam que a IE ¢é
uma habilidade em desenvolvimento e como tal aumenta (ou desenvolve) consoante a idade e
a experiéncia dos individuos.

De acordo com estudos realizados por Bar-on, 2000; Kafetsios, 2004; Stein, 2009;
Bradberry e Greaves, 2005 e Singh, 2006 (citados por Rodrigues & Madgaonkar, 2013), 0s
autores propdem que a IE aumenta com a idade até pelo menos a quarta ou a quinta década da
vida. Bar-On (1997b, 2004; Bar-On & Parker, 2000b, citados por Rodrigues & Madgaonkar,
2013) ao realizar estudos com o EQ-i, concluiu que a faixa etaria mais velha apresenta
resultados mais elevados na maioria das escalas do questionario. Também Mayer et al. (2000)
sugeriram gue de fato existe uma associa¢do positiva entre a IE e a idade dos individuos.

Mais recentemente, um estudo realizado em Portugal, levado a cabo por Sousa e Dias
(2011), confirmou a hipotese de que consoante a idade avanca, o nivel da IE global das pessoas
também aumenta significativamente.

No que diz respeito ao contexto académico, atualmente s&o diversos os autores que tém
manifestado interesse em estudar o papel da IE, nomeadamente no sucesso escolar, sendo uma
das vertentes mais abordadas em relagdo com a IE: verificar o seu contributo para a predi¢do

do sucesso escolar dos alunos (Woyciekoski & Hutz 2009).
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Mayer e seus colaboradores, em diversos estudos realizados relativamente ao papel da
IE, verificaram que de facto h4 uma relagdo significativa com o sucesso académico e
profissional. No entanto, os mesmos autores referem ainda que poucos sao 0s estudos empiricos

que demonstram esta relacdo (Mayer, Caruso, & Salovey, 2000).

De acordo com Sousa e Dias (2011), nos primérdios da emancipacgéo do conceito de IE,
Goleman sugeriu que a IE de um individuo € t&o ou mais determinante do que o seu nivel de
QI para o seu sucesso, nomeadamente académico. Mayer e Geher (1996) defendem que a IE é
uma area extremamente importante tanto para o sucesso académico como para uma experiéncia
positiva nesse ambito. Ainda Eisenberg, Cumberland e Spinrad (1998), defendem que o
desenvolvimento das habilidades que compdem a IE constitui um requisito basico para a

aprendizagem e para o0 ajustamento escolar.

Estudos levados a cabo por Barchard (2003), O'Connor e Little (2003, citado por
Angelo, 2007), Parker et al. (2004) e Ogundokun e Adeyemo (2010), por exemplo,
evidenciaram que de facto, o sucesso académico esta claramente associado a algumas variaveis
de IE.

Ja Petrides, Frederickson e Furnham (2004), por sua vez, encontraram uma relacao
moderada entre a IE e o rendimento académico, verificando também que os alunos com niveis
mais elevados de IE apresentam menos tendéncia para apresentar faltas injustificadas e para
serem expulsos da escola. Ao encontro disto, Olweus (1996, citado por Gentry & Campbell,
2002) acrescenta que os adolescentes sem habilidades sociais e emocionais estdo mais

propensos ao risco, nomeadamente de abandono escolar.

Em contrapartida, estudos levados a cabo por exemplo por Angelo (2007) e por Shipley,
Jackson e Segrest (2010), demonstram que ndo existe uma relagéo estatisticamente significativa

entre as variaveis IE e sucesso escolar.
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Capitulo I1: Competéncias Socio-Emocionais

1. Definicdo de Competéncia Socio-Emocionais

Embora as competéncias socio-emocionais facam parte de um construto paralelo e
sobreposto a IE, importa distinguir os dois conceitos para uma compreensdo mais clara e eficaz,
até porque os modelos mistos de IE anteriormente abordados, nomeadamente o de Goleman
(1996, 1998) e o de Bar-On (1997, 2000) ao clarificar o conceito de IE remetem sempre para
competéncias sociais e emocionais, pois tal como refere Bar-On (2010), existe uma forte

correlacdo entre a inteligéncia emocional e as relacGes sociais.

Apesar de serem multiplas as definicdes de competéncia, ao clarificar o conceito a
maioria dos autores entende que todas as competéncias carecem de aprendizagem e implicam,
obrigatoriamente “(...) a realizagdo adequada (e observavel) de um determinado tipo de

atividades ou tarefas.” (Talavera & Pérez-Gonzalez, 2007, p.92).

Ao emergir o conceito de competéncias sdcio-emocionais, inUmeros sao 0s autores que
as exploram. Por um lado, defendem que estas podem ser distinguidas uma da outra
(competéncia social e competéncia emocional), no entanto sdo redundantes naquilo que
predizem e normalmente se correlacionam de forma positiva, dai a unido em um Unico conceito
(Ciarrochi, Chan, & Bajgar, 2001).

Devassy e Raj (2012), por sua vez, defendem que competéncias sociais e emocionais
estdo de facto rigorosamente interligadas, no entanto sdo distintas uma da outra. Os autores
justificam tal distincéo pelo fato de que, enquanto as competéncias sociais sdo entendidas como
a capacidade do individuo para reconhecer situacdes sociais, aceita-las, e para lidar de forma
eficaz nesses contextos (obtendo resultados positivos para si e para 0s outros), as competéncias
emocionais sao definidas como a capacidade do individuo para compreender e gerir as suas
emocoOes e as emocgdes dos outros (Goleman, 1998). De acordo com estes autores, todas as
emocOes surgem em contexto social, quer direta quer indiretamente, sendo que entdo as

emoc0Oes sdo de natureza social.

Apesar de ndo haver consenso na definicdo do conceito de competéncia social,
Rutherford, Chipman, DeGangi e Anderson (1992, citado por Vaz, 2012) defendem que uma
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nocdo comum do conceito prende-se com o fato de que, comportamentos sociais adequados
levam a capacidade social, que quando desempenhados de forma apropriada conduzem a
competéncia social. Para Berbena, Sierra e Vivero (2008), competéncias sociais baseiam-se em
comportamentos sociais que sdo observaveis, aprendidos, e utilizados nas relacGes sociais de

modo a atingir fins concretos.

De acordo com Epps (1996, citado por Matos, 2005), a competéncia social inclui um
conjunto de competéncias e processos, incluindo por um lado o comportamento interpessoal -
onde se destacam carateristicas como a empatia, a assertividade, a gestdo da ansiedade e da
colera, e as capacidades de conversacdo —, e por outro lado a capacidade para gerir relacdes
intimas — onde se destacam carateristicas associadas a resolucdo de conflitos, a comunicacao e

a intimidade.

Resumidamente, a competéncia social pode ser entendida como a capacidade do
individuo para criar e manter relagdes interpessoais, ou seja, de fomentar interagdes positivas
com o0s outros através do didlogo, empatia, cooperacdo, responsabilidade, autocontrolo,
respeito, postura assertiva, partilha, reciprocidade, resolucdo de problemas, etc. (Lopes,
Rutherford, Cruz, Mathur, & Quinn, 2006, citado por Vaz, 2012).

Relativamente a competéncia emocional, esta esta diretamente relacionada com a forma
como o individuo reage perante as emocdes, apropriando a sua reacdo tendo em conta e de
acordo com o conhecimento que tem das mesmas (Saarni, 1997). Para Gross (1998), por
exemplo, estd associada a capacidade do individuo para usar as suas emoc¢des em prol de si
préprio. Ainda para Goleman (1998), a competéncia emocional é uma parte da IE, ou seja, é
algo adquirido com base na IE. No entanto a Psicologia do Desenvolvimento encara o conceito
de CE como sendo igual ao conceito de IE (Santos, 2012).

No fundo, segundo Saarni (1999) a competéncia emocional diz respeito a eficacia
pessoal nas relagdes sociais que evidenciam emocdo, defendendo também a autora a sua
inseparavel relagdo com o contexto cultural. Ao fazer uma descrigdo detalhada sobre o conceito,
a autora inclui uma série de habilidades necessarias a competéncia emocional, destacando: a
consciencializacdo emocional, a compreensdo dos estados emocionais dos outros, a utilizacao

de vocabulario emocional apropriado, a empatia, a capacidade de compreender que um estado
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emocional interior nem sempre corresponde ao estado emocional exterior, a autorregulagédo

emocional, a reciprocidade e a autoeficacia emocional (Saarni, 2011).

Para alguns autores, a competéncia emocional estd associada a trés componentes,
nomeadamente a expressdo emocional, a regulacdo emocional e o conhecimento emocional
(Pereira, Soares, Alves, Cruz & Fernandez, 2014). A expressao emocional, por sua vez, engloba
o lado mais visivel das emocdes. Esta componente € preditora no estabelecimento de relaces
sociais, tendo em conta que a expressao de emogdes positivas facilita a integragdo social. A
regulacdo emocional, que implica a capacidade para lidar com as emoc¢des negativas e para
controla-las, e para reforcar as emocdes positivas. Para lzard, Stark, Trentacosta e Schultz
(2008) esta componente é um dos contributos para o sucesso pessoal e relacional, assumindo
“(...) um papel vital, quando a intensidade, a duragdo ou qualquer outro parametro da
experiéncia emocional ndo se adequa as expetativas, aos objetivos da crianga ou aos padrdes
sociais.” Denham et. al (2003). Por fim o conhecimento emocional, que se refere a capacidade
para utilizar e reconhecer o vocabulario emocional, ou seja, a capacidade para reconhecer,
identificar e compreender a expressdao emocional dos outros, e deste modo responder
adequadamente as situacGes. No fundo, esta componente determina a qualidade das relacdes

que se vao estabelecendo (Pereira et al. 2014).

Tendo em conta estas perspetivas, as competéncias sociais e as competéncias
emocionais possuem no fundo uma rela¢do de “dependéncia”, pois uma ¢é condicionada pela
outra e vice-versa. Inimeros sdo os autores que as exploram, e enquanto uns por um lado
defendem que estas competéncias podem ser distinguidas uma da outra (competéncia social e
competéncia emocional), outros defendem que sdo redundantes naquilo que predizem e
normalmente se correlacionam de forma positiva, dai a unido em um Gnico conceito (Ciarrochi,
Chan, & Bajgar, 2001).

No fundo, assume-se por competéncias sdcio-emocionais o desenvolvimento das
habilidades necessarias para utilizar o pensamento, a emog¢do e 0 comportamento para fins
sociais (Costa & Faria, 2013).
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2. O desenvolvimento de Competéncias Socio-Emocionais
O desenvolvimento de competéncias sdcio-emocionais € um processo e como tal

desenvolve-se ao longo do tempo, sendo o seu inicio logo nos primeiros anos de vida.

Para os autores que as exploram, a aquisicdo destas competéncias contribui de forma
altamente significativa para a adaptacao a vida adulta, tornando os individuos membros aptos
e saudaveis na sociedade. Importa aqui salientar que a aquisicdo de competéncias e o
desenvolvimento e expressdo das mesmas, seja de qual for o seu cariz, dependem nédo s6 das
caracteristicas pessoais, como também do ambiente social que o rodeia e da interacdo entre
ambos (Talavera & Pérez-Gonzalez, 2007). No caso especifico das competéncias socio-

emocionais, 0 mesmo acontece.

Citando Vaida, Seal e Naumann (2013) alguns estudos recentes na area da competéncia
social e emocional (Goleman et al, 2002; Ciarrocchi et al., 2002; Durlak et al., 2010, 2011)
identificaram cinco competéncias fundamentais para o desenvolvimento das criancas,
adolescentes e até adultos, nomeadamente o autoconhecimento, a autogestdo, a consciéncia

social, as habilidades de relacionamentos e a responsabilidade de deciséo.

De acordo com Vale (2009), alguns programas focados na educacdo socio-emocional
agrupam em cinco categorias as competéncias necessarias para um desenvolvimento social e
emocional saudavel, quer interpessoal como intrapessoal, sendo elas: a autoconsciéncia
emocional, a gestdo das emocdes, o controlo produtivo das emogdes, a empatia e por fim o gerir
relacionamentos. A autoconsciéncia emocional diz respeito a capacidade para conhecer as suas
emocBes bem como distinguir sentimentos de acdes, compreendendo as suas causas; a gestdo
das emocdes corresponde ao desenvolvimento de habilidades capazes de controlar as emocdes,
gerindo as emoc0des negativas, e gerando emogdes positivas; o controlo produtivo das emocdes,
gue por sua vez inclui a capacidade para se auto-motivar, auto-concentrar e auto-
responsabilizar, valorizando por exemplo recompensas a longo prazo em detrimento da
expetativa de recompensas a curto prazo; a empatia, relacionada com a habilidade para ouvir,
compreender e sensibilizar-se; e finalmente o gerir relacionamentos, diretamente associado a
capacidade para manter relagbes saudaveis, resolvendo conflitos, negociando acordos,

cooperando, partilhando e ajudando.
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Numa perspetiva mais interventiva, “ (...) 0 Collaborative for Academic, Social and

Emotional Learning (CASEL; www.casel.org) organismo de referéncia internacional em

investigacdo sobre programas escolares de “educacao sOcio-emocional”, elaborou uma lista de
competéncias e qualificacdes sdcio-emocionais que podem agrupar-se em quatro categorias:
conhecer-se a si mesmo e aos outros (um exemplo disso é a competéncia para reconhecer e
classificar os préprios sentimentos), tomar decisfes responsaveis (para 0 que se requer, por
exemplo, um controlo emocional adequado), cuidar dos outros (em que se destaca a empatia) e
saber como atuar (onde se incluem competéncias como a comunicacgéo verbal e ndo verbal, a

gestdo das relagdes interpessoais ou a negociacao).” (Talavera & Pérez-Gonzalez, 2007, p.96).

Ao encontro disto emerge o conceito de conhecimento emocional, sendo um construto
bastante amplo e complexo, que acompanha os individuos a partir do seu primeiro ano de vida
e se desenvolve com a idade e com a experiéncia que advém das situagdes sociais (Santos,
2012).

Autores como Pons, Harris, e de Rosnay (2004) abordam pelo menos nove componentes
para o conhecimento emocional das criancas, nomeadamente o reconhecimento das emocdes
baseado em expressdes faciais; a compreensdo das causas externas das emogoes; a compreensao
dos desejos despertados; a compreensao das emocdes baseadas em crengas; a compreensdo da
influéncia das lembrancas na avaliacdo de estados emocionais; a compreensdo das
possibilidades de controlar as experiéncias emocionais; a compreensdo da possibilidade de
esconder um estado emocional; a compreensdo da existéncia de maltiplas ou contraditorias

respostas emocionais; e por fim, a compreensdo de expressdes morais.

Enfatizando a fase da adolescéncia, tendo em conta que é uma fase do ciclo vital rodeada
de experiéncias e também de mudancas (desde o dominio cognitivo, ao emocional e até ao
neuroldgico) é esperado que seja uma etapa em que os adolescentes adquiram um conjunto de
habilidades capazes de os tornar adultos saudaveis, socialmente e emocionalmente (Loureiro,
Frederico-Ferreira & Santos, 2013).

