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Resumo

As competéncias socioemocionais assumem um papel determinante no desenvolvimento de
atitudes e comportamentos pro-sociais no contexto escolar e na promog¢do do rendimento
académico (Durlak et al., 2011; Payton et al., 2008). A presente investigacdo teve como
objetivo testar o papel preditor do conhecimento emocional e da aceitacdo pelos pares (social
e funcional) no rendimento académico de alunos do 5° ano de escolaridade. Participaram
222 alunos (105 do género masculino) com idades compreendidas entre os 10 e 12 anos.
Neste estudo o conhecimento emocional foi avaliado através da Escala de Avaliacdo do
Conhecimento Emocional, a aceitacdo pelos pares foi operacionalizada através de um
questionario sociométrico e o rendimento académico foi calculado através da média
aritmética das notas escolares obtidas no final do ano letivo. Os resultados revelam que o
conhecimento emocional e a aceitagdo pelos pares predizem o rendimento académico.
Verificou-se ainda um efeito indireto positivo do conhecimento emocional no rendimento
académico através da aceitacao pelos pares (funcional) e um efeito indireto negativo através
da aceitacdo pelos pares (social). O nivel socioeconémico (NSE) da familia associou-se de
forma positiva com o conhecimento emocional e o rendimento académico. Estes resultados
confirmam o carater preditor das competéncias socioemocionais no rendimento académico
realcando a importancia que a aprendizagem socioemocional assume no sucesso escolar da
crianca. Neste estudo serdo discutidas as implicacdes para a intervengdo no ambito da

psicologia educacional e clinica e os contributos para futuras investigacdes neste dominio.

Palavras-chave: conhecimento emocional, aceitacdo pelos pares, rendimento académico,

competéncias socioemocionais.



Abstract

Socioemotional competences play a crucial role in the development of attitudes and
prosocial behaviors at school context and in the promotion of academic achievement (Durlak
et al., 2011; Payton et al., 2008). This investigation aimed to test the predictive role of
emotional knowledge and peer acceptance (social and functional) in the academic
achievement of 5th grade students. Participants were 222 students (105 males) with ages
between 10 and 12 years. In this study emotional knowledge was measured using the
Portuguese version of the Assessment of Children’s Emotion Skills, peer acceptance was
operationalized through the administration of the sociometric questionnaire and academic
achievement was calculated using the mean of school grades at the end of the school year.
The results show that emotional knowledge and peer acceptance predict academic
achievement. There was also a positive indirect effect of emotional knowledge on academic
achievement through functional peer acceptance and a negative indirect effect through social
peer acceptance. Family socioeconomic status was positively associated with emotional
knowledge and academic achievement. These results confirm socioemotional predictors of
academic achievement highlighting the importance of socioemotional learning in children’s
academic success. In this study will be discussed the implications for intervention in
educational and clinical psychology and the contributions to future directions for

investigations in the topic.

Keywords: emotional knowledge, peer acceptance, academic achievement, socioemotional

competences.
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Resumé

Les compétences socio-émotionnelles jouent un réle decisif dans le développement des
attitudes et des comportements prosociaux dans le contexte scolaire et dans la promotion du
rendement scolaire (Durlak et al., 2011; Payton et al., 2008). La présente recherche visait a
tester le role de prédicteur de la connaissance émotionnelle et de 1’acceptation par les pairs
(fonctionnelle et sociale) dans le rendement scolaire des éleves de 5e année. L’étude
comprenait 222 étudiants (dont 105 hommes) agés de 10 a 12 ans. Dans cette étude, la
connaissance émotionnelle a été évaluée par I’Echelle d’Evaluation de la Connaissance
Emotionnelle, I’acceptation par les pairs a été opérationnalisé a travers d’un questionnaire
sociométrique et le rendement scolaire a été calculé a 1’aide de la moyenne arithmétique des
notes scolaires obtenues a la fin de I’année scolaire. Les résultats révelent que la
connaissance émotionnelle et I’acceptation par les pairs prédisent la réussite scolaire. Il y
avait aussi un effet indirect positif de la connaissance émotionnelle sur le rendement scolaire
par I’acceptation par les pairs (fonctionnelle) et un effet indirect négatif par I’acceptation par
les pairs (sociale). Le niveau socio-économique de la famille était positivement associé a la
connaissance émotionnelle et au rendement scolaire. Ces résultats confirment le prédicteur
des compétences socio-emotionnelles dans le rendement scolaire soulignant 1’importance
que I’apprentissage socio-émotionnel revét dans la réussite scolaire de 1’enfant. Dans cette
étude seront discutés les implications pour I’intervention en ce qui concerne la psychologie
éducative et clinique aussi bien que les contributions pour la recherche future dans ce

domaine.

Mots-clés: connaissance émotionnelle, acceptation par les pairs, rendement scolaire,

compétences socio-emotionnelles.
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Introducgéo

A sociedade atual requer que a escola promova nos seus alunos um conjunto
competéncias socioemocionais para serem bem-sucedidos na constante adaptacéo a novos e
complexos desafios, seja no contexto escolar como, posteriormente, no seu futuro enquanto
adultos no mercado de trabalho (CASEL, 2013, 2015). As competéncias socioemocionais
sdo consideradas como essenciais para 0 sucesso pessoal e escolar, com a literatura a
evidenciar o impacto positivo dos programas de aprendizagem socioemocional, quer na
promocdo do sucesso académico (Durlak et al., 2011), quer na diminuicdo dos
comportamentos disruptivos e da violéncia entre pares (Payton et al., 2008; Taylor et al.,
2017; Weissberg et al., 2015).

A investigacdo sobre o sucesso escolar integra, maioritariamente, o rendimento
académico. Este tem sido operacionalizado na literatura de diferentes formas, seja
considerando as notas de matematica e de lingua materna (Andrei et al., 2015; DeRosier &
Lloyd, 2011), a média aritmética das notas escolares (Burack et al., 2013; Zorza et al., 2015)
ou os resultados em testes padronizados (Rhoades et al., 2011; Hughes & Zhang, 2007). A
investigacdo revela variancias deste no que concerne ao género da crianca e ao nivel
socioeconémico (NSE) da familia. No que diz respeito ao género, existe evidéncia de que as
raparigas tendem a apresentar melhores notas do que os rapazes (Bursal, 2017; Voyer &
Voyer, 2014). Quanto ao NSE, alguma investigacdo evidencia um pior rendimento
académico em criancas de NSE mais baixo (Barrigas & Fragoso, 2012), bem como uma
associacao positiva entre o nivel de escolaridade dos pais e as notas obtidas pelos filhos na
matematica e na leitura (Waters et al., 2021). O NSE da familia, o nivel educacional e o nivel
profissional dos pais, estdo normalmente correlacionados de forma moderada entre si e
surgem associados ao conceito de classe social. O nivel educativo dos pais, e em particular
a escolaridade das maes, é uma variavel fortemente associada a classe social (Hoff, at al.,
2002), pelo que é frequentemente utilizada na investigagdo como indicador do NSE da
familia (Hoff et al., 2002).

