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RESUMEN

Las emociones no solo son mecanismos indispensables para la supervivencia de
los organismos (Darwin, 1859), sino también procesos adaptativos capaces de
motivar la conducta, y facilitar la toma de decisiones o influir en la determinacion
final de la conducta humana (Plutchik, 2003; Toby y Cosmides, 1990).

Este trabajo tiene como objetivo estudiar la afectividad en los jovenes
relaciondndola con las habilidades y dificultades de las dimensiones de la
inteligencia emocional y su peso en el desarrollo cognitivo y emocional. Se ha
analizado si la inteligencia emocional media entre los afectos y las
fuerzas/dificultades comportamentales-cognitivas, realizdndose comparaciones
tanto por sexo como por tipo de estudios. Se evaluaron las capacidades afectivas
(PANAS-N), inteligencia emocional (TEIQue-AFF) y las habilidades-dificultades
(SDQ). Se utilizé6 una muestra de estudiantes compuesta al final por 696 alumnos
(404 chicas, 292 chicos), con edades comprendidas entre los 13-18 afios.

Para comprobar la hipdtesis se realizaron comparaciones de medias, utilizando el
paquete estadistico SPSS, asi como un modelo causal, con el paquete AMOS,
donde se analizo el papel mediador de la inteligencia emocional entre el afecto, la
expresividad emocional y los problemas de comportamiento.

Los principales resultados muestran que la calidad de la afectividad (positiva
frente a la negativa) tiene influencia en las habilidades/dificultades de los jovenes,
asi como en su bienestar como un factor de la inteligencia emocional. El afecto
positivo se relaciona con la percepcion de bienestar y la conducta pro-social, el
afecto negativo se correlaciona negativamente con la percepcion de bienestar,
problemas de conducta y hiperactividad/desatencion. El afecto positivo y la

emotividad se relacionan negativamente con los sintomas emocionales, mientras



que el afecto negativo se relacione positivamente. Ambos afectos tienen efectos
sobre la externalizacion de comportamientos en la adolescencia. Existe una
relacion positiva de causa-efecto entre el afecto positivo y la conducta pro-social y
una relacién negativa de causa-efecto entre el afecto positivo y los sintomas
emocionales, y entre el afecto positivo y los problemas de conducta. Existe una
relacion de causa-efecto entre el afecto negativo y los sintomas emocionales, entre
el afecto negativo y la hiperactividad/desatencion y entre el afecto negativo y los
problemas de conducta.

Los analisis muestran diferencias entre la expresion emocional y la afectividad en
chicos y chicas. Las jovenes se perciben con niveles mas elevados de expresion
de las emociones, empatia-rasgo y relaciones sociales, niveles mas altos de
comportamiento pro-social y niveles mas elevados de afecto negativo y
sintomas emocionales. A su vez, los jovenes se atribuyen niveles mas altos de
expresion de gestion del estrés y regulacion de las emociones (autocontrol) y
niveles mas altos de mentiras, robos y peleas (problemas de conducta).

Ademas también se presentaron diferencias en las puntuaciones en funcion de si
los estudiantes eran de bachiller o FP. Los estudiantes de cursos de ciencias se
asignan niveles mayores de emotividad. A su vez los alumnos de cursos de
formacion profesional se perciben con niveles mas elevados de mentiras, robos y
peleas (problemas de comportamiento).

Los resultados de este estudio, indican que los afectos tienen efecto en expresion
emocional de conductas proactivas o disruptivas asi como en sintomatologia
emocional, lo que implica la necesidad de programas educativos para promover el
comportamiento emocionalmente inteligente en los jovenes, sobre todo, para la

promocion de una futura sociedad de adultos saludables, positivos y proactivos.
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PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

1. Introducéo

Ao longo do espaco e do tempo, o campo cientifico da Psicologia tem
vindo a demonstrar um crescente interesse pelos componentes do
desenvolvimento da, inteligéncia intelectual, inteligéncia emocional e
inteligéncia social, numa perspetiva de prevencdo de condutas patoldgicas e
simultaneamente numa perspetiva de desenvolvimento de individuos mais

aptos e consequentemente mais bem-sucedidos.

Se inicialmente a investigacdo centrou-se nas habilidades cognitivas, com
o tempo foi-se dando conta de que pessoas com maior coeficiente intelectual
nem sempre tém tanto éxito como pessoas com menor coeficiente intelectual
e que individuos com habilidades emocionais adaptam-se melhor ao meio

ambiente que os rodeia podendo ser mais bem-sucedidos.