Para Saarni (2000) o desenvolvimento emocional pode ser organizado de acordo com
trés eixos que se relacionam entre si, constituindo o padrdo de funcionamento emocional

adaptativo tendo em conta os principais marcos. A autora denomina 0s eixos por 1)

20


http://www.casel.org/

Regulacdo/Enfrentamento, 2) Comportamento expressivo e 3) Construcéo de relacionamentos,

explicados no quadro abaixo (Quadro 1).

Quadro 1. Marcos do desenvolvimento emocional segundo Saarni (2000).

Regulacdo/Enfrentamento

Comportamento
Expressivo

Construcédo de
Relacionamentos

Idade Escolar
7 a 10 anos

Resolucdo de problemas
torna-se a  estratégia
preferida de
enfrentamento  se 0
controle for, no minimo,
moderado.

Estratégias de coping
utilizadas se o controle for
avaliado como minimo.

Apreciacdo de normas
para  comportamento
expressivo, seja ele
genuino ou disfargado.

Uso de comportamento
expressivo para modular
dindmica de
relacionamento  (e.g.
sorrir enquanto
repreende um amigo).

Consciéncia de emogdes
diversas para com a
mesma pessoa.

Uso de estruturas de
tempo  multiplas e
informagdes  pessoais
Gnicas a respeito dos
outros como apoio no
desenvolvimento de
amizades proximas.

Pré-adolescéncia
10 a 13 anos

Maior preciséo na
avaliagdo de controle
realista em circunstancias
geradoras de stress. Capaz

Distincéo entre
expressdo  emocional
genuina com amigos e
manifestacdes

Maior sensibilidade
social e consciéncia de
“roteiros”  emocionais
ligados a papéis sociais.

controladas para com
outras pessoas.

de gerar solucbes
multiplas e estratégias
diferenciadas para lidar
com 0 stress.

Consciéncia de ciclos
emocionais proéprios (e.g.
culpa por  sentir-se
agressivo) facilita atitude
criteriosa para lidar com
diferentes situacdes.
Maior integragdo entre
cardter moral e filosofia
pessoal para lidar com o
stress e decistes
subsequentes.

Adolescéncia
mais de 13 anos

Adocdo habilidosa de
estratégias de auto-
apresentacdo para gerir
a impressédo a causar.

Consciéncia de que
comunicagdo mutua e
reciproca de emogdes
afeta a qualidade dos
relacionamentos.

Também Gentry & Campbell (2002) descrevem algumas das habilidades fundamentais
para o adolescente desenvolver-se emocionalmente, destacando o reconhecimento e a gestao
das emoc0es; o desenvolvimento da empatia; a aprendizagem da resolugdo de conflitos de
forma construtiva e por fim, o desenvolvimento do espirito de cooperacdo. Além disso, 0
desenvolvimento da identidade e o desenvolvimento moral ganha especial énfase durante a
adolescéncia, e da-se em contexto de relacionamento com os outros. Como tal, é extremamente
importante que os adolescentes aprendam a lidar com as suas competéncias sociais e

emocionais de modo a gerirem melhor as relacdes e as situacdes de stress.
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Capitulo I11: Resolucéo de Problemas Sociais

1. Definicédo de Resolucdo de Problemas Sociais

A resolucéo de problemas, de um modo geral, refere-se a capacidade do individuo para
encontrar solucdes vidveis consoante diferentes problemas, envolvendo também a apreciacao
da natureza do problema através da analise das suas causas e neste sentido, procurar solucbes
(KIE, 2008, citado por Matemba, Awinja, & Otieno, 2014).

Enfatizando a resolucdo de problemas sociais, de acordo com D’Zurilla e Maydey-
Olivares (1995), apesar de existirem diferentes concetualizagbes do conceito, 0s autores
principais defendem-no como um processo cognitivo-comportamental na qual o individuo
procura identificar as formas mais eficazes e adaptativas de lidar e gerir as situagdes mais
controversas que encontra ao longo do seu dia-a-dia. No fundo, a resolucdo de problemas
sociais diz respeito a resolucdo de problemas na vida real, sendo que, nesta perspetiva, trata-se
de uma atividade realizada de maneira consciente, racional, esforcada e com propdsito. Os
autores explicam que, um problema ou uma situacdo problematica é uma situacéo de vida em
que o individuo ndo encontra imediatamente disponiveis respostas de coping (efetivas ou
adaptativas), sendo entdo necessario adotar um comportamento de resolucdo de problemas. De
salientar que a resolucdo de problemas sociais é de fato uma estratégia de coping, no entanto
nem todas as estratégias de coping se referem a esta capacidade de resolver situacdes de cariz

social.

Atualmente, a maioria das investigacGes em torno da resolucdo de problemas sociais
baseia-se num modelo introduzido por D’Zurilla e Goldfried, em 1971, e mais tarde expandido
por D’Zurilla e outros colaboradores. Segundo 0s autores principais, este modelo é caraterizado
como uma estratégia pela qual o individuo procura respostas eficazes para determinados
problemas especificos, e esta dividido em quatro etapas, nomeadamente: 1) identificacéo e
formulacéo do problema; 2) formulagéo de solugdes alternativas, 3) tomada de deciséo, e por
fim 4) implementacéo e verificacdo das solugdes (D’Zurilla & Goldfried, 1971, citado por Bell
& D Zurilla, 2009). A este modelo os autores associaram dois pressupostos fundamentais,
sendo a) orientagdo do problema, que corresponde ao processo emocional que funciona como

uma motivacdo para a resolugdo de problemas sociais, e b) habilidades de resolucdo de
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problemas, mais tarde denominado por estilo de resolucdo de problemas (D’Zurilla et al., 2002,
citado por D’Zurilla, Nezu, & Maydeu-Olivares, s.d.), que diz respeito as atividades cognitivo-
comportamentais pela qual os individuos procuram compreender os problemas sociais
quotidianos e nesta perspetiva encontrar as respostas de coping mais eficazes.

Para D’Zurilla et al. (s.d.), 0 modelo de resolugéo de problemas sociais abarca todo o
tipo de problemas que influenciam o funcionamento adaptativo do individuo, no seu ambiente
social. Neste sentido, lida com problemas nomeadamente de cariz pessoal e intrapessoal
(emocionais, comportamentais, cognitivos, de saude), interpessoal (conflitos conjugais,

familiares), social e da comunidade em geral (discriminacdo, crime).

Ao criar o modelo supramencionado, os autores baseiam-se em trés conceitos, sendo
eles 1) Resolugéo do problema, 2) Problema e 3) Resolucdo. No que diz respeito ao conceito 1)
Resolucdo do problema, os autores defendem que ocorre num ambiente natural e consiste na
procura de respostas eficazes para um dado problema, pelo que pressupde uma variedade de
solucdes eficazes para um problema especifico o que consequentemente aumenta a
possibilidade da solu¢do mais eficaz ser a solucdo escolhida, pressupondo igualmente que €
uma atividade realizada de forma consciente, racional, esforgada e intencional. Relativamente
ao conceito 2) Problema, este é definido como qualquer situacdo do quotidiano que exige uma
resposta eficaz adaptativa, mas ndo imediata devido a presenca de obstaculos. Por fim, no que
diz respeito ao conceito 3) Resolugdo, este corresponde a uma resposta cognitiva ou
comportamental aplicada a uma situacdo problematica especifica, sendo que a resolucdo é
eficaz quando atinge o objetivo e maximiza as consequéncias positivas, minimizando as

consequéncias negativas D’Zurilla et al. (s.d.).

Neste sentido, D’Zurilla e Maydeu-Olivares (1995, citado por D"Zurilla, Maydeu-
Olivares & Kant, 1998) apontam para a existéncia de dois tipos de medidas para avaliar o
modelo de resolugéo de problemas socias, nomeadamente as medidas de processo e as medidas
de resultados. As medidas de processo, por sua vez, avaliam as variaveis cognitivas e
comportamentais especificas que compdem o processo de resolucdo do problema social,
enquanto as medidas de resultado avaliam a qualidade desse processo quando empregues a
problemas sociais especificos.

D’Zurilla et al. (2006, citado por Morera et al., 2006) ao efetuar investigagdes em torno

dos dois grandes processos de resolugéo de problemas sociais, identificaram cinco dimensoes
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que explicam o modelo supramencionado, onde duas dessas dimensdes (1) orientacdo positiva
do problema e 2) orientagcdo negativa do problema) estdo relacionadas com a orientagcdo do
problema, e as outras trés dimensdes (3) resolucdo de problemas racional, 4) estilo
impulsivo/descuidado e 5) estilo evitante, estdo relacionadas com o estilo de resolucdo de

problemas. De uma forma mais detalhada sdo descritas abaixo as cinco dimensoes:

No que diz respeito ao ponto 1) Orientacdo positiva do problema, corresponde a uma
construcgdo cognitiva de resolucdo de problemas que envolve a predisposicdo para avaliar os
problemas como desafios positivos, acreditar que a sua resolugdo é possivel no entanto leva
tempo, esforco e persisténcia, e por fim acreditar na capacidade pessoal para resolvé-lo e

comprometer-se com a sua resolucdo, em vez de evita-lo.

O ponto 2) Orientacdo negativa do problema, em contrapartida, envolve a tendéncia
para olhar para os problemas como uma ameaca, duvidar da sua capacidade pessoal para
resolver os problemas com sucesso, e por fim, vulnerabilidade para se tornar frustrado/irritado

aquando do confronto com problemas quotidianos.

Relativamente a dimenséao 3) Resolucdo de problemas racional, corresponde a um estilo
de resolucdo de problemas construtivo, por sua vez definido como o uso deliberado e
sistematico de habilidades para a resolucdo de problemas de forma mais eficaz. Um individuo
que resolve problemas de forma racional, é um individuo que retne sistematicamente fatos e
informacdes relativamente a um problema, identifica os obstaculos, estabelece metas para
resolvé-lo, gera uma variedade de solucdes, antecipa as consequéncias das diferentes solucbes
e compara as alternativas, e, de seguida, implementa uma solugdo enquanto monitoriza e avalia

o0 resultado.

Relativamente ao ponto 4) Estilo impulsivo/descuidado, corresponde a um padréo de
resolucéo de problemas disfuncional, caracterizado essencialmente por tentativas de aplicacéo
de estratégias e técnicas de resolugdo de problemas, tentativas essas que sdo impulsivas e
descuidadas. Um individuo com este estilo geralmente considera poucas alternativas de
solugdo, muitas vezes cedendo de forma impulsiva a primeira ideia que Ihe surge. Alem disso,
verifica solucOes alternativas e consequéncias de forma rapida e ndo sistematica, por vezes

inadequadamente.

24



Por fim, no que diz respeito & dimens&o 5) Estilo evitante, corresponde a outro padréo
de resolugdo de problemas disfuncional, caracterizado sobretudo pela passividade e
dependéncia. Um individuo que adota este estilo prefere evitar os problemas em vez de
confronta-los, por vezes coloca a resolucdo de problemas para segundo plano, fica a espera que
0s problemas se resolvam, e procura passar a responsabilidade de resolugéo de problemas para

0s outros.

No fundo, de acordo com os autores, uma orientacao positiva do problema e a resolucéo
de problemas racional sdo dimensdes construtivas que contribuem para resultados positivos de
resolucdo de problemas, enquanto a orientacdo negativa do problema, o estilo
impulsivo/descuidado e o estilo evitante sdo dimensdes disfuncionais que por sua vez poderao

contribuir para a obtencdo de resultados negativos (Morera et al., 2003).

De acordo com Pretz, Naples, e Sternberg (2003), a resolucgdo de problemas é um ciclo
composto por sete etapas que precisam de ser concretizadas para solucionar o problema,
nomeadamente: reconhecimento ou identificacdo do problema, definicdo e representacéo
mental do problema, desenvolvimento de uma estratégia de resolucdo, organizacdo do
conhecimento acerca do problema, designacdo de recursos mentais e fisicos para resolver o
problema, monitorizagdo do progresso em direcéo a finalidade e por fim, avaliagdo da solucéo
com exatiddo. De salientar que Candeias (2005), ao criar a Prova Cognitiva de Inteligéncia
Social (PCIS), baseou-se nas etapas de resolucdo de problemas supramencionadas para
monitorizar a habilidade de resolucéo de problemas sociais cuja prova avalia.

Em suma, a resolucdo de problemas sociais é fundamental para o ajustamento
psicolégico, pois influencia o funcionamento adaptativo, essencialmente nas mais diversas
situacOes de stress (Morera, Maydeu-Olivares, Nygren, White, Fernandez, & Skewes, 2006).

Enfatizando a fase da adolescéncia, nesta fase as relagdes interpessoais sdo muitas vezes
complexas e imprevisiveis, tendo em conta que esta € uma etapa de desenvolvimento em que
os individuos procuram compreender como cultivar relacdes, fundamentais para a felicidade e
para 0 bem-estar geral. Tendo em conta tamanha complexidade, a resolugdo de problemas
sociais fornece um modelo de trabalho fundamental para lidar com as habilidades necessarias
para a compreensdo das complexidades dessas relagdes e para desenvolver as competéncias

sociais necessarias para um desenvolvimento saudavel do adolescente (McFillin, 2009).
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2. Revisdo de estudos sobre a Resolu¢do de Problemas Sociais

Paralelamente ao que foi feito no capitulo referente a IE, apo6s definicdo e apresentacao
do principal modelo explicativo da resolucédo de problemas sociais foi realizada uma pequena
revisdo tedrica de estudos que verificam a relacdo existente entre a competéncia
supramencionada e algumas das varidveis que serdo abordadas no estudo empirico,

nomeadamente o género, a idade e 0 sucesso académico.

No que diz respeito a variavel género, enquanto por um lado existem autores que nao
encontraram diferencas significativas na sua relagdo com a resolucdo de problemas sociais
(D’Zurilla et al., 1998), outros autores encontraram diferencas estatisticamente significativas a
favor das raparigas (Carvalho, 2011; Peixoto, 2013).

Em relacdo a idade, por exemplo, em concordancia com alguns estudos no ambito da
IE, vérios sdo aos autores que concluem que geralmente o desempenho na resolucdo de
problemas sociais aumenta na idade adulta (D’Zurilla et al., 1998). Outro estudo realizado em
Portugal com a PCIS, ao avaliar a resolucdo de problemas sociais e a sua relacdo com a idade,
confirmou a existéncia de diferencas estatisticamente significativas a favor dos alunos mais
velhos (Carvalho, 2011). Também Peixoto (2013), ao realizar um estudo com a mesma prova,
verificou que existem diferencas significativas a favor dos alunos mais velhos (>= 15 anos de
idade), sendo que estes alunos obtiveram valores superiores na resolucdo de problemas sociais
qguando comparados com alunos com idades iguais ou inferiores aos 14 anos.