Em Portugal, o rendimento académico resulta de um processo de avaliagdo formativa,
que ocorre de forma continua e sistematica, e de avaliacdo sumativa, que formula um juizo
global sobre as aprendizagens realizadas, sendo este processo desenvolvido pelo professor

sobre as competéncias dos alunos (Decreto-Lei n°55/2018, 2018). Estas competéncias séo



entendidas como combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes de
natureza diversa: cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica (Martins et
al., 2017).

A aprendizagem socioemocional (SocioEmotional Learning - SEL) podera
considerar-se fundamental para o desenvolvimento destas competéncias. A promocao de
competéncias socioemocionais previne problemas de saude mental, contribui para um
melhor rendimento académico e maior ajustamento comportamental (Humphrey, 2013,;
Taylor et al., 2017; Weissberg et al., 2015). Num ambiente de aprendizagem cooperativo e
seguro, a aprendizagem socioemocional ird ainda proporcionar o reforco e criar
oportunidades para ocorréncia de comportamentos adequados e um desenvolvimento
positivo que, por sua vez, levam a um maior envolvimento na escola e, como consequéncia,
a um melhor rendimento académico (Zins et al., 2004). De realcar que a investigacdo tem
destacado o papel da competéncia emocional, particularmente o conhecimento emocional, e
da competéncia social, designadamente a aceitacdo pelos pares, no sucesso escolar das
criancas (lzard et al., 2001; Trentacosta & Izard, 2007; Voltmer & von Salisch, 2017).

O conhecimento emocional diz respeito a capacidade de reconhecer emocdes em
expressdes faciais, pistas comportamentais e contextos sociais (Trentacosta & Fine, 2010).
Um dos seus componentes centrais consiste no conhecimento de expressdes emocionais e
de situacdes elicitadoras de emocdes, permitindo a crian¢a, por um lado, reconhecer pistas
faciais de emocdes distintas e, por outro lado, inferir e antecipar as emocdes dos outros e de
si mesma a partir de pistas sociais (Ackerman & lzard, 2004). A precisdo com que as criangas
reconhecem as pistas emocionais parece melhorar com a idade (Denham et al., 2015;
Leppanen & Hietanen, 2001; Mostow et al., 2002), sendo que por volta dos 10 anos é
expectavel a compreensao das emocges basicas e das morais, como a culpa e a vergonha, da
existéncia de multiplas ou até ambivalentes respostas emocionais; e a regulacdo cognitiva
da emocéo (Pons et al., 2004).

No que diz respeito ao género, alguma investigacdo tem demonstrado que as
raparigas apresentam um melhor conhecimento emocional do que os rapazes (Bosacki &
Astington, 1999; Brackett et al., 2004; McClure, 2000). Para além disso, as criangas
provenientes de meios familiares de NSE baixo tendem a apresentar pontuages mais baixas
em tarefas de conhecimento emocional comparativamente com as criangas de NSE mais
elevado (Denham et al., 2015).

A investigacdo tem evidenciado que o conhecimento emocional é um preditor

significativo do rendimento académico, embora a maioria dos estudos se concentre em
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criangas em idade pré-escolar (lzard et al., 2001; Leerkes et al., 2008; Rhoades et al., 2011;
Trentacosta & lzard, 2007 O conhecimento emocional das criangas no final da pré-escola
prediz o seu desempenho académico um ano depois (Torres et al., 2015). Mais recentemente,
0 estudo de Ursache e colaboradores (2020) demonstrou que o conhecimento emocional
avaliado em criancas antes de ingressarem no jardim de infancia prediz o desempenho na
matematica e na leitura um e trés anos mais tarde. Um estudo desenvolvido junto de criangas
com 10 anos, revela uma associacdo positiva entre a capacidade em compreender as emogdes
e o rendimento académico (Collins & Nowicki, 2001).

Inimeros estudos realcam o papel do conhecimento emocional na aquisi¢cdo de
habilidades pre-académicas, no ajustamento escolar, no rendimento académico e na
aceitacdo pelos pares (Voltmer & von Salisch, 2017).

A aceitacdo pelos pares refere-se a0 quanto uma crianca € gostada pelos pares e
revela o nivel de aceitacdo que uma crianca tem no seu grupo (Bukowski, et al., 2000; Rubin
etal., 2015). A aceitacdo pelos pares pode ser operacionalizada através da preferéncia social
(Cillessen, 2009) que traduz a diferenca entre o numero de nomeacgdes positivas
(preferéncias) e negativas (rejeicdes) que uma crianca recebeu dos pares (Coie et al., 1982).
A literatura tem demonstrado que as raparigas tendem a ser mais aceites pelos pares do que
0s rapazes (Bosacki & Astington, 1999; Crockett et al., 1984). Para além disso, constata-se
que as criancas provenientes de familias com NSE mais elevado sdo mais aceites pelos seus
pares do que criancas com NSE mais baixo (Shehu, 2019).

No estudo de Zhang e colaboradores (2017) as criangas que foram avaliadas pelos
professores como mais aceites apresentavam rendimento académico mais elevado,
demonstrando a associacao positiva entre as interagdes sociais positivas com o0s colegas e o
rendimento académico. De forma semelhante, em criancas do 3° ano de escolaridade, a
aceitacao pelos pares associou-se de forma positiva com o desempenho a matematica, leitura
e autoestima académica, e de forma negativa com comportamentos perturbadores na sala de
aula e o absenteismo (DeRosier & Lloyd, 2011). Um outro estudo revela que a aceitagédo
pelos pares se associa positivamente com o desempenho que criancas do 4 e 5° ano de
escolaridade apresentam na matematica (Oberle & Schonert-Reichl,2013).

Em suma, a literatura demonstra que as criancas que sdo mais aceites pelos pares e
se envolvem em interacdes positivas ttm melhores resultados académicos (DeRosier &
Lloyd, 2011; Gallardo et al., 2016). Assim, o nivel de aceitacdo pelos pares parece ser um
fator que exerce forte influéncia no rendimento académico das criancas (Oberle & Schonert-



Reichl, 2013) dado que as criangas com relacionamentos positivos com 0s pares tendem a
envolver-se e destacar-se mais nas tarefas académicas (Wentzel, 2017).

De facto, relacionamentos positivos com os pares e bons resultados académicos
tendem a coocorrer e a estar relacionados ao longo do tempo (Oberle & Schonert-Reichl,
2013; Gallardo et al., 2016; DeRosier & Lloyd, 2011). O estudo longitudinal de Véronneau
e colegas (2010) documentou a associagdo positiva entre a aceitagdo pelos pares e o
rendimento académico desde o 2° até ao 6° ano de escolaridade, incluindo a transicdo para o
2° Ciclo do Ensino Basico (CEB), e sugeriu que a relacdo entre aceitacdo pelos pares e
rendimento académico é reciproca, influenciando-se estes mutuamente ao longo do tempo.
No entanto, a significancia desta relagdo parece diminuir ou desaparecer com a idade
(Tetzner et al., 2017; Véronneau et al., 2010).