Por exemplo, Thorndike (1920) foi considerado o percursor da teoria da
inteligéncia social ao defini-la como a capacidade para se compreender 0S

outros e atuar-se de forma prudente nas relacGes humanas.

Por sua vez Guilford (1936) e Thurstone (1947), ambos apoiantes tedricos
de que a inteligéncia seria composta por varios fatores ou varios
componentes da inteligéncia, vieram firmar oS primeiros passos para a

conceptualizacdo das inteligéncias multiplas.
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Salovey & Mayer (1990) vieram introduzir o conceito de inteligéncia
emocional (IE) quando criaram um modelo hierarquico da IE com o objetivo
de se enquadrarem as emoc¢des na concec¢do tradicional de inteligéncia e
justificar-se assim a necessidade da consolidacdo de um constructo
diferencial da inteligéncia e da personalidade, modelo esse mais tarde

reformulado (Mayer & Salovey, 1997).

Gardner (1994) veio defender a existéncia de uma estrutura mental com
inteligéncias multiplas, mencionando véarios tipos de inteligéncia como por
exemplo, inteligéncia linguistica, inteligéncia musical, inteligéncia légico-
matematica, inteligéncia espacial, inteligéncia cinestésico-corporal, e
inteligéncias pessoais, estas ultimas divididas em quatro habilidades
distintas: capacidade de lideranca, capacidade de cultivar relacdes e de
manter amizades, capacidade de resolver conflitos e capacidade de destreza

na analise social.

As multiplas inteligéncias pessoais defendidas por Gardner ligaram-se
assim a avaliacdo e a expressdo das emocOes uma vez que incluiam tanto o
comportamento verbal como o comportamento ndo-verbal, ou seja, 0s sujeitos
deveriam entender ndo s6 o que estavam a sentir e serem capazes de
comunicar esses sentimentos em palavras e expressfes, mas sobretudo
deveriam entender os sentimentos e as emocOes dos outros, pelo que as
inteligéncias pessoais compreenderam como componentes, inteligéncia

intrapessoal e inteligéncia interpessoal.
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Ja no que respeita a inteligéncia emocional (IE), Goleman (1995) veio
argumentar que a IE distingue-se das capacidades para se ter sucesso nos
estudos academicos sendo simultaneamente um fator-chave para o éxito nos

aspetos praticos da vida.

Goleman (1995) definiu a inteligéncia emocional (IE) como um conjunto
de habilidades que tornam o individuo capaz de, se auto motivar e de
persistir em frente perante as dececBes, de controlar os seus impulsos e de
atrasar a gratificacdo, de regular o seu humor e de evitar que os transtornos
diminuam a sua capacidade de pensar, de mostrar empatia e de abrigar
esperanca. A IE compreende igualmente a habilidade para o individuo “ler”
sentimentos, controlar os seus impulsos, raciocinar, permanecer tranquilo e

otimista quando confrontado com certas provas, e manter a escuta do outro.

Segundo Goleman (1995) as habilidades da inteligéncia emocional (IE)
permitem que pessoas com um QI mais modesto se comportem
surpreendentemente bem enquanto pessoas com um QI mais elevado nao,
incluindo estas habilidades variaveis como por exemplo, i) a autoconsciéncia
(identificar, expressar e manejar os sentimentos), ii) o controlo dos impulsos
e iii) o atrasar da gratificacdo, iv) o lidar com o stress e v) o lidar com a

ansiedade (Goleman, 1995).
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Mayer & Salovey (1997) definiram a inteligéncia emocional (IE) como a
habilidade para percecionar, avaliar e expressar as emoc¢des com exatiddo; a
habilidade para aceder e gerar sentimentos que facilitem o pensamento; a
habilidade para entender a emoc¢do e o0 conhecimento emocional; e a
habilidade para regular as emocfes e promover o crescimento emocional e

intelectual.

Petrides & Furnham (2000, 2001) vieram muito recentemente propor a
distincdo de dois constructos da inteligéncia emocional (IE) mediante o tipo
de medidas utilizadas no processo de operacionalizacdo: i) a IE-traco (ou
traco emocional de autoeficacia) e ii) a IE-capacidade (ou capacidade

cognitivo-emocional).