No que diz respeito a resolucdo de problemas sociais e sua relagdo com o meio
académico, um estudo levado a cabo por Rodriguez-Fornells e Maydeu-Olivares (2000), revela
a evidéncia de que a resolucdo de problemas sociais é um preditor consistente, embora com
correlagcbes moderadas, do desempenho académico dos alunos. Outro estudo, levado a cabo por
Salami e Aremu (2006), concluiu que a resolucdo de problemas sociais esta significativamente
correlacionada com o comportamento dos adolescentes perante o estudo, pelo que,
consequentemente, segundo estes autores estd associada ao sucesso académico, pois bons
habitos de estudo sdo importantes e necessarios para o sucesso no funcionamento académico
dos individuos. Ao encontro disto, conclusbes de Elliott, Godshall, Shrout e Witty (1990),
indicam que o0s habitos de estudo mais eficazes eram carateristicos dos alunos com elevados

niveis de sucesso escolar, e também uma caracteristica mais comum nas mulheres. Ainda de
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acordo com um estudo realizado por Baker (2003), os autores sugerem que a capacidade de
resolugdo de problemas sociais de fato parece ser um preditor importante no desempenho

académico dos alunos.
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Il. ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo IV: Metodologia
Para esta investigagdo utilizou-se a abordagem quantitativa, adotando a natureza de
estudo exploratdrio, cujo principal objetivo assenta na procura de uma maior familiaridade com
um dado problema de modo a torna-lo mais explicito (Gil, 2007, citado por Silveira & Cordova,
2009).

1. Objetivo da Investigacao
O objetivo desta investigacdo foi estudar o que influencia a IE e a capacidade de
resolugdo de problemas sociais na adolescéncia, sobretudo em contexto escolar, bem como

verificar a relacdo que se pode estabelecer entre estas competéncias.

2. Objetivos Especificos
1. Descrever a influéncia que as variaveis sexo e idade tém na IE e na capacidade de

resolugéo de problemas sociais.

2. Saber se a IE e a capacidade de resolucdo de problemas sociais variam consoante o

sucesso escolar, o tipo de ensino e a retengao.

3. Explorar se existe relacdo entre a IE e a capacidade de resolugéo de problemas sociais

e se de algum modo esta a pode predizer.

3. Questdes de Investigacao
Q1: Existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Resolucdo de

Problemas Sociais consoante o género.

Q2: Existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Resolucdo de

Problemas sociais consoante a idade.

Q3: Existe relacdo entre a Inteligéncia Emocional e a Resolucdo de Problemas Sociais

e 0 sucesso académico dos alunos.

Q4: Existem diferencas significativas ao nivel da Inteligéncia Emocional e da Resolucéo
de Problemas Sociais, entre os alunos que ja tiveram retencéo escolar, e 0s que nunca

tiveram.
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Q5: Existem diferengas significativas entre os niveis de Inteligéncia Emocional e
Resolucdo de Problemas Sociais dos alunos do ensino regular comparativamente com

os alunos de PCA.

Q6: Existe relacdo entre o nivel de Inteligéncia Emocional dos alunos e a Resolucao de

Problemas Sociais.
Q7: A Inteligéncia Emocional prediz o indice de Resolucdo de Problemas.

4. Hipoteses de investigacao
H1: As raparigas diferem dos rapazes no que diz respeito a Inteligéncia Emocional e a

Resolucéo de Problemas Sociais.

H2: Os pré-adolescentes (11-13 anos) diferem dos adolescentes (>13 anos) no que diz

respeito a Inteligéncia Emocional e a Resolucdo de Problemas Sociais.

H3: A Inteligéncia Emocional e a Resolucdo de Problemas Sociais estdo associadas ao

sucesso académico dos alunos.

H4: Os alunos que nao tém retencgdes escolares diferem dos alunos que ja foram retidos

no que diz respeito a Inteligéncia Emocional e a Resolu¢do de Problemas Sociais.

H5: Os alunos que frequentam o ensino regular diferem dos alunos que frequentam os
Percursos Curriculares Alternativos em termos de Inteligéncia Emocional e de

Resolucdo de Problemas Sociais.
H6: A Inteligéncia Emocional esta associada a Resolucdo de Problemas Sociais.

H7: A Inteligéncia Emocional explica a variancia dos resultados do indice de Resolugo

de Problemas.

5. Amostra
A amostra é composta por 83 adolescentes de 6 turmas de uma escola da Regido
Auténoma da Madeira, contemplando individuos com idades compreendidas entre os 11 e 0s
18 anos (M=13.58 e DP=1.80), sendo que dividiu-se a amostra em dois grupos, nomeadamente
0s pré-adolescentes, com 41 alunos com idades compreendidas entre os 11 e os 13, e 0sS
adolescentes, compreendendo os alunos com 14 ou mais anos. Esta divisdo em dois grupos de
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idades baseou-se na posicdo de Saarni (2000) sobre o desenvolvimento da competéncia
emocional. A amostra engloba alunos de ambos os sexos (Feminino = 49,4%; Masculino =
50.6%), a frequentarem o ensino regular (2 turmas do 2° e 3° ciclo) e o ensino PCA (4 turmas

do 2° e 3° ciclo).

Tabela 1.

Descricdo da amostra

Variavel F %

Género Feminino 41 49.4
Masculino 42 50.6

Ano Escolar 2°ciclo 33 39.8
3°ciclo 50 60.2

Tipo de ensino Regular 40 48.2
PCA 43 51.8

6. Instrumentos

Os instrumentos utilizados para a recolha de informagé&o foram selecionados de acordo
com as variaveis em estudo, sendo eles um Questionario Sécio-Demogréafico e Educativo, o
Emotional Quotient inventory (EQ-i: YV (Youth Version)), a Multifactor Emotional
Intelligence Scale (MEIS) e a Prova Cognitiva de Inteligéncia Social (PCIS).

Relativamente ao Questionario Socio-Demografico e Educativo, este tinha como
objetivo levantar os dados pessoais de identificacdo dos adolescentes, assim como alguns dados
académicos. De ressalvar que o sucesso académico global foi calculado através da média das
notas de todas as disciplinas lecionadas no 1°Periodo escolar do ano letivo 2013/2014, sendo
gue também sdo explorados mais especificamente o sucesso nas disciplinas de Portugués,
Matematica, Educacédo Fisica, Inglés, Ciéncias da Natureza e Educacdo Visual, por serem as

disciplinas com o maior nimero de discentes.

O Emotional quotient inventory (EQ-i: YV) de Bar-On (adaptado por Candeias &
Rebocho, 2007), incluido nos testes de auto-avaliacdo dos modelos mistos, tem como objetivo
avaliar o comportamento de forma a estimar a Inteligéncia Social e Emocional dos individuos
em escalas denominadas por Adaptabilidade, Intrapessoal, Interpessoal, Gestdo de Humor e
Gestéo do Stress. A escala Adaptabilidade, por sua vez, avalia competéncias que incluem a

responsabilidade, a flexibilidade e a resolucdo de problemas; a escala Intrapessoal,
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competéncias como 0 autoconceito, a autoconsciéncia emocional, a assertividade, a
independéncia e a autoatualizacdo; a escala Interpessoal, avalia competéncias como a empatia,
a responsabilidade sociais e as relacdes interpessoais; a escala Gestdo de Humor, esta associada
a competéncias relacionadas com o otimismo e a felicidade; e por fim, a escala Gestéo do Stress,

associada ao controlo de impulsos e a tolerancia ao stress (Candeias et al., 2013).

A escala inclui 60 itens compostos por frases curtas, cujas respostas agrupam-se numa
escala do tipo likert (desde nunca até sempre, pontuadas de 1 a 4) (Candeias & Rebocho, 2007).

Foi calculado o coeficiente de Cronbach para determinar a fiabilidade das escalas. Os
resultados indicam que as escalas apresentam niveis adequados de fiabilidade. (ver tabela 2) O
item 52 (“Nao tenho dias maus”) foi excluido pois diminuia a fiabilidade da escala, fato que se

justifica provavelmente pela dificuldade em compreender e interpretar o item.

Tabela 2.

Alfa de Cronbach para a EQ-i: YV

Escala N° de itens Alfa de Cronbach
Adaptabilidade 24 .82
Intrapessoal 14 .83
Interpessoal 14 75
Humor Geral 11 .67
Gestdo do Stress 12 .63
Bar-On Total 59 .83

A Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS) (Mayer et al., 1999 adaptado por
Franco, 2003), por sua vez, incluida nos testes de habilidades, € um teste composto por 12
tarefas divididas em quatro escalas de habilidades, e estas escalas por sua vez s&o compostos
por testes. A escala Identificacdo engloba a capacidade para perceber e identificar o contetdo
emocional de uma variedade de estimulos, e inclui os testes Caras, Desenhos e Historias. A
escala Uso refere-se a capacidade para usar as emoc6es de acordo com a percecdo e a cognicéo,
e de comparar emoc0es, sensacOes e pensamentos. Este ramo inclui os testes Sinestesias e
Tendéncias. A terceira escala, denominado por Compreensao, € caraterizada por englobar a
capacidade do individuo para compreender as emoc0es e de fazer raciocinios sobre ela, e inclui
0s testes Composicdo, Progressdo, Transicdo e Relatividade. Por fim, a escala Gestdo diz

respeito a capacidade para o uso das emocGes para auxiliar na tomada de deciséo e na resolucao
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de problemas. Nesta escala estdo incluidos os testes denominados por Gestdo das emogdes em
si, e Gestdo das emogdes nos outros (Franco, 2003).

Para a realizacdo deste estudo foram feitas alteragfes ao instrumento, sendo que os testes
Histdrias, Sinestesias, Composic¢éo e Progresséo foram excluidos. A deciséo de exclusdo destes
quatro testes deve-se essencialmente a dimensdo do instrumento, pois acompanhado por mais
dois instrumentos de avaliagéo, iria tornar os momentos de aplicagdo muito exaustivos.
Decidiu-se entdo tirar um teste da escala Identificacdo, um teste da escala Uso, e dois testes da
escala Compreensdo. Estas modificagOes alteraram a solugdo fatorial, sendo que foram
encontrados trés fatores que explicam 59.67% da variancia total: o fator 1 formado pelos testes
Gestdo em si, Gestdo nos outros, Progressdes, Transicdes e Relatividade; o fator 2 formado
pelos testes Caras e Desenhos; e o fator 3 formado pelos testes Tendéncias e Composic¢des. No
entanto, uma vez feitas analises de fidelidade destes fatores encontramos que o fator 3
apresentava valores inferiores aos minimamente aceitaveis (Alfa de Cronbach < .50). Sendo
assim foi realizada novamente andlise fatorial retirando os testes Tendéncias e Composicdes.
Os resultados da analise fatorial indicam que uma vez retirados estes testes, a variancia total
explicada ndo altera significativamente (57.89%). O teste de Kaiser-Meyer-Olkin (.73) e o teste
de Bartlett (p<.001) mostram que a matriz de correlacdes destes testes tem condi¢des razoaveis
para ser aplicada uma analise fatorial. Depois de uma rotacdo oblimin direto, presume-se que
as dimensdes que compdem este teste de habilidades estdo relacionadas, sedo que a solugéo
fatorial esta formada por dois fatores sintetizados na tabela 3.

Roberts (2001, citado por Franco, 2003) admite que as solucdes fatoriais da IE podem
ter uma, duas, trés ou quatro dimensdes. Neste estudo dois fatores aparecem claramente
definidos, podendo ser identificadas as escalas de Gestdo e Compreensdo no fator 1, e o ramo
Identificagdo no fator 2. Assim, a partir dos resultados desta analise fatorial, constituiram-se
duas variaveis: 1) Identificacdo das emocdes e 2) Compreensao e Gestdo das Emocdes.
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Tabela 3.

Alfa de Cronbach e Solucéo Fatorial obtida para a MEIS

Fator 1 Fator 2
Subtestes Peso Variancia Alfade Subtestes  Peso Variancia Alfade
explicada  Cronbach explicada  Cronbach

Gestdo em si .84 41.41 78 (73 Caras .90 16.48 .91 (96
itens) itens)

Gestdo nos a7 Desenhos .86

outros

Transicoes .58

Progressdes .55

Relatividade .55

Na tabela 3 também é apresentado o Alfa de Cronbach de cada um dos ramos
acompanhado pelo nimero de itens obtidos neste estudo. Os resultados indicam que os testes

apresentam bons indices de fidelidade.

Por fim, a Prova Cognitiva de Inteligéncia Social (PCIS), instrumento criado em
Portugal por Candeias (2006), tem por objetivo avaliar a Inteligéncia Social enquanto uma
habilidade na resolucdo de problemas de cariz social. A prova avalia o individuo em trés
dominios, nomeadamente o processual, o estrutural e o atitudinal. No dominio processual,
constituida pela escala Processo, foi selecionado uma série de procedimentos que permitiram
analisar os processos cognitivos de resolucdo de problemas interpessoais, bem como os seus
componentes de performance; o dominio estrutural, pretende analisar os contetdos das
estratégias de negociacdo e de resolucdo de problemas interpessoais, sendo que nestas duas
vertentes as respostas sdo pontuadas com 0, 1, 2 e 3 de acordo com a sua exatiddo e
generalizacdo, sendo constituida pela escala Conteddo. A soma das escalas do dominio
processual (escala Processo) e do dominio estrutural (escala Contetido) representam o indice

de Resolucédo de Problemas (IRP).

Quanto ao dominio atitudinal, que permite “(...) caraterizar os niveis de motivagao,
interesse e autoconfianca que orientam o individuo durante a realizagdo do problema”
(Candeias, 2006, p.2), este é avaliado de acordo com uma escala do tipo likert (de 1 a 5,
considerando-se nenhum e bastante, respetivamente, e é composta pelas escalas Autoconfianca

e Interesse, e Familiaridade.
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Foi calculado o coeficiente de Cronbach para determinar a fiabilidade das escalas da
PCIS. Os resultados indicam que as escalas apresentam niveis adequados de fiabilidade, com

excecao da subescala Familiaridade, que apresenta niveis baixos mas minimamente aceitaveis.

Tabela 4.

Alfa de Cronbach para as escalas da PCIS

Escala N° de itens Alfa de Cronbach
Processo 12 .80
Conteldo 12 a7
iRP 24 .89
Autoconfianca e Interesse 6 .67
Familiaridade 3 .50

7. Procedimentos
Numa primeira fase, entregou-se um pedido de autorizacdo formal na Direcao Executiva

da escola (ver Anexo 1), e mandou-se um pedido de autorizacao para a DRE.

Posteriormente, contactou-se alguns Diretores de turma da Escola a fim de explicar o
objetivo e a pertinéncia desta investigacdo. Com a ajuda de um Diretor de turma, selecionaram-
se as turmas e informou-se 0s respetivos professores dos objetivos e condi¢Ges do estudo, sendo
que estes ficaram responsaveis por ver o horario mais adequado para a aplicacdo dos

instrumentos, que se realizou em duas fases com cada turma.

Uma vez concedidas as autorizacGes e selecionadas as turmas, foram enviados 0s
consentimentos informados para os Encarregados de Educacdo (Anexo 2), para que estes

tomassem conhecimento e autorizassem a participacdo dos seus educandos.
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Capitulo V: Apresentacdo dos Resultados

A anélise dos resultados terd inicio através da descricdo das variaveis em estudo (analise
descritiva), para posteriormente serem realizadas as andlises inferenciais que permitirdo

responder as hipoteses de investigacao.
Andlise descritiva
Inteligéncia emocional

Na tabela 5 sdo apresentados os valores médios obtidos pela amostra nos diferentes testes
de IE, nomeadamente o teste de IE percebida e o teste de habilidades. Relativamente aos testes
de IE percebida, na escala de adaptabilidade os alunos obtiveram uma média de 65.51; na escala
Intrapessoal, 44.79; na escala Interpessoal 45.32; na escala Gestao de Humor, 25.85; na escala
Gestdo de Stress, 33.11; e por fim na IE Geral obtiveram 165.88. No que diz respeito ao teste

de habilidades, na escala Identificacdo obtiveram 0.32, e na escala Compreensao/Gestao 0.17.