Existe alguma evidéncia de que o efeito da aceitacdo pelos pares no rendimento
academico, durante a adolescéncia, pode ser moderado pela idade, sugerindo que mudancas
na aceitagdo pelos pares tém maior impacto na previsdo do rendimento académico em
adolescentes mais jovens comparativamente a adolescentes mais velhos (Gallardo &
Barrasa, 2016; Gallardo et al., 2016). Para muitos adolescentes, alcangar um estatuto elevado
no seu grupo de pares pode ser mais importante do que atingir os objetivos académicos
(Eccles & Roeser, 2011). A metanalise conduzida por Wentzel e colaboradores (2021)
demonstrou que a aceitacdo pelos pares esta positiva e significativamente associada com o
rendimento académico, bem como que esta relacdo é cerca de duas vezes mais forte nas
criangas que frequentam o 1° CEB, em comparagdo com o ensino secundario.

As interagdes sociais tém uma forte conotacdo emocional, sendo essencial considerar
o0 papel da emocao no processamento da informacdo social (PIS, Lemerise & Arsenio, 2000).
Perante uma situacdo social, as criangcas processam e interpretam os estimulos sociais e
tomam uma decisdo, mais ou menos competente (Crick & Dodge, 1994; Lemerise &
Arsenio, 2000). Segundo o Modelo do Processamento da informacao Social (MPIS), perante
uma situacdo social os individuos prosseguem ao longo de 6 etapas: (1) codificacdo do
estimulo social; (2) interpretacdo desse estimulo; (3) clarificagdo dos objetivos a atingir; (4)
acesso ou construcdo da resposta; (5) tomada de deciséo; e (6) operacionalizacdo da resposta
(Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000). Ao longo destas etapas estdo envolvidos
processos cognitivos, sociais e emocionais, sendo que o PIS exibe variagdes interindividuais
em funcéo dos dados armazenados na base dados, que inclui a memoria de regras adquiridas,
conhecimento emocional e esquemas sociais (Crick & Dodge, 1994; Denham et al., 2014
Lemerise & Arsenio, 2000).



O conhecimento emocional é particularmente relevante nas duas primeiras etapas do
MPIS, no reconhecimento e nomeacdo correta dos estimulos que desencadeiam expressoes
e comportamentos emocionais (Alves & Cruz, 2010), permitindo uma maior acuidade na
identificacdo e interpretacdo dos sinais sociais (Lemerise & Arsenio, 2000). Da mesma
forma, a atencéo é fundamental no PIS na medida em que permite a crianga focar e manter
a atencdo seletivamente num estimulo social, ignorando possiveis distragdes e mudando o
foco atencional quando necessario (Anderson, 2002). A correta interpretacdo do estimulo
social possibilita a crianca uma melhor clarificacdo de objetivos e, acendendo a informagéo
armazenada na memoria de trabalho (Van Nieuwenhuijzen et al., 2017), ter acesso a resposta
mais adequada, beneficiando as interagdes com o0s pares e promovendo um estatuto de maior
aceitacdo a crianca. Assim, a utilizacdo do conhecimento emocional apropriado para a idade
reforca experiéncias mutuamente satisfatorias da crianca com os pares e adultos, permitindo-
Ihe responder as exigéncias sociais e fornecer orientacdo para as relagfes interpessoais
(Eggum et al., 2011; lzard et al., 2001). A avaliagéo e resposta dos pares ao comportamento
da crianc¢a funciona como um novo estimulo social a ser processado subsequentemente, pelo
gue uma maior aceitacao pelos pares podera reforcar este ciclo.

A correta codificacdo e interpretacdo dos estimulos sociais ird permitir a crianga que
a forma como responde nas interacBes sociais correspondam as expectativas dos pares,
podendo levar a uma maior aceitacdo. Por sua vez, uma maior aceitacdo pelos pares ira
promover um melhor rendimento académico e ajustamento na escola. Ao ser aceite pelos
pares, a vivéncia e experiéncia escolar da crianga sera mais positiva, tornando a escola um
lugar desejavel de se frequentar (Larson, 2000) e, apoiadas pelo conhecimento emocional,
as interacdes pro-sociais da crianca podem elevar o humor, o que facilita a aprendizagem
(Eggum et al., 2011; lzard et al., 2001). De facto, o grupo de pares pode ter uma influéncia
determinante em diversos resultados socialmente valorizados no contexto escolar, seja
através de instrucdo direta e modelagem, ao recompensar comportamentos especificos ou
com a aceitacdo e aprovacao social (Wentzel, 2017).

A qualidade das interagcBes no seio do grupo de pares, manifesta pelos niveis de
aceitacdo pelos pares, determinara o processo de transicdo do 1° para o 2° CEB. Esta
transicdo implica mudancas no contexto escolar, no dominio interpessoal, na relagdo com
professores e com o grupo de pares (Correia & Pinto, 2008), com a percecdo de uma maior
exigéncia e dificuldade das tarefas ou varias solicitagcdes, assim como a maior autonomia
exigida e a preocupacao das criangas com o incumprimento das regras (Pereira & Mendonca,

2005). Neste contexto, as criangas com maior competéncia para identificar e gerir as suas
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emocOes podem ser mais capazes de regular as emocdes negativas envolvidas no contexto
escolar, como a ansiedade, tédio ou dececdo (MacCann et al., 2020). Assim, uma crianga
socialmente competente, apoiada por um conhecimento emocional adequado, pode ser capaz
de prestar mais atencdo as tarefas académicas, planear melhor e dedicar mais recursos a
aprendizagem, bem como beneficiar mais das instrugdes dos professores, trocar informagdes
e recursos acadéemicos com os pares e modelar habilidades de aprendizagem dos colegas
(Denham et al., 2015).

As relacdes com os pares podem igualmente servir como facilitadores, ao fornecer
novos contextos de aprendizagem, motivando os alunos a comprometerem-se nas atividades
e com comportamentos socialmente apropriados (Wentzel & Watkins, 2002). Neste sentido,
alguns estudos documentam relagdes positivas entre o conhecimento emocional e a aceitacdo
pelos pares (Denham et al., 1990; Mostow et al., 2002), verificando-se que as criangas que
conseguem mais facilmente ler as emocOes em expressdes faciais e situagdes sociais tém
niveis mais elevados de aceitacdo pelos pares (Denham et al., 1990). De uma forma geral,
as criangas com um nivel de competéncia emocional mais elevado podem ser capazes de
gerir de forma mais adequada o seu mundo social, formando melhores relacionamentos com
os pares, professores e familiares (MacCann et al., 2020). Para além disso, o conhecimento
emocional tem sido associado com a competéncia social e o0 ajustamento na sala de aula
tanto no ensino pré-escolar (Bassett et al., 2012; Denham et al., 2015) como no 1° CEB
(Leppédnen & Hietanen, 2001).