A inteligéncia emocional-traco (IE-traco) configura-se numa constelacao
de informacdes emocionais auto percecionadas e de disposicdes que
compreendem os aspetos afetivos da personalidade (Petrides & Furnham,
2006) sendo medida através de testes de autorrelato, enquanto a capacidade
cognitivo-emocional (IE-capacidade) configura-se em habilidades para se
relatarem as emoc¢des sentidas no momento sendo medida através de testes de

maxima performance (Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker, 2007).

O conceito de traco de inteligéncia emocional (IE-traco) ndo esta ligado a
definicdo tradicional de inteligéncia, proporcionando uma cobertura
compreensiva das dimensdes da personalidade relacionadas com o afeto

(Petrides & Furnham, 2001).
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Como se pode resumidamente verificar, percebe-se que nos ultimos anos,
0 campo da investigacdo cientifica tem vindo a demonstrar um crescente
interesse pela forma como as pessoas se relacionam entre si desde o inicio do
seu desenvolvimento, reconhecendo que as relacbes afetivas afetam as
capacidades dos individuos e que por sua vez estas capacidades irdo afetar a

taxa de sucesso em sociedade em termos de aptidéo.

Ainda assim, continua a haver escassos estudos especificamente em
sujeitos jovens adolescentes, especialmente no que toca ao desenvolvimento
da inteligéncia emocional-traco, sendo a maior parte dos estudos realizados

em sujeitos adultos.

Ora, a vida humana tem origem nas relacdes, sendo neste intercambio
muatuo e interativo que € concebida, que nasce, que cresce e que se ira
desenvolver num contexto de redes de relacbes sociais que a acompanhardo

até a morte.

Nesta rede social sera muito importante avaliar como as relacGes sociais
se estabelecem e o porqué de estarem sujeitas a aprovacao ou a desaprovacao

de acordo com as normas culturalmente estabelecidas e aceites.

Desde que nascem, os individuos identificam-se com um conjunto de
normas de conduta que lhes permitem a interacdo e a adaptacdo no seu meio,
havendo uma predisposi¢cdo para haver uma conexdo social e afetiva mesmo
antes de se haverem adquirido comportamentos mais complexos (Carvalho &

Guimarades, 2002; Saud & Tonelotto, 2005).
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A resposta dada pelas pessoas com o fim de reduzir as consequéncias
adversas ante uma emocdo negativa versus colocar em pratica respostas com
0 objetivo de manter um estado consequente de emocdes que resultem como

agradaveis, foi designada de coping (Richard, Lazarus & Folkman, 1986).

Contudo nem todas as respostas de coping conduzem a padrdes de
comportamento adaptativo, uma vez que o éxito estd condicionado a

capacidades cognoscitivas, condutas e emoc¢des que cada individuo integra.

No que respeita ao quociente intelectual (QI) este contribui com cerca de
20% para os fatores que determinam o ter-se éxito na vida, o que deixa 80%

para outras forcas (Goleman, 1995).

Por exemplo, num estudo longitudinal com 95 alunos de Harvard das
classes dos anos 40, verificou-se que quando chegados a meia-idade, 0s que
tinham obtido notas mais elevadas na universidade ndo eram particularmente
bem-sucedidos comparativamente aos colegas menos dotados
academicamente, nomeadamente no que respeitava ao vencimento,
produtividade ou estatuto nas respetivas areas, mais, ndo tinham niveis mais
elevados de satisfacdo com a vida, nem eram mais felizes em contexto de

amigos, familia ou relagc6es amorosas (Vaillant, 1977).

Assim, o QI pouco contribui para explicar os destinos diferentes de
pessoas com mais ou menos as mesmas promessas, instrucdo e oportunidades

(Goleman, 1995).
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Segundo Ladd (1990; 1999) a forma como as criancas constroem as suas
relacbes, tem um forte impacto no seu desenvolvimento ja que a relagdo com
0s seus pares fomenta um intercambio de aprendizagens, como por exemplo,
aprender a dividir, aprender a esperar pela sua vez, aprender 0S meios
adequados para o respeito mutuo e para interagir uns com os outros (Hartup,

1996; Saud & Tonelotto, 2005).

Ora as emocdes sdo uma fonte atil de informacdo sobre como se
estabelecem as relacfes entre 0s sujeitos e o seu meio ambiente (Salovey,

Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995).