Os resultados do teste de Kolmogorov-Smirnov indicam que as escalas do teste da EQ-i:
YV apresentam uma distribuicdo normal. A escala Compreensdo/Gestdo da MEIS também
apresenta uma distribuicdo normal de acordo com este teste, no entanto na escala Identificagdo
os resultados indicam que a sua distribui¢do ndo é normal. No entanto, em amostras superiores
a 30 participantes, este instrumento tende a sobrestimar qualquer pequeno desvio a distribuicdo
normal, pelo que Field (2011) recomenda observar os valores de curtose e de assimetria. Ao
verificar os valores de curtose (-0.629) e assimetria (-0.523) da escala ldentificacéo,
encontramos valores absolutos inferiores a 1, pelo que é possivel considerar que a escala ndo
se desvia muito da distribuicdo normal. Sendo assim, nas analises inferenciais com estas escalas

serdo utilizados testes paramétricos.
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Tabela 5.

Estatistica descritiva e Testes de Normalidade das notas brutas das escalas de IE

Teste Escalas Média Desvio Minimo Maximo K-S
Padréo

EQ-i: YV  Adaptabilidade 65.51 9.05 47 84 .066
Intrapessoal 44.79 6.88 23 56 071
Interpessoal 45.32 571 31 54 .090
Gestdo de Humor 25.85 4.78 17 39 .068
Gestdo de Stress 33.11 4.89 19 44 .085
Inteligdncia  Emocional 165.88 17.02 132 207 .067
Geral

MEIS Identificacdo 0.32 0.06 0.18 0.43 J112*
Compreensdo/Gestéo 0.17 0.03 0.11 0.24 .089

Nota. n=83; K-S= Estatistica do Teste de Normalidade Kolmogorov-Smirnov.

*p<.050; **p<.010
Resolucéo de Problemas Sociais

Os valores médios obtidos pela amostra no teste de Resolucdo de Problemas Sociais sdo
apresentados na tabela 6. Os alunos obtiveram na escala Processo a média de 8.64; na escala
Conteldo, 8.05; na escala IRP 16.69; na escala Autoconfianca e Interesse, 17.85; e por fim na

escala Familiaridade 2.15.

As escalas de Processo e Autoconfianga apresentam distribuicdo normal, enquanto as
escalas de Contetdo e Familiaridade, segundo o teste de Kolmogorov-Smirnov, apresentam
uma distribuicao diferente a normal. No entanto, os valores de curtose (-0.512 para Conteldo,
-0.59 para o IRP e 0.036 para Familiaridade) e de assimetria (0.475 para Contetdo, 0.48 para o
IRP e 0.252 para Familiaridade) indicam que a distribuicdo dos valores ndo se desvia muito da

distribuicdo normal. Assim, serdo utilizados testes paramétricos na analise destas escalas.

37



Tabela 6.

Estatistica descritiva e Testes de normalidade das notas brutas das escalas de habilidades de Resolucéo de

Problemas Sociais

Teste Escalas Média Minimo Maéaximo K-S
Padréo

PCIS Processo? 8.64 4.60 0 19 .097
Contelido? 8.05 4.63 0 20 141**
IRP 16.69 9.03 1 38 A11*
Auto-confiangaP 17.85 3.42 6 25 102
e Interesse
Familiaridade® 2.15 1.27 0 6 181**

Nota. n*=83; n°=73; n°=25; K-S= Estatistica do Teste de Normalidade Kolmogorov-Smirnov.

*p<.050; **p<.010

Andlise inferencial

Feitas as analises descritivas, foram realizadas as analises inferenciais que permitiram

confirmar ou infirmar as hipdteses de investigacdo supramencionadas.

Diferencas ao nivel da IE e da Resolugdo de Problemas Sociais em fungéo do

género

Para tal foram utilizados os testes T-Student (t).

Tabela 7.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel do EQ-i: YV, consoante o0 género

Escala Género Média DesvioPadrdao T

Adaptabilidade  Feminino 64.80 8.48 -0.69 489
Masculino 66.19 9.63

Intrapessoal Feminino 43.15 6.94 -2.21 .030
Masculino 46.40 6.51

Interpessoal Feminino 46.85 5.44 2.48 .015
Masculino 43.83 5.63

Gestao de Feminino 24.29 411 -3.09 .003

Humor
Masculino 27.38 4.93

Gestdo de Stress  Feminino 33.41 5.68 0.56 576
Masculino 32.81 4.03

EQ-i: YV Feminino 164.78 17.30 -0.58 .564
Masculino 166.95 16.87

Nota. Neminino=41; Nmasculino=42.
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Na tabela 7 s&o apresentados os resultados dos testes de t-student relacionados com a

escala de IE percebida. Os resultados indicam que existem diferencas significativas entre os

rapazes e as raparigas ao nivel da escala Intrapessoal (t(81)=-2.21, p=.030), Interpessoal
(t(81)=2.48, p=.015) e Gestao de Humor (t(81)=-3.09, p=.003).

Os rapazes consideram-se mais competentes do que as raparigas nas competéncias

intrapessoais e na gestdo de humor, enquanto as raparigas consideram-se melhores nas

competéncias interpessoais.

Tabela 8.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel da MEIS, consoante o género

Escala Género Média Desvio
Padréo
ldentificacéo Feminino 0.35 0.06 2.76 .007
Masculino 0.31 0.05
Compreenséo/Gestao Feminino 0.18 0.03 1.48 142
Masculino 0.17 0.03

Nota. Neminino=41; Nmasculino=42.

Os resultados da tabela 8 indicam que existem diferencas significativas ao nivel da

Identificacdo (t(81)=2.76, p=.007). Isto significa que as raparigas apresentam uma maior

capacidade de identificagdo das emogdes, comparativamente com 0s rapazes.

Tabela 9.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel da PCIS, consoante o género

Escala Género N Média Desvio T
Padréo
Processo Feminino 41 9.39 5.04 1.48 143
Masculino 42 7.90 4.06
Contetdo Feminino 41 9.41 4.98 2.75° .007
Masculino 42 6.71 3.88
IRP Feminino 41 18.80 9.81 2.16 .034
Masculino 42 14.62 7.77
Auto-confianca e Feminino 38 18.45 2.82 1.57 120
Interesse Masculino 35 17.20 3.90
Familiaridade Feminino 38 2.16 1.24 0.06 .949
Masculino 36 2.14 1.31

Nota. a=variancias iguais ndo assumidas

Os resultados da tabela 9, por sua vez, indicam que existem diferencas significativas ao

nivel do Conteldo (t(75.60)=2.75, p=.007), querendo isto dizer que as raparigas apresentam

uma maior capacidade de organizacdo dos contetdos cognitivos envolvidos na resolugédo de
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problemas sociais, quando comparadas com os rapazes. Na escala IRP também encontram-se

diferengas significativas entre os géneros (t(81)=2.16, p=.034), o que significa que as raparigas

apresentam niveis superiores no IRP.

Diferencas ao nivel da IE e da Resolucéo de Problemas Sociais em funcéo da idade

Consoante a idade dos alunos, os grupos foram divididos em: Pré-adolescentes, que

contempla idades entre os 11 e os 13 anos; e Adolescentes, que contempla os alunos com 14

anos ou mais. Para tal, utilizou-se os testes T-Student.

Tabela 10.

Testes de T-Student para diferengas ao nivel do EQ-i: YV, consoante a idade

Escala Idades Média Desvio Padrdo T
Adaptabilidade  Pré- 66.12 8.64 0.61 544
Adolescentes
Adolescentes 64.90 9.50
Intrapessoal Pré- 45.46 6.84 0.87 .386
Adolescentes
Adolescentes 44.14 6.94 1.22 .225
Interpessoal Pré- 46.10 5.47
Adolescentes
Adolescentes 44 57 5.90 -0.192 .853
Gestéo de Pré- 25.76 4.08
Humor Adolescentes
Adolescentes 25.95 5.43
Gestdo de Stress  Pré- 34.39 4.80 2.43 .017
Adolescentes
Adolescentes 31.86 471
EQ-i: YV Pré- 168.51 17.36 1.40 .165
Adolescentes
Adolescentes 163.31 16.47

Nota. Npré-adolescentes=41; Nadolescentes=42; a=varidncias iguais ndo assumidas

Os resultados da tabela 10 indicam que existem diferengas significativas ao nivel da

Gestdo de Stress (t(81)=2.43, p=.017), indicando que os pré-adolescentes consideram-se com

mais competéncias de gestao do stress do que os adolescentes.
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Tabela 11.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel da MEIS, consoante a idade

Escala Idade Média Desvio T (81) P
Padréao

Identificacdo Pré- 0.34 0.06 2.01 .048
Adolescentes
Adolescentes 0.31 0.07

Compreenséo/Gestdo Pré- 0.18 0.03 2.37 .020
Adolescentes
Adolescentes 0.17 0.03

Nota. Nprs-adolescentes=41; Nadolescentes=42.

Relativamente a MEIS e sua relacdo com a idade, os resultados da tabela 11 indicam
que existem diferencas significativas em ambas as escalas de habilidades de IE. Na escala de
Identificacdo (t(81)=2.01, p=.048) e na escala Compreenséo/Gestdo (t(81)=2.37, p=.020), 0s
pré-adolescentes apresentam mais competéncias de IE em relagdo aos adolescentes.

Tabela 12.

Testes de T-Student para diferencgas ao nivel da PCIS, consoante a idade

Escala Idade N Média Desvio T P
Padréo
Processo Pré- 41 10.29 4.31 3.44 .001
Adolescentes
Adolescentes 42 7.02 4.34
Contetdo Pré- 41 9.58 4.59 3.14 .002
Adolescentes
Adolescentes 42 6.55 4.21
IRP Pré- 41 19.88 8.71 3.38 .001
adolescentes
Adolescentes 42 13.57 8.30
Auto-confianga e Pré- 35 18.37 3.29 1.26 213
Interesse Adolescentes
Adolescentes 38 17.37 3.51
Familiaridade Pré- 36 2.00 1.22 -0.98 .330
Adolescentes
Adolescentes 38 2.29 1.31

Os resultados da tabela 12 indicam que existem diferencas significativas entre os pre-
adolescentes e 0s adolescentes nas escalas Processo (t(81)=3.44, p=.001), na escala Contetido
(t(81)=3.14, p=.002), e na escala IRP (t(81)=3.38, p=.001), informando que os pré adolescentes
tém maior capacidade de avaliar os componentes e meta-componentes envolvidos no processo
cognitivo de resolucdo de situagdes sociais, e maior capacidade de organizacdo dos conteudos

cognitivos envolvidos nas situa¢es supramencionadas, e portanto, maior IRP.
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Relacéo entre a Inteligéncia Emocional e a Resolucdo de Problemas Socias e 0

Sucesso académico
Para tal foi utilizado o coeficiente de correlacdo de Pearson (r)

Tabela 13.

Coeficientes de correlacdo de Pearson entre o sucesso académico e as escalas de IE percebida.

Portugués Matematica Educagdo Inglés Ciéncias Educacdo Média

n=81 n=81 Fisica n=79 da Visual das notas
n=72 Natureza n=50 n=83
n=52
Adaptabilidade .16 .26* 24* .20 .16 37** 31**
Intrapessoal 14 .36** 34> .03 .18 50** 29**
Interpessoal A0 .25% 18 16 .20 .06 31**
Gestao de .20 .08 .20 14 .08 .34* 14
Humor
Gestao de .18 .25* 15 A3 19 .29* 21
Stress
Bar-On Total .18 32** .29* .16 19 A1** 43%*

*p<.050; **p<.010

Na tabela 13 observam-se coeficientes de correlacdo significativos entre a escala de
Adaptabilidade e 0 Sucesso Académico global (r=.31, p=.004). De uma forma mais especifica,
observaram-se correlacdes com o sucesso académico nas disciplinas de Matematica (r=.26,
p=.017), Educacdo Fisica (r=.24, p=.039) e Educacao Visual (r=.37, p=.008), o que significa
que quanto maior € a capacidade de adaptabilidade, maior € o Sucesso académico global nas
disciplinas mencionadas. Também na escala Intrapessoal se observam correlacdes
significativas com o Sucesso académico global (r=.29, p=.009). Mais especificamente,
observaram-se correlacdes com o sucesso académico nas disciplinas de Matematica (r=.36,
p=.001), Educacdo Fisica (r=.34, p=.004) e Educacao Visual (r=.50, p<.001), o que quer dizer
que quanto maiores sdo as capacidades de relacionamento intrapessoal, maior € 0 Sucesso

Académico global nas disciplinas anteriormente mencionadas.

Na escala Interpessoal observa-se uma correlagdo significativa com o0 Sucesso
académico global (r=.31, p=.005). Também na disciplina de Matematica (r=.29, p=.009) se

encontra uma correlagdo positiva com esta escala. Estes resultados indicam que quanto mais
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elevadas forem as capacidades interpessoais, maior € o Sucesso académico global e na
disciplina de Matematica.

Na escala Gestdo de Humor encontra-se uma correlagdo significativa apenas com a
disciplina de Educacdo Visual (r=.34, p=.015). Estes resultados indicam que quanto maior a

facilidade em gerir o humor, maior € o sucesso nesta disciplina.

Na escala Gestdo de Stress, por sua vez, foram encontradas correlagdes positivas
significativas com a Matematica (r=.25, p=.025) e com a Educacédo Visual (r=.29, p=.040),
indicando que quanto maior é a capacidade de gerir o stress, melhores séo as notas a Matematica
e a Educacéo Visual.

A Escala geral de IE percebida (Bar-On Total) esta correlacionada positivamente com
0 Sucesso Académico Global (r=.33, p=.002), e mais especificamente com a Matematica
(r=.32, p=.003), com Educacéo Fisica (r=.29, p=.014) e com Educacdo Visual (r=.41, p=.003).

Tabela 14.

Coeficientes de correlagao de Pearson entre o sucesso académico e as escalas de habilidades de IE

Portugués Matematica Educacdo Inglés Ciéncias Educacdo Média

n=81 n=81 Fisica n=79 da Visual das
n=72 Natureza n=50 notas
n=52 n=83
Identificacao .00 .09 -.03 15 21 -13 A3
Compreensdo/Gestao .06 .06 .01 31 30** -.27 27*

*p<.050; **p<.010

Como é possivel constatar através da tabela 14, foram encontradas correlagdes positivas
significativas entre as escalas Compreensdo/Gestdo das emocdes e 0 Sucesso Académico
Global (r=.27, p=.014). Foram igualmente encontradas correlaces com as notas obtidas na

disciplina de Inglés (r=.31, p=.005), e de Ciéncias da Natureza (r=.30, p=.029).
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Tabela 15.