Nos ultimos anos, tem sido recomendada e reforcada a implementacao de programas
de aprendizagem socioemocional no contexto escolar como forma de promover 0 sucesso
escolar (Domitrovich et al., 2017). A literatura salienta a importancia das competéncias
socioemocionais para o0 rendimento académico das criancas, mas é ainda escassa a
investigacdo nacional neste dominio (Cristdvéo et al., 2017). As evidéncias empiricas que
reforcam o papel do conhecimento emocional no rendimento académico reportam dados
recolhidos junto de criancas, maioritariamente, com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 8
anos, ndo existindo dados robustos que permitam corroborar resultados semelhantes em
criangas mais velhas. No que diz respeito a aceitacdo pelos pares, alguns estudos indicam
que a significancia do seu impacto no rendimento académico tende a diminuir ou até a
desaparecer com a idade, nomeadamente com o inicio da adolescéncia, ou seja, entre 0 3°
CEB e 0 ensino secundario. Assim, sera pertinente avaliar como é que a aceitacdo pelos
pares se associa com o rendimento académico no 2° CEB. De realgar ainda que o0 5° ano de

escolaridade ¢ um ano marcado pela transicao do 1° para o 2° CEB que implica uma rutura
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social da rede de apoio com o afastamento dos colegas e amigos da turma e da escola anterior
e uma integracdo numa populacdo de alunos mais heterogénea nas escolas do 2° CEB
(Pereira & Mendonca, 2005), pelo que julgamos pertinente analisar a influéncia da aceitacao
pelos pares no rendimento académico de alunos no 5° ano de escolaridade.

Assim, o estudo empirico apresentado no capitulo seguinte visa investigar o papel
preditor das competéncias socioemocionais no rendimento académico de alunos do 5° ano

de escolaridade.

Método

Na primeira parte deste trabalho procedeu-se a revisdo da literatura desenvolvida no
ambito dos preditores socioemocionais do rendimento académico, a partir da qual foi
elaborado um Modelo de EquacGes Estruturais (MEE) hipotético cuja validagcdo empirica
constitui o cerne da investigacdo que se apresenta nesta secgao.

O objetivo geral do estudo apresentado é testar o papel preditor das competéncias
socioemocionais no rendimento académico, nomeadamente a associacdo entre 0
conhecimento emocional e o rendimento académico e a associacao entre a aceitacdo pelos
pares (social e funcional) e o rendimento académico. Sera ainda considerado o efeito das

caracteristicas da crianca (género) e do contexto (NSE da familia) nas variaveis em estudo.

1. Participantes
Participaram no presente estudo 222 alunos do 5° ano de escolaridade (105 do género
masculino), com idades compreendidas entre os 10 e 12 anos (M = 10.21, DP = 0.44),
distribuidos por 14 turmas de um Agrupamento de Escolas do centro do pais. A maioria dos
alunos frequentam o ensino regular (87.4%), ensino articulado de musica (10.4%) e ensino
articulado de danca (2.3%). A escolaridade das maes apresenta uma média de 13.52 anos
(DP = 3.75; Min = 4, Max = 23).

2. Medidas e instrumentos
Dados sociodemografica. O Questionario de Caraterizagdo Sociodemogréafica
preenchido pelos servicos administrativos da escola permitiu a recolha de dados
sociodemograficos como a data de nascimento, género e escolaridade da mae das criancas.
Este ultimo foi utilizado como indicador do NSE da familia (Hoff et al., 2002).



Conhecimento emocional. O conhecimento emocional foi avaliado através da versdo
portuguesa do Assessement of Children’s Emotion Skills (ACES, Schultz et al., 2004)
denominada de Escala de Avaliacdo do Conhecimento Emocional (EACE, Alves et al.,
2008). A escala é constituida por trés subescalas: Expressdes Faciais, Situacbes Emocionais
e Comportamentos Emocionais, sendo pretendido avaliar em cada subescala a capacidade
da crianca de associar corretamente a cada estimulo um de cinco sentimentos possiveis:
alegria, tristeza, medo, zanga ¢ “normal”. A sua aplica¢do permite calcular pontuacdes para
cada uma das escalas, através do nimero total de respostas corretas para cada um dos itens,
e uma pontuacdo global designada de Percecdo Emocional Correta (PEC), que traduz o
namero de vezes que cada crianga respondeu corretamente aos itens contente, triste, zangado
e assustado nas trés subescalas, num total de 40 itens, indicador do conhecimento emocional
da crianca (Alves et al., 2008). A operacionalizacdo do conhecimento emocional no presente
estudo foi realizada com recurso ao PEC. Quanto a consisténcia interna, o estudo de Alves
e colaboradores (2008) apresentou um alfa de Cronbach de .70, enquanto a presente amostra

revelou um alfa de Cronbach de .62.

Preferéncia Social. A avaliacdo da preferéncia social foi realizada com recurso a um
questionario sociométrico. As criancas foram solicitadas a realizar cinco nomeacdes
positivas e negativas para o dominio funcional (trabalhar na sala de aula) e dominio social
(estar no intervalo) (Coie et al., 1982). Para cada um destes dominios foi calculada a
diferenga entre o numero de nomeacdes positivas e negativas, operacionalizando-se duas
medidas de preferéncia social (Cillessen, 2009; Cillessen & Rose, 2005; Newcomb et al.,

1993), neste estudo indicador da aceitacdo pelos pares dos participantes (Cillessen, 2009).

Rendimento académico. O rendimento académico foi calculado através da média
aritmética das notas do 3° periodo letivo das disciplinas comuns aos dois tipos de ensino
(ensino articulado e ensino regular), tendo sido consideradas equivalentes as disciplinas de
Educagdo Musical, Formagdo Musical e Musica, tal como Educacgdo Fisica e Técnicas de
Danca. Foram consideradas disciplinas de todas as areas curriculares, cujas notas variam

numa escala de 1 a 5 valores.

3. Procedimento
A presente investigacdo integra-se num projeto de investigacdo-acdo mais amplo que
visava 0 estudo da efetividade da implementacdo de um programa de competéncias

socioemocionais junto de alunos do 5° ano de escolaridade. O projeto incluiu dois momentos



de recolha de dados (pré e pos intervencdo). O presente estudo analisard os dados de
conhecimento emocional e aceitacdo pelos pares da primeira fase do programa (janeiro de
2021) e os resultados escolares do 3° periodo letivo (junho de 2021). As notas escolares
foram fornecidas pelos servi¢os administrativos da escola com o consentimento e anuéncia
dos encarregados de educacéo.

Foram assegurados todos os procedimentos de forma a obter as autorizagdes necessarias
e 0s consentimentos informados do Agrupamento de Escola, Diretores de Turma das turmas
envolvidas, Encarregados de Educacdo e assentimento dos alunos. A EACE e o questionario
sociométrico foram aplicados coletivamente na sala de aula. A sua aplica¢do durou entre 45
e 50 minutos e foi supervisionada por uma psicéloga com conhecimento dos instrumentos e
pelo Diretor de Turma e, sempre que o aluno demonstrasse dificuldade na leitura e
interpretacdo era ajudado nesse sentido. Existiu ainda a preocupacao, sempre que possivel,

em separar os alunos pelas carteiras disponiveis, para que estes se sentissem confortaveis.