No tocante as emocdes, Goleman (1995) descreveu oito emocOes
primarias, i) a ira, ii) a tristeza, iii) o medo, iv) o prazer, v) 0 amor, vi) a
surpresa, vii) a aversdo, viii) e a vergonha, sendo contudo esta lista limitada,

uma vez que nao resolve os problemas de como caracterizar a emocao.

Goleman (1995) definiu a emog¢do como um sentimento e 0s raciocinios
dai derivados, estados psicologicos e bioldgicos, e o leque de propensdes
para a acdo, referindo que existem centenas de emocdes, incluindo as

respetivas combinac@es, variacdes, mutacBes e tonalidades.

O dominio do controlo emocional configura que o individuo saiba a
diferenca entre sentimentos e acdes e que aprenda a tomar melhores decisdes
emocionais, controlando primeiro o impulso para agir, identificando em
seguida as acOes alternativas e as respetivas consequéncias antes de

finalmente passar a acdo (Goleman, 1995).
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A incapacidade de funcionar em situacfes sociais e/ou a tendéncia para
evitar este funcionamento tera um grave impacto na vida pessoal, individual,
académica e profissional de cada sujeito, resultando em custos de sofrimento

psicologico.

No processo de socializacdo das criancas sobressaem dois sistemas de
interacdo, o do adulto-crianca e o da crianga-crianca, sendo no decorrer
destas interagcfes que as criancas desenvolvem as suas habilidades inatas,
adquirem a linguagem e a informacdo, aprendem as regras de convivéncia e
os padrdes de comportamentos aceites e valorizados pelo meio em que vivem,
sendo que em simultaneo, vivenciam experiéncias afetivas e moldam em si
mesmas, expressdes emocionalmente aceitaveis/ndo aceitaveis (Carvalho &
Guimardes, 2002; Ladd & Hart, 1992; Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1996;

Saud & Tonelotto, 2005).

As licGes emocionais aprendidas em crianca, quer em casa quer na escola,
moldam os circuitos emocionais tornando as pessoas mais aptas (ou ndo
aptas) nos aspetos basicos da inteligéncia emocional, sendo a infancia e a
adolescéncia janelas de oportunidade criticas para se definirem os héabitos
emocionais essenciais que irdo liderar a vida dos sujeitos na vida adulta

(Goleman, 1995).
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Um inquérito aplicado numa amostra de pais e professores evidenciou
uma tendéncia mundial para a geracdo atual de criangas serem mais
perturbadas emocionalmente do que as suas geracOes anteriores,
nomeadamente, mais solitarias e deprimidas, mais violentas e indisciplinadas,

mais nervosas e preocupadas, mais impulsivas e agressivas (Goleman, 2009).

Phillips (1978) ja referia que, criancas com niveis mais elevados de
ansiedade terdo com maior frequéncia, problemas de conduta, um baixo
conceito de si mesmas, serdo menos admiradas pelos seus colegas e terdo

niveis mais baixos de realizacdo e de habilidades escolares.

Conforme citado por Agrawal, Garg & Urajnik (2010), Phillips (1978)
classificou em duas categorias principais os indices de stress escolar: indices
de stress de realizacdo (por exemplo, ndo receber notas esperadas,
expectativas dos professores, e comparacdes com outros alunos) e indices de
stress social (por exemplo, pares hostis ou ser alvo de chacotas ou ser

intimidado pelos colegas).

Ha que referir que a ansiedade na sua esséncia € uma resposta emocional
adaptativa a avaliacdo cognitiva, pois quando a valorizacdo cognitiva indica a
existéncia de uma ameaca, é gerada uma ativacdo fisiolégica que mobiliza
recursos para se ultrapassar a situacdo ameacadora com sucesso, que resulta
numa consequente resposta emocional, contudo esta resposta podera

desajustada quando a ameaca néo é real.
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Seja qual for o grupo social em que o individuo nasca e/ou se desenvolva,

as suas condutas serdo avaliadas positiva ou negativamente.

Condutas pro-sociais sdo0 comummente aceites como positivas, enquanto

condutas antissociais sdo percebidas como negativas.

Ora, os estados de ansiedade tém sido identificados como correlacionados
com o comportamento antissocial em contextos escolares (Marcelli, 1998),
sendo os sintomas emocionais fatores que parecem interferir na manifestacdo

adequada da conduta social (Saud & Tonelotto, 2005).