Coeficientes de correlacdo de Pearson entre o sucesso académico e as escalas de habilidades de Resolucao de
Problemas Sociais

Portugués Matematica Educagdo Inglés Ciéncias Educacdo Média

Fisica da Visual das

Natureza notas

Processo R .09 .18 10 .25* A0** .19 31**
N 81 81 72 79 52 50 83

Contelido R .06 .18 .06 24* AT** A2 33**
N 81 81 72 79 52 50 83

IRP R .08 .18 .08 .25% 45%* .16 33**
N 81 81 72 79 52 50 83
Auto-confianga R -17 -.15 -.30* .00 -.20 -.04 -.15
e Interesse N 71 71 64 69 46 46 73
Familiaridade R -.23 -.18 -.09 -12 =17 -.15 -.15
N 72 72 64 70 a7 46 74

*p<.050; **p<.010

Os resultados apresentados na tabela 15 indicam que existe uma correlacdo entre a
escala de Processo e 0 Sucesso académico global (r=.31, p=.004), e as disciplinas de Inglés
(r=.25, p=.025) e de Ciéncias da Natureza (r=.40, p=.003). A escala de Conteldo esta
igualmente correlacionada positivamente com o Sucesso académico global (r=.33, p=.002) e
com as disciplinas de Inglés (r=.24, p=.030) e de Ciéncias da Natureza (r=.47, p<.001). Estes
resultados revelam que quanto maior é a capacidade de avaliar os componentes e meta-
componentes envolvidos no processo cognitivo de resolugdo de situacbes sociais, e a
organizacdo dos contetdos cognitivos envolvidos nas situacdes supramencionadas, maior é o

Sucesso global dos alunos nestas disciplinas.

O IRP esta correlacionado com as notas de Inglés (r=.25, p=.024), de Ciéncias das
Natureza (r=.45, p=.001) e com o Sucesso académico global (r=.33, p=.002), indicando que

quanto maior o IRP, maior as notas nestas disciplinas bem como no Sucesso académico global.

A escala de Autoconfianca e Interesse estd correlacionada negativamente com a
disciplina de Educacéo Fisica (r=-.30, p=.016). Deste modo, os resultados indicam que quanto
maior € a Autoconfianca e o Interesse na realizacdo do teste, piores séo as notas na disciplina
mencionada. A escala de Familiaridade ndo esté correlacionada com o Sucesso académico em

geral.
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Diferencas ao nivel da IE e da Resolucdo de Problemas Sociais em funcédo da

retencao

Foram utilizados os testes T-Student (t).

Tabela 16.

Testes de T-Student para diferencas entre o grupo de alunos com e sem retengédo escolar, ao nivel do EQ-i: YV

Escala Retencéo Média Desvio Padrdo T

Adaptabilidade  Né&o 66.92 7.99 1.35 181
Sim 64.25 9.82

Intrapessoal Néo 45.95 6.60 1.45 152
Sim 43.77 7.04

Interpessoal Néo 46.72 5.35 2.14 .036
Sim 44.09 5.79

Gestdo de Né&o 25.85 3.95 -0.022 .987

Humor
Sim 25.86 5.46

Gestdo de Stress N&o 33.64 4.94 0.93 .354
Sim 32.64 4.86

Bar-On Total Néo 168.90 16.36 1.53 129
Sim 163.20 17.32

Nota. Nnxo retidos=39; Nretidos=44; a=variancias iguais ndo assumidas

Na tabela 16 séo apresentados os resultados dos testes de t-student relacionados com a

escala de IE percebida. Os resultados indicam que s6 existem diferencas significativas entre os

alunos que ja tiveram pelo menos uma retencdo escolar e 0s que nunca tiveram, ao nivel da

escala Interpessoal (t(81)=2.14, p=.036). Os alunos que nunca ficaram retidos apresentam mais

competéncias de relacionamento interpessoal em relacdo ao outro grupo de alunos.

Tabela 17.

Testes de T-Student para diferencas entre o grupo de alunos com e sem retencdo escolar, ao nivel da MEIS

Escala Retencéo Média Desvio T (81) P
Padréo
Identificacéo Néo 0.34 0.06 1.80 .076
Sim 0.32 0.06
Compreenséo/Gestao Né&o 0.19 0.03 3.96 <.001
Sim 0.16 0.03

Nota. Nnzo retidos=39; Nretidos=44-
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Os resultados da tabela 17 indicam que existem diferengas significativas ao nivel da

Compreensdo/Gestdo (t(81)=3.96, p<.001). Isto significa que o grupo de alunos que ja ficou

retido pela menos uma vez apresenta uma menor capacidade para compreender e gerir as

emogdes.

Tabela 18.

Testes de T-Student para diferencas entre o grupo de alunos com e sem retencéo escolar, ao nivel da PCIS

Escala Retencéo N Média Desvio
Padrdo

Processo Né&o 39 9.82 4.62 2.26 027
Sim 44 7.59 4.37

Contetdo Né&o 39 9.59 4.80 2.99 .004
Sim 44 6.68 4.07

IRP Né&o 39 19.41 9.16 2.68 .009
Sim 44 14.27 8.29

Auto-confianga e Né&o 35 18.63 3.42 1.90 .061

Interesse
Sim 38 17.13 3.30

Familiaridade Né&o 35 2.03 1.22 -0.77 444
Sim 39 2.26 1.31

Os resultados da tabela 18 indicam que existem diferencas significativas ao nivel do
Processo (t(81)=2.26, p=.027), do ConteGdo (t(81)=2.99, p=.004) e do IRP (t(81)=2.68,

p=.009). Isto significa que o grupo de alunos que ja ficou retido pela menos uma vez, apresenta

menores capacidades para avaliar os componentes e meta-componentes envolvidos no processo

cognitivo de resolucao de situagdes sociais, para organizar os contedos cognitivos envolvidos

nessas mesmas resolucdes e, consequentemente, maiores valores no IRP quando comparados

com o grupo de alunos que nunca ficou retido.
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Diferencas ao nivel da IE e da Resolucéo de Problemas Sociais em func¢éo do tipo

de ensino

Foram utilizados os testes T-Student (t).

Tabela 19.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel do EQ-i: YV, segundo o tipo de ensino

Escala Tipo de ensino  Média Desvio Padrdo T

Adaptabilidade  Regular 66.70 7.99 1.16 .249
PCA 64.39 9.91

Intrapessoal Regular 45.47 7.20 0.87 .389
PCA 44.16 6.60

Interpessoal Regular 47.95 5.22 2.57 .011
PCA 43.81 5.79

Gestao de Regular 25.42 3.83 -0.802 427

Humor
PCA 26.25 5.54

Gestdo de Stress  Regular 33.70 4.84 1.06 291
PCA 32.56 4.94

EQ-i: YV Total  Regular 168.20 16.90 1.20 .233
PCA 163.72 17.03

Nota. Nreguiar=40; Npea=43; a=variancias iguais ndo assumidas

Na tabela 19 séo apresentados os resultados dos testes de t-student relacionados com a

escala de IE percebida. Os resultados indicam que s6 existem diferencas significativas entre os

alunos a frequentar o ensino PCA e os alunos a frequentar o ensino Regular, ao nivel da escala

Interpessoal (t(81)=2.59, p=.011). Os alunos que frequentam o ensino regular apresentam

competéncias interpessoais mais elevadas em relacéo ao grupo de alunos que frequenta o ensino

PCA.

Tabela 20.

Testes de T-Student para diferengas ao nivel da MEIS, segundo o tipo de ensino

Escala Tipo de Média Desvio T (81)
ensino Padréo

Identificacao Regular 0.35 0.05 3.12 .002
PCA 0.31 0.06

Compreenséo/Gestao Regular 0.19 0.03 6.08 <.001
PCA 0.16 0.02

Nota. Nreguiar=40; Npea=43; a=variancias iguais ndo assumidas
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Os resultados da tabela 20 indicam que existem diferengas significativas ao nivel da
Identificacdo (t(81)=3.12, p=.002) e da Compreenséo/Gestdo (t(81)=6.08, p<.001), ou seja, 0
grupo de alunos que frequenta o ensino PCA apresenta uma menor capacidade de identificacéo,

compreensdo e gestdo das emoc¢des, comparativamente com o grupo de ensino regular.

Tabela 21.

Testes de T-Student para diferencas ao nivel da PCIS, segundo o tipo de ensino

Escala Tipo de N Média Desvio T P
ensino Padréo

Processo Regular 40 10.22 4.77 3.19 .002
PCA 43 7.16 3.94

Contelido Regular 40 10.07 4.80 4,172 <.001
PCA 43 6.16 3.60

IRP Regular 40 20.30 9.32 3.76% <.001
PCA 43 13.33 7.39

Autoconfianca e Regular 37 18.38 3.24 1.35 .182

Interesse
PCA 36 17.30 3.55

Familiaridade Regular 37 211 1.31 -0.27 .785
PCA 37 2.19 1.24

Nota. a=variancias iguais ndo assumidas

Os resultados da tabela 21 indicam que existem diferencas significativas ao nivel do
Processo (t(81)=3.19, p=.002), do Conteudo (t(72.20)=4.17, p<.001) e do IRP (t(74.31)=3.76,
p<.001) . Quer isto dizer que o grupo de alunos que frequenta o ensino PCA apresenta uma
menor capacidade de avaliar os componentes e meta-componentes envolvidos no processo
cognitivo de resolucdo de situacGes sociais, de organizar os conteudos cognitivos envolvidos
na resolucdo dessas situacdes, e, consequentemente, niveis inferiores no IRP quando

comparados com os alunos que frequentam o ensino regular.
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Relacéo entre a Inteligéncia emocional e a Resolucéo de Problemas Sociais

Para tal foi utilizado o coeficiente de correlagéo de Pearson (r).

Tabela 22.

Coeficientes de correlacé@o de Pearson entre os resultados da PCIS e do EQ-i: YV

Processo Contelido IRP Auto- Familiaridade
n=83 n=83 n= 83 confianca e n=74
Interesse
n=73
Adaptabilidade 12 A3 13 22 .03
Intrapessoal .00 -.03 -.01 14 -14
Interpessoal A2 24* 18 2T* .09
Gestéo de -.00 -.08 -.04 .16 .08
Humor
Gestao de 35%* 40** .39** .07 -15
Stress
Bar-On Total .20ms 23* 22% .28* .01

™ p<.100; *p<.050; **p<.010

Os resultados obtidos indicam que existe uma correlagdo positiva significativa entre a
escala Interpessoal e as escalas de Contetido (r=.24, p=.030) e Autoconfianca e Interesse (r=.27,
p=.024), o que significa que quanto maior a capacidade para as relacdes interpessoais, maior é
a capacidade de organizacdo dos conteidos cognitivos envolvidos na resolucdo de problemas e

maior é a Autoconfianca e Interesse demonstrados na realizacdo do teste.

Foram igualmente encontradas correlacGes positivas entre a escala Gestdo do Stress e
as escalas de Processo (r=.35, p=.001), Contetdo (r=.40, p<.001) e IRP (r=.39, p<.001). Quanto
maior a capacidade de gestdo do stress, maior € a capacidade de avaliar os componentes e meta-
componentes envolvidos no processo cognitivo de resolucao de situacdes sociais, € maior € a

organizacdo dos conteidos cognitivos envolvidos nessa resolucdo e, portanto, maior IRP.

Na escala Total também se encontraram correlagdes positivas com as escalas de
Conteudo (r=.23, p=.040), IRP (r=.22, p=.047), e Autoconfianca e Interesse (r=.28, p=.015), o
que significa que quanto maior for a IE percebida, maior a capacidade de organizacdo dos
contetdos cognitivos envolvidos na resolucdo de problemas sociais, maior o IRP e maior ¢ a

Autoconfiancga e Interesse demonstrados na realizacdo do teste.

N&o se observaram outras correlagdes entre o teste de habilidades de Resolucdo de

Problemas Sociais e o teste de IE percebida (ver tabela 22).
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Tabela 23.

Coeficientes de correlacé@o de Pearson entre os resultados da PCIS e da MEIS

Processo Conteldo IRP Auto- Familiaridade
n=83 n=83 n=83 confianca e n=74
Interesse
n=73
Identificacao A5** A46** A6** .08 -15
Compreenséo/Gestao AT H53** 51** 21 -.00

™ p<.100; *p<.050; **p<.010

Os resultados apresentados na tabela 23, referentes a relagcdo entre as habilidades de
Resolucdo de problemas sociais e as habilidade de IE, indicam que existe uma relagdo positiva
entre a escala Identificacdo e as escalas Processo (r=.45, p<.001) , Conteudo (r=.46, p<.001) e
IRP (r=.46, p<.001).

A escala de Compreensdo/Gestdo esta correlacionada positivamente com as escalas
Processo (r=.47, p<.001), Conteudo (r=.53, p<.001) e IRP (r=.51, p<.001).

Neste sentido, quanto maior é a capacidade de identificacdo, compreensdo e gestao,
maior é a capacidade de avaliar os componentes envolvidos na resolucao de problemas sociais

e na organizacao e execucao de diferentes estratégias.
Preditores do Indice de Resolucéo de Problemas

Para verificar os preditores do IRP foi utilizada uma Regressdo Mdltipla Hierarquica
Linear. Num primeiro modelo foram incluidas as variaveis s6ciodemogréaficas género e tipo de
ensino. De salientar que as variaveis idade e retencdo escolar ndo foram incluidas pois
apresentavam altas correlacfes entre elas e com o tipo de ensino. O modelo seguinte, por sua
vez, foi executado tendo em conta que a variancia explicada pela inclusdo das variaveis da IE
(Identificacdo, Compreensédo/Gestdo e EQi-YV total) era uma adicdo ao fator inicial do
primeiro modelo. Par tal, o método utilizado foi o enter.

Relativamente aos resultados obtidos, apresentados na tabela 24, estes indicam que o
modelo 1 prediz significativamente o IRP (F(2,80)=9.68, p<.001). As variaveis género e tipo
de ensino explicam 19.5% da variancia do IRP. Quando introduzidas as variaveis de IE, o

modelo melhora significativamente (F de alteragédo (3,77)=7.24, p<.001), contribuindo com
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17.7% da variancia do IRP. Em suma, o modelo final é significativo (F(5,77)=9.12, p<.001),
sendo que explica 37.2% da variancia, com um decréscimo com relagéo ao R? ajustado de 4.1%.

Antes da introducdo das variaveis de IE, as variaveis género e tipo de ensino podiam ser
consideradas preditoras significativas do IRP. No entanto, uma vez introduzidas as variaveis de
IE, estas deixam de ser significativas e apenas a escala Identificacdo (b=38.78, =.268, t=2.61,
p=.011) e Compreensao/Gestéo (b=85.93, =.296, t=2.58, p=.012) predizem significativamente
o IRP. Observando os valores 5, podemos determinar que o maior preditor refere-se a escala
Compreensdo/Gestao, seguida pela escala Identificacdo das emocoes.

Tabela 24.