4. Anélise dos dados

Os dados dos questionarios sociométricos foram introduzidos no programa Walsh's
Classroom Sociometrics (https://walsh-s-classroom-sociometrics.software.informer.com/),
construindo-se uma matriz sociométrica para cada aluno que, posteriormente, foi
padronizada no software IBM SPSS Statistics.

As andlises preliminares incluiram o célculo de estatisticas descritivas e associa¢ao entre
as variaveis (ver Tabela 1), bem como o valor de alfa de Cronbach e testes t para a
comparacao de médias.

A andlise dos dados foi realizada com recurso aos softwares IBM SPSS Statistics e IBM
SPSS Amos, ambos versdo 27 para o0 Windows. Foram analisados todos 0s pressupostos para
a utilizacdo de modelos estruturais, nomeadamente em termos de multicolineariedade,
linearidade e homoscedasticidade. A normalidade univariada e multivariada da distribuicéo
dos valores das variaveis foi analisada atraves dos coeficientes de assimetria (Sk, com |Sk|<
3) e de curtose (Ku, com |Ku| < 10), e a inexisténcia de outliers foi assegurada através da
distancia quadrada de Mahalanobis (D% Kline, 2011).

A construcéo e validacdo dos modelos estruturais teve por base a metodologia de analise
de equacBes estruturais, utilizando o método da méaxima verosimilhanca (maximum
likehihood). A avaliagdo do ajustamento do modelo fatorial foi analisada de acordo com os

indices e valores de referéncia descritos em Mardco (2010), nomeadamente, ¥?/df, p-value,



Comparative Fit Index (CFI), Goodness of Fit Index (GFI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) com intervalo de confianca de 90%, P[rmsea<.05].

Resultados

O teste t para amostras independentes permitiu avaliar diferencas de meédias quanto ao
género nas variaveis em estudo. Verificou-se que existem diferencas significativas entre
rapazes (M = 0.70, DP = 3.70) e raparigas (M = 2.08, DP = 3.61) apenas na variavel
preferéncia social (funcional), t (220) = -2.792; p=.006, d = 0.38, 95% CI [-2.341, -.404].

A analise correlacional (cf. Tabela 1) permitiu constatar que os anos de escolaridade da
mée se associam de forma positiva com o PEC, a preferéncia social (social e funcional) e
com a média das notas escolares do final do ano letivo. Assim, verifica-se que as criangas
provenientes de familias de NSE mais elevado apresentam um melhor conhecimento
emocional, sdo mais aceites pelos pares e ttm melhor rendimento académico. O PEC
associou-se de forma positiva com a preferéncia social (social e funcional), bem como com
a média das notas escolares, ou seja, as criangas com nivel mais elevado de conhecimento
emocional sdo mais aceites pelos pares em ambos os dominios e apresentam melhor

rendimento académico.
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Tabela 1

Médias, Desvios-padréo e Coeficientes de Correlagdo entre todas as variaveis

Variaveis 1. 2. 3. 4. 5. 6 M SD
1.l1dade - 10.21 44
2.Escolaridade da mae -.021 - 13.52 3.75
3. Preferéncia social (funcional) -.027 258*** - 143 3.71
4.Preferéncia social (social) -.048 187** JI55%** - 1.40 2.87
5.Percecdo emocional correta -.009 220%** 256%** .194** - 25.75 2.86
6.Médias das notas escolares -.123 A92%** 505*** 294 ** 370*** - 4.00 .62
Min. 10 4 -10 -8 15 244 - -
Max. 12 23 11 8 31 5 - -

Nota. *p < .05 **p < .01 ***p <.001

11



O MEE testado neste estudo considerou um possivel efeito direto da escolaridade da mée
no PEC, preferéncia social (social), preferéncia social (funcional) e na média das notas
escolares, bem como um efeito direto do PEC na média das notas escolares. Foram ainda
considerados os potenciais efeitos indiretos do PEC na média das notas escolares, através da
preferéncia social (social) e preferéncia social (funcional). Os indices de qualidade de
ajustamento e as alteracdes realizadas até a conce¢do do modelo final podem ser consultadas

na tabela 2.
Tabela 2
Analise do ajustamento do modelo em estudo
v?ldf CFI GFlI RMSEA Modificacédo
Modelo 1 118.592; p=0 317 792 .729; p=0
Modelo 2 79.546; p=0 316 791 .596; p=0 Trajetoria “Escolaridade da mae -

Preferéncia social (funcional)”
removida do modelo.
Modelo 3 32.701; p=0 816 .907 .379; p=0 Associacdo entre os erros 2 e 3
Modelo 4 21.813; p=0 .819 .907 .307; p=0 Trajetoria “Escolaridade da mae -
Preferéncia social (social)”
removida do modelo.

Seguindo o principio da parcimonia foram retiradas do modelo as trajetorias ndo
significativas (Kline, 2011). No modelo 2 foi retirada a trajetoria que associa a escolaridade
da mée e a preferéncia social (funcional), e no modelo 4 foi retirada a trajetéria que associa
a escolaridade da mée e a preferéncia social (social). A associacdo entre os erros sugerida
pelos indices de modificacdo (modelo 3) apresentava o valor de 122.368 (Mardco, 2010) e
esta correlacdo tem justificacdo tedrica, uma vez que os indices de preferéncia social (social
e funcional) sdo duas medidas de um construto comum, a aceitacdo pelos pares, sendo
plausivel a existéncia de semelhanga no seu contetdo.

O modelo final (ver Figura 1) apresentou um bom ajustamento em varios indices de
qualidade, ¥?/df = 5.195, p = .006, CFI = .976, GFI = .982, RMSEA=.138, P[rmsea<.05] =
.029. O modelo ajustado explica 42% da variabilidade da média das notas escolares.
Verificou-se um efeito direto positivo da escolaridade da mée no PEC e na média das notas
escolares. Assim, o NSE das familias dos alunos associa-se de forma positiva 0
conhecimento emocional e o rendimento académico dos mesmos. Verificou-se ainda um
efeito direto positivo do PEC na média das notas escolares. Por dltimo, verificou-se um
efeito indireto positivo do PEC na média das notas escolares através da preferéncia social

(funcional) e um efeito indireto negativo do PEC na média das notas escolares através da
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preferéncia social (social). Assim, um maior conhecimento emocional prediz um indice de

aceitacéo pelos pares mais elevado e um melhor rendimento escolar. No entanto, a aceitagdo

pelos pares obtida no dominio social (preferéncia social - social), ao contrario da obtida no

dominio funcional (preferéncia social - funcional) prediz um menor rendimento escolar.