Resumo dos Modelos de Regressdo Multipla Linear preditores do IRP

Variaveis Coeficientes Coeficiente  Coeficiente Coeficiente Estatistico
estandardizados (f) de de de da
correlacAo  determinacdo determinagdo regressdo
(R) (R? ajustado (F)
(4R?
Modelo  Modelo
1 2
1. Variaveis 441 195 175 9.68**
Séciodemogréficas
Constante 22.10 -20.97
Género -211* -.108
Tipo de ensino -376**  -110
2. Inteligéncia .610 372 331 9.12**
Emocional
Identificacao .268*
Compreensdo/Gestao .296*
EQi-YV Total 136

n= 83, *p<.050; **p<.010

Com o objetivo de determinar se 0 modelo utilizado é adequado (tabela 24), foram
observados os residuos estandardizados dos diferentes casos. Foram observados apenas dois
casos, que por sua vez representam 2.41% da amostra e cujos residuos derivam do intervalo [-
2; 2]. Em nenhum dos casos foram observados residuos superiores ao intervalo [-2.58; 2.58],
indicando que o modelo final representa adequadamente a amostra. Para determinar se existiam
casos que pudessem influenciar o modelo, foram ainda observados os valores de distancia de
Cook, os quais se encontram no intervalo [.000; .087], tornando-se deste modo adequados pois
sdo inferiores a 1 (Field, 2011). Da mesma forma, os valores de ponto de alavanca centralizado
(Leverage) encontraram-se no intervalo [.023;.186], sendo entdo valores adequados segundo 0s
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parametros recomendados por Field (2011) (3(k+1)/n=.217), onde k corresponde ao nimero de
preditores, 5, e n corresponde ao tamanho da amostra, 83). Estes valores indicam que néao
existem casos extremos que possam influenciar o modelo. Neste sentido, é possivel considerar

0 modelo adequado para a amostra.

Para determinar se é possivel generalizar o modelo a populacgéo, foram observados 0s
pressupostos de 1) colinearidade multipla ndo perfeita, 2) de homocedasticidade, 3) de

independéncia e 4) de normalidade dos erros:

1. Os valores VIF variam entre 1.00 e 1.62, indicando que ndo existe multicolinearidade
(Field, 2011).

2. Para verificar a presenca de homocedasticidade, foram observados os graficos de
dispersdo dos residuos estandardizados, em funcdo dos residuos esperados. Neste
grafico também se verificou que o pressuposto da linearidade dos residuos também é
cumprido (Figura 2).

Grafico de disperséo

Variavel Dependente: IRP

Regressio Residuos padronizados
o
]
s

2 o

T T T T T T T
-3 -2 1 0 1 2 3

Regressdo Valor previsto padronizado

Figura 2. Grafico de dispersao de residuos em relacéo a variavel dependente IRP

3. O teste de Durbin-Watson apresentou um valor de 1.73, indicando que 0s erros sdo
independentes e ndo correlacionados, cumprindo o pressuposto.

4. Tal como pode ser observado na Figura 3, o pressuposto da normalidade dos erros foi
cumprido, observando-se que os erros apresentam uma distribuicdo normal.
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Histograma

Variavel Dependente: IRP
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Figura 3. Histograma da distribuicdo dos residuos em relaco a varidvel dependente IRP.

Em suma, € possivel considerar este modelo o mais adequado para a populacdo em

estudo, sendo relevante salientar que os melhores preditores do IRP correspondem as escalas

Identificacdo e Compreensédo/Gestdo das emogdes.
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Capitulo VI: Discussao dos Resultados

De seguida sera efetuada a discussao dos resultados obtidos ao longo do estudo, sendo
igualmente realizada uma comparacdo com o0s estudos empiricos que serviram de base para a

presente investigacao.
A discussdo dos resultados sera entdo realizada de acordo com as hipéteses levantadas.

H1: As raparigas diferem dos rapazes no que diz respeito a Inteligéncia Emocional e a
Resolucéo de Problemas Sociais

Relativamente as escalas de IE percebida, os resultados obtidos indicam que existem
diferencas significativas entre os rapazes e as raparigas ao nivel da escala Intrapessoal,

Interpessoal e Gestdo de Humor.

Os rapazes consideram-se mais competentes do que as raparigas nas competéncias
intrapessoais e na gestdo de humor, enquanto as raparigas consideram-se melhores nas
competéncias interpessoais. Estes resultados vao ao encontro de outros estudos realizados com
testes de IE percebida, que evidenciam que as mulheres demonstram superioridade em aspetos
como a atencdo emocional e a empatia, enquanto 0os homens se mostram superiores na regulacéo
emocional (Austin, Evans, Goldwater & Potter, 2005; Bindu & Thomas, 2006; Brackett,
Warner & Bosco, 2005; Fernandez-Berrocal, Extremera & Ramos, 2004; Goldenberg,
Matheson & Mantler, 2006; Harrod & Scheer, 2005; Pandey & Tripathi, 2004; Silveri, Tzilos,
Pimentel & Yurelun-Todd, 2004; Van Rooy, Alonso & Viswesvaran, 2005, citados por Nufiez,
et al., 2008).

Relativamente as escalas de habilidades de IE, os resultados indicam que existem
diferencgas significativas ao nivel da Identificacdo em prol das raparigas. Isto significa que as
raparigas apresentam uma maior capacidade de identificacdo das emocgdes quando comparadas

com 0S rapazes.

De acordo com uma revisao bibliogréfica realizada por Nufez et al., (2008), os autores
concluem que ao utilizar testes de habilidades, de que ¢ exemplo a “Mutifactor Emotional

Intelligence Scale” (MEIS) e o “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test”
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(MSCEIT), foram encontradas diferencas significativas na IE, favorecendo completamente o
género feminino (Nufiez et al., 2008).

Em concordancia com os resultados desta investigacéo, estdo os resultados de diversas
investigacOes (Brackett & Mayer, 2003; Brackett et al., 2006; Lumley et al., 2005; Petrides &
Furnham, 20002, citado por Nufiez et al., 2008), que concluem que as mulheres sdo melhores
nos testes de habilidades do que nos testes de auto-avaliacdo, e 0s homens pelo contrario, séo
melhores nos testes de auto-avaliagdo do que nos testes de habilidades.

Relativamente as escalas do teste de Resolugdo de problemas sociais, 0s resultados dos
testes indicam que, embora as raparigas apresentem uma média superior em todas as escalas,
existem diferencas significativas ao nivel da escala Contetdo, querendo isto dizer que as
raparigas apresentam uma maior capacidade de organizacdo dos contetdos cognitivos
envolvidos na resolucdo de problemas sociais, quando comparadas com os rapazes. Também

na escala IRP encontram-se diferengas significativas a favor das raparigas.

Estes resultados vao no mesmo sentido dos resultados de estudos levados a cabo por
Carvalho (2011) e por Peixoto (2013), com a mesma escala (PCIS), que encontraram
diferencas estatisticamente significativas a favor das raparigas na resolucéo de problemas
sociais.

Nesta perspetiva, verifica-se que de fato os resultados obtidos nas escalas de IE s&o
consonantes com 0s resultados obtidos nas escalas de Resolugdo de problemas sociais,

favorecendo maioritariamente o sexo feminino.

H2: Os pré-adolescentes (11-13 anos) diferem dos adolescentes (>13 anos) no que diz
respeito a Inteligéncia Emocional e & Resolucéo de Problemas Sociais

Tendo em conta os resultados obtidos, existem de fato algumas diferencas
significativas tanto na IE como na resolugé@o de problemas sociais consoante a idade. No
entanto, essas diferencas correm no sentido contrario daquilo que predomina na literatura. Por
exemplo, algumas investigagdes realizadas em torno da IE e a sua relacdo com esta variavel,
levadas a cabo por Bar-on, 2000; Kafetsios, 2004; Stein, 2009; Bradberry e Greaves, 2005 e
Singh, 2006 (citados por Rodrigues & Madgaonkar, 2013), indicam que a IE é uma habilidade

em desenvolvimento, aumentando com a idade pelo menos até a quarta ou a quinta década da
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vida. Ainda mais recentemente, um estudo realizado em Portugal por Sousa e Dias (2011),
confirmou a hip6tese de que consoante a idade avanga, o nivel da IE global das pessoas
também aumenta significativamente.

Nesta investigacao, os resultados obtidos na escala de IE percebida indicam que existem
diferengas significativas ao nivel da Gestdo de Stress, indicando que os pré-adolescentes
consideram-se com mais competéncias de gestdo do stress do que os adolescentes; nas escalas
de habilidades de IE indicam que existem diferencas significativas em ambas as escalas
(Identificacdo e Compreensao/Gestdo), revelando que os pré-adolescentes apresentam mais
competéncias de IE em relacdo aos adolescentes; por fim nas escalas de resolucdo de problemas
sociais, obtiveram-se diferengas significativas entre os pré-adolescentes e os adolescentes nas
escalas Processo e na escala Contetdo, informando que os pré-adolescentes tém maior
capacidade de avaliar os componentes e meta-componentes envolvidos no processo cognitivo
de resolucdo de situacdes sociais, e maior capacidade de organizacdo dos contetdos cognitivos

envolvidos nessas situagdes.

Tal como acontece em estudos relacionados com a IE, também estudos realizados com
a PCIS, em Portugal, concluem que o desempenho na resolucao de problemas é de fato superior

em alunos mais velhos (Carvalho, 2011; Peixoto, 2013).

Nesta perspetiva, 0s resultados encontrados embora parecam contraditorios tendo em
conta o que a maioria da literatura demonstra, podem estar claramente relacionados com o fato
do grupo de adolescentes apenas incluir 9 alunos do ensino regular, sendo que os restantes
frequentam turmas de PCA. Em contrapartida, o grupo de pré-adolescentes é composto por 31
alunos do ensino regular. Ora, estes resultados remetem-nos para questdes associadas ao tipo
de ensino, que por sua vez também justifica as menores prestacées do grupo de alunos que
frequentam turmas de PCA, que tém menores habilidades sociais e emocionais. Além disso,
neste grupo o insucesso escolar é algo frequente, pelo que, mais uma vez, condiciona o grupo
dos adolescentes. Estes resultados remetem-nos para aquilo que Goleman sugeriu nos
primérdios da emancipagdo do conceito de IE, que a IE de um individuo é tdo ou mais
determinante do que o seu nivel de QI para o seu sucesso, nomeadamente académico (Sousa &
Dias, 2011).
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Resumindo, verifica-se que 0 nosso estudo fica limitado nesta varidvel, limitacdo esta
que se deve essencialmente a divisdo da amostra que acabou por ficar desequilibrada, levando-

nos a considerar a necessidade de realizacdo de mais estudos em torno da variavel idade.

H3: A Inteligéncia Emocional e a Resolucdo de Problemas Sociais estdo associadas ao

sucesso académico dos alunos

Foram encontradas correlacdes significativas entre a escala de Adaptabilidade e o
Sucesso Académico Global, e ainda mais precisamente, encontraram-se correlacdes positivas
com as disciplinas de Matematica, Educacdo Fisica e Educacdo Visual. Estes resultados
indicam que quanto maior forem as capacidades de adaptacdo dos alunos, maior serd o seu
sucesso académico. De acordo com Extremera e Ferndndez-Berrocal (2004) varios sao 0s
estudos que de fato, indicam a existéncia de uma relacdo significativa entre a escala

adaptabilidade e o sucesso académico.

Também na escala Intrapessoal se observam correlac6es significativas com o Sucesso
academico global, e mais especificamente, observaram-se correlagdes com o sucesso
académico nas disciplinas de Matematica, Educacgdo Fisica e Educacdo Visual. Na escala
Interpessoal também se observa uma correlacdo significativa com o Sucesso académico
global, bem como com a disciplina de Matematica. Quer isto dizer que, quanto melhores
forem as capacidades intrapessoais e interpessoais dos alunos, melhor serd o seu desempenho
academico. Para Ladd, Kkochenderfer, e Coleman (1997, citado por Alves, 2006), as relacdes
entre pares fazem de fato parte de um dos contributos para um melhor ajustamento escolar.

Também Bierman (2004, citado por Nogueira, 2012) constatou que as criangas
negligenciadas e rejeitadas pelos pares apresentam maior possibilidade de desenvolver
problemas na infancia e na adolescéncia. Ao encontro disto, Candeias e Almeida, (2005),
afirmam que o comportamento disruptivo acarreta dificuldades na aprendizagem geral dos
alunos, e quando esta disrup¢do atinge um elevado grau de agressividade poderd ter
consequéncias negativas, de que é exemplo a deterioracdo das relacdes interpessoais e do

sucesso académico.
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Resumindo, os resultados indicam que as capacidades de relacionamento interpessoal e
intrapessoal sdo fortes preditores de sucesso na aprendizagem escolar.

Na escala Gestdo de Humor encontra-se uma correlagdo significativa apenas com a
disciplina de Educacdo Visual. Na escala Gestdo de Stress, por sua vez, foram encontradas
correlagcdes positivas significativas com a Matematica e com a Educacdo Visual. Estes
resultados indicam que quanto mais forem as competéncias relacionadas com o otimismo e a
felicidade, melhores seréo as notas em Educacédo Visual, e quanto mais forem as competéncias
associadas ao controlo de impulsos e a tolerancia ao stress, melhores serdo as notas na

Matematica e em Educacéo Visual.

Relativamente as escalas de habilidade de IE, foram encontradas correlacdes
significativas fortes entre a Compreensao/Gestdo das emocdes e 0 Sucesso Académico Global,
o0 que significa que quanto maior for a capacidade dos individuos para compreender as emocgoes
e fazer raciocinios sobre elas, e para usa-las de modo a auxiliar a tomada de decisfes e a
resolucdo de problemas, maior é o seu sucesso escolar. Estes resultados vao ao encontro dos
resultados obtidos nas escalas do teste de Resolucdo de Problemas Socias, que indicam que
existem correlacGes significativas entre as escalas de Processo, de Conteudo e de IRP, com o
Sucesso Académico Global. Estes resultados revelam que quanto maior € a capacidade de
avaliar os componentes e meta-componentes envolvidos no processo cognitivo de resolucédo de
situacOes sociais, e de organizar os conteldos cognitivos envolvidos na resolucdo dessas
situacOes, maior é Sucesso escolar global dos alunos. Em concordéncia com estes resultados
esta um estudo levado a cabo por Baker (2003), que sugere que a capacidade de resolucédo de
problemas sociais de fato parece ser um preditor importante no desempenho académico dos
alunos. De ressalvar que as notas de Portugués ndo estdo relacionada com a PCIS, o que
significa que a prestagdo dos alunos na realizacdo do teste ndo depende das suas notas de
portugués (tendo em conta que engloba a sua capacidade de escrita), 0 que corrobora o que
prevé Candeias (2007), ao encontrar correlagcdes significativas entre as escalas da PCIS e o
desempenho em provas de raciocinio verbal e abstrato, e a compreensdo de informacéo social

e as notas na disciplina de portugués.

Importa igualmente ressalvar que a disciplina de Inglés encontra correlacbes

significativas com a escala Compreensdo/Gestdo das emocdes do teste de habilidades de IE, e
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com as escalas Processo, Conteudo e, consequentemente, IRP do teste de resolugdo de
problemas sociais, 0 que vai ao encontro com aquilo que Aki (2006) constatou, que a literatura

caminha para a presenca de relacdo entre a IE e 0 sucesso na aprendizagem de novas linguas.

Goleman (1996) sugeriu que a IE de um individuo ¢ tdo ou mais determinante do que o
seu nivel de QI para o seu sucesso, nomeadamente academico. Mayer e Geher (1996), defendem
que a IE é uma &rea extremamente importante tanto para o sucesso académico como para uma

experiéncia positiva nesse ambito.

Em suma, através dos resultados obtidos nas diferentes escalas, pode-se concluir que,
tal como refere Rebelo e Candeias (2012), com base em estudos levados a cabo por Goleman
(1995) e por Elias et al. (1997), as competéncias cognitivas que englobam a IE apenas explicam
uma parte do sucesso académico, sendo que encontram-se valores significativos apenas nas
escalas Adaptabilidade, Interpessoal, Intrapessoal e Escala geral, para o teste de IE percebida;
na escala Compreensdao/Gestdo das emocdes, para o teste de habilidade de IE; e nas escalas

Processo, Conteldo e IRP, para o teste de Resolucdo de problemas sociais.

Tal como em outros estudos, por exemplo levados a cabo por Barchard (2003),
O'Connor e Little (2003, citado por Angelo, 2007), Parker et al. (2004) e Ogundokun e

Adeyemo (2010), o sucesso académico esta associado apenas a algumas variaveis de IE.

H4: Os alunos que nao tém retencdes escolares diferem dos alunos que ja foram retidos

no que diz respeito a Inteligéncia Emocional e a Resolucéo de Problemas Sociais

Relativamente a relacdo entre as escalas de IE e de resolucdo de problemas sociais, € a
presenca ou auséncia de retencdo escolar, os resultados indicam que, para a IE percebida s6
existem diferencas significativas entre os alunos que ja tiveram pelo menos uma retencédo
escolar e 0s que nunca tiveram, apenas ao nivel da escala Interpessoal. Os alunos que nunca
ficaram retidos apresentam mais competéncias de relacionamento interpessoal em relagdo ao
grupo de alunos que ja ficou retido pelo menos uma vez. Estes resultados remetem-nos para um
estudo levado a cabo por Extremera e Fernandez-Berrocal (2004) que apontam gue alunos com
baixos niveis de IE tendem a apresentar défices nos niveis de bem-estar e ajustamento
psicoldgico, diminuigdo da quantidade e qualidade das relagGes interpessoais, decréscimo do

rendimento académico, aparecimento de comportamentos disruptivos e consumo de substancias
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aditivas. Como tal, associado a estas carateristicas esta a possibilidade dos alunos obterem

insucesso escolar.

No que diz respeito as escalas do teste de habilidade de IE, os resultados obtidos indicam
que existem diferencas significativas ao nivel da escala de Compreensdo/Gestao. Isto significa
que o grupo de alunos que ja ficou retido pela menos uma vez apresenta uma menor capacidade

para compreender e gerir as suas emocdes e as emocdes dos outros.

Relativamente as escalas da PCIS, os resultados indicam que existem diferencas
significativas ao nivel da escala de Processo, da escala de Conteido e, consequentemente, da
escala IRP. Isto significa que o grupo de alunos que ja ficou retido pela menos uma vez,
apresenta menores capacidades para avaliar 0s componentes e meta-componentes envolvidos
no processo cognitivo de resolucdo de situacBes sociais, e para organizar os conteudos
cognitivos envolvidos na resolucdo das situagfes supramencionadas, quando comparados com
0 gripo de alunos que nunca ficou retido. Ou seja, os alunos que tém pelo menos uma retencao

escolar apresentam menores habilidade de resolucdo de problemas.

Em suma, os alunos que nunca ficaram retidos apresentam valores superiores em todas
as escalas de IE e de resolucdo de problemas, no entanto, apenas se verificam diferencas
estatisticamente significativas nas escalas Interpessoal, no teste de IE percebida, na escala
Compreensdo/Gestao, no teste de habilidades de IE, e na escala de Processo e na escala de
Conteudo, no teste de Resolucdo de problemas sociais. Estes resultados estdo de acordo com os
resultados de estudos levados a cabo por Qualter, Whiteley, Morley, e Dudiak (2009, citado por
Sousa & Dias, 2011), cujo objetivo era verificar se uma intervencdo em IE era capaz de diminuir
0s niveis de desisténcia ou de retencdo académica dos alunos, sendo que os resultados
evidenciaram que alunos com niveis altos de IE estdo mais propensos a continuar com 0s
estudos e consequentemente, a ter menos retencédo escolar quando comparados com aqueles que

tém niveis mais baixos de IE.

De acordo com Eisenberg, Cumberland e Spinrad (1998), o desenvolvimento das
habilidades que comp6em a IE constitui um requisito basico para a aprendizagem e para o
ajustamento escolar. Neste sentido, niveis mais altos de IE contribuem para 0 sucesso

academico, diminuindo entdo a possibilidade de ocorrer alguma retencédo escolar.
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H5: Os alunos que frequentam o ensino regular diferem dos alunos que frequentam os
Percursos Curriculares Alternativos em termos de Inteligéncia Emocional e de Resolucéo

de Problemas Sociais

Relativamente as escalas de IE percebida, os resultados indicam que sO existem
diferencas significativas entre os alunos a frequentar o ensino PCA e os alunos a frequentar o
ensino Regular, ao nivel da escala Interpessoal. Os alunos que frequentam o ensino regular tém
a percecdo de ter competéncias interpessoais mais elevadas em relagéo ao grupo de alunos que
frequenta o ensino PCA.

Relativamente as escalas de habilidades de IE, os resultados obtidos indicam que
existem diferencas significativas ao nivel da Identificacdo e da Compreensdo/Gestdo, ou seja,
0 grupo de alunos que frequenta o ensino PCA apresenta uma menor capacidade de
identificacdo, compreenséo e gestdo das emogdes, comparativamente com o grupo de ensino

regular.

Por fim no que diz respeito as escalas do teste de Resolucdo de Problemas sociais, 0s
resultados informam que existem diferencas significativas ao nivel das escalas de Processo, de
Conteldo e portanto, na escala IRP. Quer isto dizer que o grupo de alunos que frequenta o
ensino PCA apresenta uma menor capacidade de avaliar os componentes e meta-componentes
envolvidos no processo cognitivo de resolucdo de situagOes sociais, e de organizagdo dos
contetdos cognitivos envolvidos na resolucdo de problemas, quando comparados com 0s

alunos que frequentam o ensino regular.

Em suma, podemos concluir que tanto as escalas do teste de habilidade de IE como do
teste de Resolucdo de problemas sociais (a excecdo da escala de Autoconfianca e Interesse, e
da escala Familiaridade, que apenas mede fatores associados a caraterizagdo do grau de
motivacdo, interesse e autoconfianca durante a realizacdo do teste, e ndo habilidades
propriamente ditas de resolucdo de problemas sociais) obtém correlagdes significativas com o
tipo de ensino, a favor dos alunos que frequentam o ensino regular. Por outro lado, nas escalas
de IE percebida apenas se encontram correlacfes significativas com a escala Interpessoal,
surgindo a possibilidade destes resultados poderem ser explicados devido as caracteristicas
inerentes aos alunos que frequentam as turmas de PCA, que de acordo com o Decreto-Lei

n°5/2006 de 6 de Janeiro, estes apresentam carateristicas associadas ao insucesso escolar, a
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problemas de integra¢do na comunidade académica, ao risco de marginalizacdo, de exclusdo e
de abandono escolar, a dificuldades de aprendizagem que poderdo ter origem em elevados
niveis de abstencdo, a falta de motivacdo, a baixos niveis de auto-estima, a auséncia de
expetativas futuras, ou até a uma discrepancia entre culturas, nomeadamente a escolar e a de

origem.
H6: A Inteligéncia Emocional esta associada a Resolucéo de Problemas Sociais

No que diz respeito a relacdo entre a IE e a resolucdo de problemas sociais, 0s resultados
obtidos indicam que algumas escalas de IE, tanto de IE percebida como de habilidades de IE,

estdo positivamente correlacionadas com a resolucdo de problemas sociais.

Por um lado estes resultados ja eram esperados, tendo em conta que a resolucdo de
problemas faz parte de uma das competéncias de IE. Segundo Mayer e Salovey (1997), a IE
surge no ambito do reconhecimento das emocgOes para serem utilizadas na resolucdo de
problemas. Franco (2007), por exemplo, refere-se a IE como “(...) um conjunto de habilidades
mentais que permitem perceber e conhecer o significado de padrdes das emocdes, e raciocinar
e resolver problemas a partir deles.” (p.76). Além disso, no modelo de habilidades de Mayer e
Salovey, uma das competéncias de IE esta diretamente relacionada com a forma como as
emoc0Bes atuam no pensamento e ajudam a melhorar 0s processos cognitivos, auxiliando-0s. No
fundo, esta competéncia se centra no modo como as emocdes ajudam o individuo na tomada de

decisdo e na resolucdo de problemas (Fernandéz-Berrocal & Pacheco, 2005).

No que diz respeito a relacdo entre a IE percebida e a capacidade de resolucdo de
problemas sociais, 0s resultados indicam que existe uma correlacdo positiva significativa entre
a escala Interpessoal e as escalas de Contetido e de Autoconfianca e Interesse. Também a escala
Gestdao do Stress e as escalas de Processo, Contelido e IRP estdo positivamente correlacionadas,
0 que ja prevé o modelo de Bar-On (1997, 2000, citado por Franco, 2007), explicando a
necessidade da competéncia de gestdo do stress (que engloba a capacidade para lidar, controlar
e tolerar o stress) como uma das habilidades necesséarias de IE. A escala Total esta igualmente
correlacionada com as escalas de Conteudo, de IRP e de Autoconfianga e Interesse, 0 que
significa que niveis mais elevados de IE percebida contribuem para maiores habilidades de
resolucdo de problemas sociais e de Autoconfianca e Interesse demonstrados perante a

realizacdo da prova.
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Relativamente & relacdo entre as habilidades de IE e as habilidades de resolucdo de
problemas sociais, os resultados indicam que existe uma relagdo positiva entre a escala
Identificacdo, e as escalas Processo, Conteldo e, consequentemente, IRP. Também a escala de
Compreensdo/Gestao esta correlacionada positivamente com as escalas Processo e Conteldo.
Estes resultados vdo ao encontro daquilo que Belavkin (2001) constatou: que a estrutura
cognitiva, juntamente com as emogdes, sao capazes de auxiliar os fendbmenos psicoldgicos; que
as emocOes e as motivacdes influenciam no investimento dos individuos na resolucdo de
problemas; e que as emoc¢des contribuem de forma positiva para a resolucédo de problemas e

para a inteligéncia geral.

Estes resultados vao ao encontro daquilo que sugeriu Bar-On (2010), que existe uma
forte correlacédo entre a IE e as relagdes sociais. Para o autor, a IE permite ao individuo lidar de
forma adequada com as exigéncias do dia-a-dia e com as respetivas alteracfes, permitindo a

procura de solucdes e decisdes.

H7: A Inteligéncia Emocional explica a variancia dos resultados do Indice de

Resolucéo de Problemas

De acordo com os resultados obtidos € possivel comprovar a hipdtese supramencionada,
querendo isto dizer que a IE € considerada um preditor do IRP. Ao considerar apenas um
primeiro modelo, composto pelas varidveis género e tipo de ensino, este explicava 19.5% da
variancia do IRP. Contudo, ao introduzir as variaveis de IE, as variaveis sociodemograficas
perdem significancia e apenas a escala ldentificacdo e a escala Compreensao/Gestao predizem
significativamente o IRP. Neste sentido, as varidveis de IE sobrepGem-se as socio-
demograficas, sendo que este modelo explica melhor o conceito, 37.2% da variancia total. De
salientar que as variaveis que predizem maioritariamente o IRP sdo as varidveis do teste de
habilidades de IE, sendo a escala Compreensao/Gestdo o maior preditor, seguindo-se a escala

Identificacdo das emocdes.

Nesta perspetiva, os testes de habilidades de IE possuem claras vantagens em relacéo
aos testes de IE percebida, tal como Mayer et al. (2002) sugeriram, ao incentivar a utilizacdo
de testes de habilidades em vez de testes de auto-percecgéo, justificando pelo fato de que os

primeiros mediam mais facilmente capacidades associadas ao pensamento abstrato e
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originavam pensamentos sobre emog¢des, bem como evitavam avaliagfes subjetivas sobre as

capacidades emocionais.

Em suma, tendo em conta os resultados obtidos através da Regressdo Multipla
Hierarquica Linear, é possivel considerar este modelo o mais adequado para a nossa
investigacdo. No entanto, seria de todo pertinente verificar com uma amostra mais alargada, a

possibilidade de generalizacdo destes resultados para o 2° e 3° Ciclo.

Ao encontro disto, atualmente sdo varios os estudos que tém vindo demonstrar a
capacidade preditiva da IE associada ao contexto social, por exemplo com o relacionamento
entre pares (Bracket, Mayer & Warner, 2004), sentimentos de empatia (Mayer et al., 2000) e

comportamentos agressivos (Shahzad, Begum & Khan, 2013).
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I111. CONCLUSOES

Tal como refere Mayer, Salovey e seus colaboradores, a IE é caraterizada sobretudo pela
conexdo existente entre a Inteligéncia e as Emoc¢6es. Os autores definem a IE como a aptiddo
para resolver problemas, ou seja, como “(...) um conjunto de habilidades mentais que permitem
perceber e conhecer o significado de padrdes das emocoes, e raciocinar e resolver problemas a
partir deles.” (Franco, 2007, p.76). Nesta perspetiva, fica clara a associacdo existente entre a IE
e a resolugdo de problemas, nomeadamente sociais. Ao encontro de muitos dos estudos
realizados e 0s seus resultados, é evidente a necessidade de habilidades de IE para uma melhor
integracdo social, pois a sua auséncia compromete os adolescentes tanto dentro, como fora do

contexto académico (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).

Quando a IE comecgou a ser estudada, os autores principais focaram o0s seus modelos
sobretudo na adultez. No entanto, Mayer e Salovey (1997) destacam que apds alguns dias ao
nascimento, as criancas ja possuem a capacidade para perceber emoc¢des. Neste sentido, o
desenvolvimento deste tipo de competéncias comeca logo na infancia e continua durante toda
a fase adulta. Atualmente, ja sdo alguns os autores que se focam na adolescéncia, no entanto
ndo foram encontrados estudos que permitam compreender como se da o desenvolvimento
destas habilidades no intermédio daquelas duas fases, na fase da adolescéncia, e tendo em conta

0s modelos de IE explorados.

Ao longo da revisdo tedrica que serviu de base para esta investigacdo fez-se uma
distingdo entre dois conceitos fundamentais, nomeadamente o conceito de IE e o de
competéncias socio-emocionais, que embora distintos, sdo paralelos e se sobrepdem. Fez-se
igualmente uma caraterizacdo do construto de resolugdo de problemas sociais, acompanhada
pelo seu principal modelo explicativo, introduzido por D’Zurilla e Goldfried, em 1971. Embora
ndo haja consenso e sejam inUmeros 0s autores que caraterizam e abordam estes conceitos,
existem pontos comuns a maioria dos autores, nomeadamente o fato de que, na sua

caraterizacdo, incluem habilidades associadas ao pensamento, a emogao e a0 comportamento.