Figural

Modelo de equacdes estruturais dos preditores socioemocionais no rendimento académico,

ajustado a amostra em estudo

Nivel Socioeconémico

Escolaridade da
Mae

Aceitacao pelos Pares

Preferéncia Social
(Social)

Percecdo 207> \

42%

Média Notas
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Conhecimento Emocional Preferéncia Social
(Funcional)

N

Nota. Todos os valores apresentados sdo padronizados. **p < .01 ***p <.001

Escolares

Rendimento Académico
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Discussao

O presente estudo confirma a carater preditor das competéncias socioemocionais no
rendimento académico, bem como a associagdo do NSE das familias com o nivel de
conhecimento emocional e rendimento académico das criancas.

No que diz respeito as diferencas de género, os resultados revelam uma diferenca de
médias significativa na preferéncia social (funcional) entre rapazes e raparigas,
comprovando-se a tendéncia de as raparigas serem mais aceites do que os rapazes (Bosacki
& Astington, 1999; Crockett et al., 1984). Contudo, esta diferenca ndo € significativa na
preferéncia social (social). As raparigas sdo as mais escolhidas pelos pares apenas para a
realizacdo de tarefas escolares. As diferencas de género registadas na preferéncia social
(funcional) poderéa ser o reflexo da supremacia das notas escolares das raparigas (Bursal,
2017; Voyer & Voyer, 2014) pelo que é possivel que exista uma maior expectativa quanto
ao seu desempenho, comparativamente com 0s rapazes. Existe alguma literatura que
evidencia uma maior motivacdo académica das raparigas que, em compara¢do com 0S
rapazes, valorizam e estdo mais focadas na aprendizagem, organizam o seu tempo de estudo
para serem mais eficazes e sdo mais persistentes (Bugler et al., 2015; Martin, 2007). Para
além disso, as raparigas tendem a procurar mais ajuda do que 0s rapazes e, por isso, recebem
mais apoio académico dos pares (Rose & Rudolph, 2006). Desta forma, podera ser
expectavel que quando questionada sobre com guem mais gostaria de trabalhar, a crianca
opte por escolher um colega em quem reconhega uma maior persisténcia e organizacao nas
tarefas escolares, uma maior predisposicao para o trabalho em equipa, sendo este perfil mais
associado as raparigas, e provavelmente menos valorizado na escolha de com quem mais
gostaria de brincar.

Neste estudo o rendimento académico ndo diferiu entre rapazes e raparigas. De
realcar que estudos portugueses realizados antes do periodo pandémico revelam que as
raparigas apresentavam melhor desempenho na leitura enquanto o0s rapazes apresentavam
melhor desempenho na matematica. No que diz respeito as ciéncias, ndo se verificava uma
diferenca significativa, embora os resultados medios da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) em funcdo do genero mostrassem resultados
favoraveis as raparigas (Lourenco et al., 2019). O impacto da pandemia (Covid-19) no
processo de aprendizagem pode explicar a auséncia de diferenca entre 0s géneros neste
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estudo. A pandemia por Covid-19 e 0 consequente encerramento das escolas e adaptacédo ao
ensino a distancia desencadearam mudangas, exigindo dos professores préaticas de ensino
inovadoras e métodos de avaliacao diferenciados (Kénig et al., 2020; Middleton et al., 2020).
Para além disso, 0 ensino remoto incitou os professores a optarem pela maior valorizacao de
outros métodos de avaliagdo como a realizagdo de trabalhos de casa, assiduidade e
participacdo, em detrimento das provas escritas (Conceigéo et al., 2021), pelo que a auséncia
de diferenca dos géneros no rendimento académico pode ser um reflexo das alteragdes das
praticas de avaliacdo implementadas no periodo pandémico.

No que diz respeito ao NSE, tal como esperado, verificou-se que as criangas que
pertencem a agregados familiares com NSE mais elevado apresentam no inicio do 2° periodo
letivo um maior conhecimento emocional e maior rendimento académico no final do ano
letivo.

Relativamente ao rendimento académico, é expectavel que criancas com NSE mais
baixo vivam em ambientes familiares menos estimulantes intelectualmente (Manning &
Baruth, 1995) e onde as competéncias linguisticas mais pobres dos seus progenitores
poderdo dificultar a estruturacdo de um pensamento complexo (Hoff et al., 2002). Por
oposicdo, criancas provenientes de NSE mais elevado poderdo usufruir de ambientes
desenvolvimentais mais estimulantes intelectualmente, tendo maior probabilidade de acesso
a livros e brinquedos infantis, por exemplo, e cujos progenitores terdo um vocabulario mais
complexo e estardo mais recetivos para responder as necessidades intelectuais dos filhos
(Jeong et al., 2017). Para além disso, existe evidéncia de que pais com nivel educacional
mais elevado estimulam nos filhos aspira¢fes educacionais mais elevadas e otimistas e a
uma maior importancia da realizacdo académica e estatutos de maior prestigio na idade
adulta (Dubow et al., 2009).

Quanto ao conhecimento emocional, a maior estabilidade socio-financeira das
familias de NSE mais elevado facilitar& um maior envolvimento familiar, criando
oportunidades para a expressdo aberta de emocOes e para a discussdo sobre 0 que as
despoletou (Castro et al., 2015; Garner et al., 2008). Através da observacao e interagdo com
0s pais, as criangas podem desenvolver estratégias regulatorias que as ajudam a compreender
e a lidar de forma adaptativa com os desafios que lhes séo colocados pelo ambiente social
(Campos et al., 2004; Shipman & Zeman, 2001). Assim, a linguagem e as explicagdes sobre
as causas das emocdes e de eventos emocionais que sao fornecidas a crianga irdo promover
0 desenvolvimento do seu conhecimento emocional (Garner et al., 2008; Laible, 2011,
Salmon et al., 2013).

15



Verificou-se ainda que o conhecimento emocional prediz de forma positiva o
rendimento académico no final do ano letivo. Este resultado amplia a literatura que sugere
uma associacdo positiva entre o conhecimento emocional e o rendimento académico em
criancas com 10 anos (Collins & Nowicki, 2001). O conhecimento emocional é uma
competéncia sociocognitiva para reconhecer e interpretar as emoc¢des em si, N0s outros e nos
varios contextos (lzard, 2001; Martin & Green, 2005), que reflete a interconexdo e
coordenacao dos sistemas emocionais e cognitivos (Ackerman & lzard, 2004) e inclui uma
variedade de processos envolvidos na ativacdao, modulacéo e uso das emocdes nas transagoes
sociais (lzard et al., 2001). A correta identificacdo e interpretacdo das emogdes permite a
crianga ler os sinais ndo verbais enviados pelos professores e atender as suas expectativas na
sala de aula (Raver et al., 2007), recorrendo a processos cognitivos como a memoria e a
atencdo, determinantes para o PIS (Crick & Dodge, 1994; Van Nieuwenhuijzen et al., 2017)
e particularmente Uteis num contexto de aprendizagem, onde se espera que as criangas se
concentrem e mantenham a atencdo nas tarefas, recordem e sigam regras e instrucoes e
inibam comportamentos inadequados (Morrison et al., 2010). Em contrapartida, a
dificuldade no reconhecimento das emocdes pode afetar de forma adversa a relacdo crianca-
professor, ao reduzir as interacfes educacionais e as expectativas do professor em relagdo a
realizacdo da crianca (lzard et al., 2001). De facto, para as criangcas com um baixo nivel de
conhecimento emocional as salas de aula podem ser contextos opressores e confusos que
tendem a absorver a sua atencdo e, assim, interferir no seu sucesso social e académico (von
Salisch et al., 2017).