Neste estudo caraterizou-se a IE como um conjunto de processos mentais que permitem
ao individuo reconhecer, usar, compreender e gerir as emocdes ou 0s estados emocionais, quer

de si proprio quer dos outros, de modo a auxiliar nos pensamentos e nos comportamentos,
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reportando para a capacidade dos individuos para processar toda a informacdo de cariz
emocional (Brackett & Salovey, 2006). Quanto as competéncias sdcio-emocionais, por outro
lado, foram caracterizadas por uma série de habilidades que auxiliam o pensamento, a emocéo
e 0 comportamento para fins sociais (Costa & Faria, 2013). A resolu¢édo de problemas sociais,
por sua vez, caraterizada como um processo cognitivo-comportamental na qual o individuo
procura identificar as formas mais eficazes e adaptativas de lidar e gerir as situagdes mais
controversas que encontra ao longo do seu dia-a-dia, sendo que, nesta perspetiva, trata-se de
uma atividade realizada de maneira consciente, racional, esfor¢cada e com propdsito D’Zurilla
e Maydey-Olivares (1995).

Ao longo do desenvolvimento do trabalho deu-se sempre especial énfase a importancia
destas competéncias para um desenvolvimento saudavel e adaptativo dos adolescentes, tendo
em conta esta ser uma fase de transicdo para a idade adulta, e uma fase repleta de mudancas
fisicas, cognitivas e sociais que quando bem-sucedidas, conduzirdo a conquista e ao

reconhecimento de si proprio (Frota, 2007).

Atualmente, os autores interessados nesta area tém abordado cada vez mais a variavel
de IE associada ao contexto escolar. Das associa¢fes encontradas, enquanto uns encontram
forte relacdo entre ambas as variaveis, outros nem por isso. Por exemplo Mayer e seus
colaboradores, em diversos estudos realizados relativamente ao papel da IE, verificaram que de
facto ha uma relacdo significativa com o sucesso académico e profissional. No entanto, 0s
mesmos autores referem ainda que poucos sdo os estudos empiricos que demonstram a

existéncia de correlacBes entre a IE e 0 sucesso académico (Mayer, Caruso & Salovey, 2000).

Relativamente aos contributos desta investigacdo, no que diz respeito ao género,
hipotese 1, verifica-se que existe uma grande variabilidade da variavel género. Em
concordancia com outros estudos, os resultados obtidos nesta investigacdo permitem concluir
que as mulheres sdo melhores nos testes de habilidades do que nos testes de auto-avaliagéo,
enquanto o contrario ocorre com 0s homens, que se apresentam melhores nos testes de auto-
avaliacdo do que nos testes de habilidades. Quanto a resolugéo de problemas sociais, embora
as raparigas apresentem médias superiores em todas as escalas, apenas se verificam correlaces

significativas na escala Contetdo, o que significa que o grupo das mulheres obteve um

66



desempenho melhor na organizacdo dos contetdos cognitivos envolvidos na resolugdo de

problemas.

Relativamente a idade, hipétese 2, verifica-se que, ao contrario do que era esperado, 0
grupo de pré-adolescentes obtém correlacGes significativas a seu favor em algumas escalas de
IE e de resolucdo de problemas, fato que pode ser justificado devido a frequéncia do tipo de
ensino em cada um dos grupos, sendo que o grupo dos adolescentes tem mais alunos de PCA
do que de ensino regular, enquanto o grupo dos pré-adolescentes tem mais alunos do ensino
regular do que de PCA. Tendo em conta as carateristicas associadas aos alunos de PCA, parece

possivel justificar estes resultados neste sentido.

Relativamente a relacdo entre a IE e a resolucdo de problemas sociais e 0 sucesso
académico dos alunos, a hipotese 3, os resultados obtidos nas diferentes escalas informam que,
tal como refere Rebelo & Candeias (2012), com base em estudos levados a cabo por Goleman
(1995) e por Elias et al. (1997), as competéncias cognitivas que englobam a IE apenas explicam
uma parte do sucesso académico, sendo que apesar das correlagdes encontradas serem todas
positivas, encontram-se valores significativos fortes apenas em algumas escalas,
nomeadamente Adaptabilidade, Interpessoal, Intrapessoal e Escala geral, para o teste de IE
percebida, e na escala Compreensdo/Gestdao das emocdes, para o teste de habilidade de IE.
Quanto a resolucdo de problemas sociais, conclui-se que esta claramente associado ao sucesso
académico dos alunos, pois os resultados indicam que existem correlac@es significativas com o
IRP e 0 Sucesso académico global. De ressalvar que as notas em disciplinas como o Portugués,

ndo mostraram ter influéncia nestes resultados.

No que diz respeito a varidvel retencdo, hipotese 4, de acordo com a literatura, niveis
mais altos de IE contribuem para o sucesso académico e diminuem a possibilidade de ocorréncia
de retencdo escolar. Os resultados desta investigacdo permitem constatar esse fato, sendo que
o0s alunos que nunca ficaram retidos apresentam valores superiores em todas as escalas de IE e
de resolucdo de problemas, no entanto, apenas se verificam diferencgas estatisticamente
significativas nas escalas Interpessoal, no teste de IE percebida, na escala Compreensao/Gestdo,
no teste de habilidades de IE, e na escala de Processo, de Conteldo e, consequentemente, de

IRP, no teste de Resolucdo de problemas sociais. Neste sentido, é possivel concluir que os
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alunos com uma ou mais retencdes escolares apresentam mais dificuldades nas variaveis

supramencionadas, do que o grupo de alunos sem retencéo escolar.

Relativamente ao tipo de ensino, hipotese 5, verifica-se que os alunos que pertencem as
turmas PCA apresentam mais dificuldades do que os alunos que frequentam turmas do ensino
regular, tanto na percecdo e nas habilidades de IE como nas habilidades de resolucdo de

problemas sociais.

Relativamente a hipdtese 6, que diz respeito a associacdo entre a IE e a resolucdo de
problemas sociais, 0s resultados obtidos indicam que existem correlacGes significativas entre
algumas escalas de IE, tanto de IE percebida como de habilidades de IE, e algumas escalas de
resolucdo de problemas sociais. Por exemplo, encontraram-se correlagdes significativas entre a
escala Interpessoal e as escalas de Contetido e de Autoconfianca e Interesse, e também a escala
Gestéo do Stress e a escala IRP se correlacionaram significativamente. Verifica-se igualmente
que ambas as escalas de habilidades de IE se correlacionam significativamente com as escalas

referentes a habilidade de resolver problemas sociais.

Por fim, de acordo com a Regressao efetuada verifica-se a confirmacéo da hipotese 7.
Ou seja, os resultados indicam que a IE ¢ preditora do IRP, indicando igualmente que sdo as
escalas do teste de habilidade que melhor predizem o IRP. Tendo em conta os resultados
obtidos, torna-se evidente a importéancia dos testes de habilidade de IE para uma medigdo mais
efetiva da capacidade de IE propriamente dita, e a importéncia da IE para explicar a utilidade
da capacidade dos individuos para lerem melhor as situacdes sociais e assim responderem de

acordo com aquilo que é socialmente esperado.

Embora nem todas as escalas se comportem neste sentido, é possivel concluir que existe
uma relacéo entre a inteligéncia emocional dos alunos e a sua capacidade de resolver problemas
sociais, 0 que vai ao encontro do que sugeriu Bar-On (2010), que existe uma forte correlagédo

entre a IE e as relagGes sociais.

De salientar que, ao contrario do que prevé Candeias (2005), que real¢a a importancia
da experiéncia, da familiaridade e da motivacdo no desempenho intelectual, os resultados
obtidos nesta investigagdo ndo o evidenciam. Pelo contrario, pois por exemplo a escala

Autoconfianca e Interesse apenas se correlaciona significativamente com o Bar-On, na hipotese
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3. Na hipdtese 4, essa mesma escala se correlaciona negativamente com a disciplina de
Matematica, e a escala Familiaridade ndo tem qualquer tipo de correlacdo com o rendimento
académico. Estes resultados indicam que, o grau de conhecimento e interesse que os alunos tém

das situacdes-problema ndo possui qualquer tipo de relacdo com as suas habilidades de IE.

Podemos concluir que o0 nosso estudo aponta para que a IE e a resolucdo de problemas
sociais nos adolescentes sejam dois conceitos que de fato se relacionam, tendo em conta que os
resultados obtidos na PCIS s&o consonantes com os resultados obtidos em ambos os testes de

IE, quando associados a outras variaveis.

Outra das conclusfes que 0 nosso estudo permite tirar prende-se com o tipo de medida
utilizada para avaliar a IE, sendo possivel verificar que as medidas de habilidades e as medidas
de auto-avaliacdo séo diferentes umas das outras, tal como explica a revisdo teorica, sendo que
se distancia substancialmente a habilidade propriamente dita, da autopercegdo (este fato foi
possivel de constatar na hipétese 1, por exemplo, onde 0os homens se autoavaliam melhores que
as mulheres na escala Gestdo de Stress, no entanto ndo se observam diferencas ao nivel do
desempenho na escala Compreensdo/Gestao, bem como na hipétese 7, que demonstrou que sao

de fato as escalas de habilidades de IE que melhor predizem o IRP).

Nesta perspetiva, a necessidade de se aplicar medidas de habilidades para a
compreensdo da IE emerge, pois embora os individuos se autoavaliem bem, isso ndo significa
que sejam igualmente bons nas situac@es praticas, ou seja, a perce¢do ndo é consonante com a

habilidade, importando assim fazer-lhes constatar esse fato.
LimitacOes e Sugestdes para futuras investigacoes

Como limitacBes ao longo do trabalho constatou-se: a escolha dos instrumentos
utilizados, que embora possuam vantagens, obviamente, possuem algumas desvantagens que
certamente interferiram na prestacdo dos alunos nas provas, considerando-se aqui sobretudo o
tamanho das provas (que tornaram 0os momentos de aplicagdo muito exaustivos, causando
algum cansaco, o que consequentemente reduziu visivelmente os niveis de motivacdo dos
alunos); o elevado nimero de retencbes no grupo dos adolescentes, uma vez que este é
composto por mais alunos das turmas PCA, enviesando os resultados da variavel idade; o

tamanho geral da amostra, que além de pequeno, englobou alunos apenas de uma escola da
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Regido; e por fim a escassa existéncia de revisdo tedrica que explore estes aspetos de

desenvolvimento na adolescéncia.

Considera-se que os resultados obtidos neste estudo possam ser Uteis para futuras
investigacOes na area da compreensdo da IE e da Resolucdo de Problemas Sociais, e suas
relacGes com diversos aspetos da vida dos individuos (nomeadamente questdes associadas a
adaptabilidade), especialmente nesta fase tdo determinante da vida dos individuos, a
adolescéncia. Também se considera fundamental o contributo desta investigagdo para futuras
investigacdes e intervencgdes em turmas com percursos curriculares alternativos, tendo em conta
as escassas habilidades de IE e de resolucdo de problemas sociais deste grupo, fato que se
contatou nos resultados obtidos. Neste sentido, considera-se crucial intervir de maneira
preventiva, tendo em conta as limitagdes deste grupo de alunos, que importa consciencializar.
Considera-se que seria igualmente interessante alargar esta investigacdo a outras escolas da
regido de modo a verificar se existem ou ndo diferencas consoante o meio rural e 0 meio urbano.
Por fim, algo mais direcionado para os instrumentos de medicao da IE, considera-se importante
a procura da sua validade preditiva, bem como o investimento em testes de hétero-avaliacdo
com o intuito de compreender se na realidade, quem Ié melhor as situages sociais é de fato

melhor a resolvé-las.
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Anexo 1: Pedido de Autorizacdo entregue ao Diretor da Escola

UNIVERSIDADE dia MADEIRA

Ex.mo Senhor Diretor RU\\ (() O%O{)CL

Funchal, (0 de ‘)CQNQ de 2014

Ex.mo Senhor Diretor:

Sou aluna de Mestrado em Psicologia da Educagdo na Universidade da Madeira,
e no ambito da unidade curricular “Investigagdo e Dissertagao de Mestrado™, estou a
desenvolver uma investigagdo sob a orientagéo da Professora Doutora Gloria Franco,
cujo objetivo ¢é estudar algumas varidveis que influenciam a Inteligéncia Emocional (IE)
¢ a capacidade de resolugdo de problemas sociais na adolescéncia (sobretudo em
contexto escolar), bem como verificar a relagdo que se pode estabelecer entre estas
competéncias. Pretende-se utilizar uma amostra que contemple adolescentes a
frequentar turmas do ensino normal e turmas de Percursos Curriculares Alternativos.
Para este efeito, pretende-se passar um pequeno Questionario Sécio-Demogrifico,
acompanhado por trés escalas de avaliagdo da IE. nomeadamente a MEIS e o Bar-On,
que por sua vez avaliam a IE, e pela PCIS, que avalia a Inteligéncia Social. Informo que
os resultados sdo confidenciais e serdo comunicados de modo agregado e ndo

nominativo.

Deste modo, venho por este meio solicitar a sua autorizagdo para passar as

escalas supramencionados na instituigdo de que ¢ responsavel.

Sem outro assunto de momento, subscrevo-me com os melhores cumprimentos,
informando ainda que estou disponivel para qualquer esclarecimento que considere

pertinente.

(1 ]

- &7
Marisa Nobrega Sr. Diretor Rui Caetano

I:-mail: marisa_nobregal3@hotmail.com
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Anexo 2: Consentimento informado entregue aos Encarregados de Educacéo

////,//7'7_
«-‘I‘ﬂll--

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Ex.mo(a) Senhor(a) Encarregado(a) de Educacdo:

No ambito do Projeto de Investigacdo, Unidade Curricular pertencente ao 2° ano de
Mestrado em Psicologia da Educacéo, da Universidade da Madeira, estou a desenvolver um
estudo cujo objetivo inclui a participacdo do seu educando.

O estudo esta intitulado como “Inteligéncia Emocional e a Resolu¢do de Problemas
Sociais na Adolescéncia — Um estudo comparativo”, € 0 Seu objetivo € verificar a percecao
que os alunos tém das suas competéncias emocionais, e a sua relacdo na capacidade de
resolucdo de problemas. Pretende-se igualmente fazer uma comparagdo na amostra,
distinguindo turmas normais do Ensino Regular de turmas com Percurso Curricular
Alternativo (PCA). Deste modo, a participacdo do seu educando serd através da
realizacdo de testes.

A participacdo € livre, confidencial e a informacdo sé serd utilizada para fins
académicos, mais especificamente para o estudo supramencionado. Mais se informa que nédo
existem quaisquer riscos em participar.

Desde ja agradeco a sua colaboracdo e informo que estou inteiramente disponivel para

esclarecimentos adicionais.

A Mestranda:

Marisa Nobrega
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s T
UNIVERSIDADE da MADEIRA

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , confirmo a participagédo

do meu educando no Projeto de Investigagéo intitulado “Inteligéncia Emocional e a Resolugéo
de Problemas Sociais na Adolescéncia: Um Estudo Comparativo”, realizado pela aluna Marisa
Carina Alves Nobrega para a obtencdo do Grau de Mestre em Psicologia da Educacdo, pela
Universidade da Madeira.

Reconheco que me respondeu de forma satisfatoria a todas as questdes e compreendo
0s objetivos da participacéo.

Pelo presente documento, eu consinto a minha participacdo no estudo.

Nome
Assinatura
Data: [/
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