Adicionalmente, verificou-se um efeito indireto do conhecimento emocional no
rendimento académico através da aceitacdo pelos pares. As criangas com maior capacidade
para reconhecer e interpretar as emog¢des em si € nos outros conseguem reagir de forma
adequada nas interacGes sociais, 0 que ird determinar a qualidade das relacfes que estas
estabelecem com os pares (Pereira et al., 2014), possibilitando-lhes ser empaticos e
desenvolver comportamentos pro-sociais, na medida em que & mais provavel que
reconhegam e respondam as emocgdes dos pares de forma solidaria (Denham et al., 2012;
Ensor et al., 2011; lzard et al., 2001 Schultz et al., 2001). Assim, uma melhor gestdo
interpessoal da crianca esta geralmente associada a uma rede social mais ampla, bem como
uma melhor qualidade de amizades (Brackett et al., 2005).

O conhecimento emocional deve ser considerado um fator chave na base de dados
do MPIS (Crick & Dodge, 1994; Denham et al., 2014), particularmente relevante nas etapas

iniciais de codificacdo e interpretacdo das pistas sociais. Para além disso, 0s sinais
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emocionais consequentes ao comportamento da crianga fornecem feedback de como a
situacdo esta a decorrer e funcionam como um novo estimulo social, alvo de processamento
subsequentemente, permitindo a crianca ajustar o seu comportamento (Lemerise & Arsenio,
2000). Desta forma, um nivel mais elevado de conhecimento emocional podera potenciar a
qualidade das relacGes sociais (Boor-Klip et al., 2017; MacCann et al., 2020), onde as
criancas que cooperam e ajudam os seus pares tendem a ser mais aceites (Boor-Klip et al.,
2017). Ademais, os lagos emocionais que a crianga estabelece com os seus pares irdo também
influenciar a codificacdo e a interpretagéo da informacao social (Lemerise & Arsenio, 2000).
Uma crianca que € capaz de reconhecer que o seu colega esta a exprimir medo ou tristeza,
por exemplo, ajustard o seu comportamento, aumentando a probabilidade de a interacao
social ser bem-sucedida e, consequentemente, ser mais gostado pelos pares. Por sua vez, as
interacdes positivas com 0s pares promovem novos contextos de aprendizagem e motivam
os alunos a comprometerem-se em atividades e comportamentos socialmente apropriados
(Wentzel & Watkins, 2002). O desenvolvimento de uma maior rede social na sala de aula
pode estimular um ambiente social adequado para o trabalho cooperativo, melhor
aprendizagem em grupo e maior apoio dos pares (Hogan et al., 2010), e também, um melhor
relacionamento com os professores (Di Fabio & Kenny, 2015). Em suma, o conhecimento
emocional permite a crianca responder e adequar 0 seu comportamento perante as pistas
sociais existentes o que, na interacdo com os pares ira potenciar um maior nivel de aceitacdo
no grupo, e na relagcdo com o professor potenciar o rendimento académico.

Contudo, o efeito indireto do conhecimento emocional no rendimento académico
através da aceitacdo pelos pares € diferente tendo em conta o dominio considerado, sendo
este efeito positivo no dominio funcional e negativo no dominio social.

Por um lado, o efeito indireto positivo da aceitagdo pelos pares (funcional) no
rendimento académico reforca a literatura que demonstra que as criangas mais aceites pelos
pares tém melhores resultados académicos (DeRosier & Lloyd, 2011; Gallardo et al., 2016;
Oberle & Schonert-Reichl, 2013; Zhang et al., 2017). A escola é um contexto de
desenvolvimento complexo no qual o envolvimento em interacdes sociais positivas permite
a crianga adquirir um conjunto de recursos que a pode ajudar a ter sucesso nos diferentes
dominios do meio escolar (Dawes & Larson 2011; Eccles & Roeser 2011; Wentzel, 2009).
A participacdo ativa da crianga na sala de aula pode desencadear respostas de apoio de
professores e colegas e contribuir para 0 dominio de novas habilidades (Ladd et al., 1999).
Existe alguma evidéncia de que as criancas que sdo mais aceites pelos pares tém uma

experiéncia escolar mais positiva (Larson, 2000), estdo mais motivadas para participar e se
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envolver nas tarefas escolares (Eggum-Wilkens et al., 2014), bem como recebem mais
instrugdes e reforgos sociais dos pares e/ou dos professores (Denham et al., 2015; Wentzel,
2017). As criangas que valorizam e se sentem competentes nas suas interagdes sociais estdo
também mais propensas a obter apoio na realizacdo das tarefas académicas (Patrick et al.,
2007; Wang et al., 2018) e, quando os professores fornecem suporte académico aos alunos,
estes tendem a envolver-se mais na aprendizagem (Jang et al., 2012).

No que diz respeito aos adultos, a relacdo professor-aluno desempenha um papel
fundamental no envolvimento dos alunos na escola e em criar um clima positivo na sala de
aula (Fan, 2012; Jang et al., 2012; McNeely et al., 2002), que ndo sé contribui para o sucesso
imediato do aluno, mas parece persistir ao longo do tempo (Thapa et al., 2013). Posto isto,
no dominio funcional, ser mais gostado pelos pares poderd traduzir-se numa maior
entreajuda, colaboracdo e apoio no desempenho académico, promovendo um maior
envolvimento nas tarefas escolares.

Por outro lado, o efeito indireto negativo da aceitagdo pelos pares (social) no
rendimento académico podera indicar que as criancas valorizam aspetos e competéncias
diferentes nos seus pares tendo em vista a sua participacdo no dominio funcional ou social.
Alguma investigacdo sugere que a aceitagdo pelos pares se associa positivamente com o
comportamento cooperativo, o humor e o comportamento pro-social (Cillessen & Rose,
2005; Van der Linden et al., 2010), e que a qualidade das relagdes de amizade poderao
induzir o desenvolvimento do interesse pela escola dos alunos, a que estes ndo se sintam
sozinhos e tenham elevada autoestima (Antonopoulou et al., 2019).

Para além disso, existe evidéncia de que a extroversdo e a agradabilidade se associam
positivamente com a aceitacdo pelos pares no inicio da adolescéncia, constituindo-se fatores
determinantes da qualidade das interacBes sociais (Jesen-Campbell et al., 2002). A
investigacao sugere também que, na adolescéncia, alcancar um estatuto elevado no grupo de
pares pode ser mais importante do que atingir os objetivos académicos (Eccles & Roeser,
2011), corroborando a tendéncia de as criangas mais aceites no dominio social apresentarem
pior rendimento académico. Desta forma, no dominio social, pode ser expectavel que as
criangas mais gostadas pelos pares sejam mais socidveis e extrovertidas e que eventualmente
contribuam para uma maior socializacdo e distracdo na sala de aula o que, embora possa
promover uma vivéncia e experiéncia escolar mais positiva, onde a escola é um lugar
desejavel de se frequentar, poderéa prejudicar o seu rendimento académico.

O efeito diferenciado da aceitagdo pelos pares funcional e social no rendimento

académico é particularmente relevante uma vez que alguma investigacdo indica que a
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relacdo entre a aceitacdo pelos pares e o rendimento académico parece diminuir ou
desaparecer com idade (Tetzner et al., 2017; Véronneau et al., 2010) e que esta associagdo €
mais forte em criancas que frequentam o 1° CEB (Wentzel et al., 2021).

As criancas do presente estudo frequentam o 5° ano de escolaridade, momento de
transicdo do 1° para o 2° CEB, o que podera afetar o seu funcionamento academico e
psicoldgico e onde as estruturas escolares comecam a diferir substancialmente (Eccles &
Roeser, 2011; Vandenbroucke et al.,, 2018). Nesta transicdo, as criancas tentam
simultaneamente aprimorar as suas habilidades académicas e manter as suas relacdes sociais
(Ojiambo & Taylor, 2016), contudo, esta mudanca é marcada por uma maior exigéncia de
autonomia e responsabilidade, e onde, possivelmente, algumas criangas enfatizam mais o
rendimento académico e as obrigacgdes escolares, enquanto outras valorizam mais as relacfes

sociais, através da socializacao e brincadeira no espaco escolar.

Conclusao: limitacdes, sugestdes e implicacbes para a pratica

Em suma, os resultados do presente estudo corroboram o papel preditor das
competéncias socioemocionais, nomeadamente o conhecimento emocional e a aceitagdo
pelos pares, no rendimento académico das crian¢as, embora apresente algumas limitacGes.

Em primeiro lugar, a amostra integra apenas criancas do 5° ano de escolaridade de
uma escola do centro do pais, pelo que os resultados ndo séo representativos e ndo podem
ser generalizados para outras populagfes. Assim, sugere-se que estudos futuros integrem
uma amostra mais alargada para que se possa, através de metodologias longitudinais, melhor
compreender o contributo e papel preditor do conhecimento emocional e da aceitagdo pelos
pares no rendimento académico ao longo do percurso escolar.

Adicionalmente, uma segunda limitacdo prende-se com o facto da EACE,
instrumento utilizado para avaliar o conhecimento emocional, apresentar uma consisténcia
interna fragil, inferior a versdo original (0=.68; Schultz et al., 2004) e a versao adaptada para
a populagdo portuguesa (a=.70; Alves et al., 2008), pelo que estudos futuros devem
operacionalizar o conhecimento emocional com instrumentos com melhores carateristicas
psicométricas. Para alem disso, a EACE permite avaliar apenas as emogdes bésicas e, dada
a faixa etéria da amostra considerada, seria importante ampliar o leque de emogdes avaliadas

(Pons et al., 2004). Da mesma forma, dado que o conhecimento emocional é uma
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competéncia sociocognitiva, de estreita interconexao entre o sistema emocional e cognitivo
(Ackerman & lzard, 2004; Martin & Green, 2005; Izard, 2001), investiga¢des futuras devem
utilizar medidas do funcionamento cognitivo.

Para alem disso, seria pertinente que futuras investigacbes que considerem as
competéncias socioemocionais utilizem outros informantes relevantes como os pais e
professores (Gresham et al., 2018), dado que a presente investigacdo apenas considerou a
informacdo que teve como informante as criancas.

Os resultados do presente estudo corroboraram a importancia de as escolas incluirem
nos seus projetos educativos o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, que
potenciam o desenvolvimento da crianga, promovem atitudes e comportamentos pré-sociais
e elevam o rendimento académico. Em Portugal, as publicacdes sobre as competéncias
socioemocionais e a implementacdo de programas de promoc¢do destas competéncias no
contexto escolar sdo escassas e resultam sobretudo de investigacGes académicas (Cristovao
et al., 2017). Apesar disso, a literatura existente corrobora os dados internacionais da
importancia do desenvolvimento emocional na promoc¢éo do sucesso social e académico
(Alves & Cruz, 2010; Machado et al., 2008). A escola deve, para além da promoc¢édo das
competéncias formais e cognitivas, fomentar o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, essenciais para a formacdo de um aluno do século XXI. Através da
aprendizagem socioemocional, a crianca adquire e aplica conhecimentos, atitudes e as
competéncias necessarias para compreender e gerir as emocdes, definir e atingir objetivos
especificos, sentir e demonstrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relacionamentos
e tomar decisdes responsaveis (CASEL, 2013, 2015).

Particularmente, o desenvolvimento destas competéncias na escola pode ser
especialmente relevante para as criancas provenientes de familias de baixo NSE, que no seu
seio familiar provavelmente ndo terdo acesso as melhores condigdes fisicas e sociais para a
estimulacdo das suas capacidades (Hoff et al., 2002), mas que encontrardo na comunidade
escolar o ambiente ideal para potenciar as suas competéncias académicas, emocionais e
sociais. Uma vez que investigacdo desenvolvida postula que as criangas provenientes de
familias com baixo NSE poderdo ser mais fortemente influenciadas pela qualidade da
relacdo professor-aluno, sugerindo que as relagfes interpessoais na escola sdo mais
importantes para os alunos de baixo NSE do que para os alunos de elevado NSE (Hamre &
Pianta 2001; Roorda et al. 2011).

Este estudo vem validar e reforcar as investigages sobre o papel preditor das

competéncias socioemocionais no rendimento académico numa faixa etaria pouco estudada,
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dando resposta a uma lacuna da literatura nacional e internacional, cujo foco se tem
concentrado em amostras com criangas em idade pré-escolar e idade escolar, ignorando
quase por completo investigacfes com criangas mais velhas.

Os participantes deste estudo, alunos do 5° ano de escolaridade, experienciaram um
momento de transicdo escolar e desenvolvimental que acarreta muitas mudancas a nivel
fisico, cognitivo, emocional e social que podem comprometer o sucesso académico. Assim,
conhecer os seus preditores podera contribuir, simultaneamente, para o planeamento de
intervencdes que visem a promocao do sucessor escolar e a remediacdo de problemas de
ajustamento académico. O desenvolvimento das competéncias socioemocionais pode
desempenhar um papel fulcral em resposta as multiplas necessidades e desafios que os
alunos lidam neste momento de transicdo, mas também durante o Sseu percurso

desenvolvimental e ao longo da sua vida enquanto adultos (CASEL, 2013, 2015).
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