Em geral os sintomas emocionais ndo se explicam por causas fisicas e/ou
por uma dimensdo organica, sendo frequentemente explicadas pela dimenséo
psicologica, como a apresentacdo de queixas somaticas ou de sintomas fisicos
que causam sofrimento a crianca e consequentemente a sua familia

(Grunspun, 1999; Saud & Tonelotto, 2005).

Em criancas e em adolescentes, as queixas mais comuns sdo 0s sintomas
de dor: dores de cabeca, dores nos ouvidos, dores no pescoc¢o, dores de
estomago, dores de barriga, dores ao urinar, dores nas pernas, sendo estas
dores mais frequentes em sujeitos do sexo feminino (Saud & Tonelotto,

2005).

A ansiedade social ou o desconforto percebido durante os contextos
sociais ou interpessoais sera portanto, um problema de ajuste emocional e de

ajuste de conduta.
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Ora, correlagdes entre as dimensdes do PANAS-N (instrumento de
avaliacdo da afetividade) e a ansiedade e a depressdo, tém concluido que o
afeto negativo relaciona-se positiva e significativamente de uma forma
elevada com a ansiedade, a depressdo e a sensibilidade a ansiedade, e que por
sua vez o afeto positivo relaciona-se negativamente com essas variaveis,
sendo este padrdo de correlacdes gerais, similares em sujeitos jovens do sexo

feminino e sujeitos jovens do sexo masculino (Sandin, 2003).

Consequentemente a qualidade dos afetos parece associar-se aos indices
de ansiedade e respetiva sintomatologia emocional, indices esses que por sua

vez terdo impacto sobre as competéncias sociais das pessoas em geral.

Para Baptista (2000) estdo associados a perturbacdo da ansiedade deficits
em competéncias sociais que resultam em dificuldades de afirmacdo,

sentimentos de inferioridade, hipersensibilidade a critica e medo da rejeicéo.

Quando diante de situacfes ou objetos que tém um significado evolutivo
ameacador e/ou quando as interacdes aversivas ocorrem em determinados
periodos de desenvolvimento, as variaveis ambientais contribuirdo para a
génese de medos e para a génese de perturbacbes da ansiedade (Baptista,

2000).

Em contexto escolar e academico muitos dos alunos manifestam uma
ansiedade exagerada advinda de preocupacdo e apreensdo excessiva quando
enfrentam uma situacdo de avaliacdo ou simplesmente quando pensam que
irdo enfrentd-la, e consequentemente expressam sintomatologia, como sejam

a fadiga facil, agitacdo ou dificuldades de concentracéo.
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A ansiedade pode afetar tanto alunos com elevado como alunos com baixo
desempenho, uma vez que alunos com elevado desempenho poderdo tornar-se
ansiosos em consequéncia das expectativas irrealistas dos seus pais, colegas
(ou suas), de que devem ter um desempenho 6timo em todas as disciplinas.
Por sua vez, se no caso dos alunos com baixo desempenho as situacGes de
fracasso na escola se repetem, a ansiedade pode aumentar em consequéncia

desse mesmo fracasso (Wigfield & Eccles, 1989).

Quando um aluno perceciona uma situacdo como ameacadora sentir-se-a
vulneravel crendo que lhe faltam habilidades importantes e necessarias para
fazer frente a ameaca, isto é, a ansiedade presente em avaliacGes podera
representar a construcdo individual de uma situacdo potencialmente perigosa

(Beck, 1986).

Por exemplo, quando um exame € percebido como ameacador, a
componente cognitiva poderd incluir componente emocionais como, baixa
autoestima e falta de confianca, que ampliard a atencdo cognitiva do aluno
para a focalizacdo dos seus pontos fracos (dificuldades) na antecipa¢do do
fracasso e das suas possiveis consequéncias, que por sua vez poderd interferir
na tarefa do exame, bloqueando-a, “dando brancas”™ ou mesmo paralisando-a,
perante a preocupacdo do aluno com o valor pessoal e com as possibilidades

de como fazer frente a situacdo (Endler, 1978).
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Deste modo niveis de ansiedade excessivos poderdo conduzir ao
desinvestimento escolar que por sua vez potenciara o fracasso escolar versus
resultados negativos, niveis muito elevados de ansiedade potenciam a
inibicdo do rendimento, criando-se assim um ciclo entre o baixo rendimento e

a ansiedade.

De acordo com o DSM-1V (1994, citado por Saud & Tonelotto, 2005, p.
49) sintomas emocionais ocorrem no decorrer de fatores de stress
identificaveis, sintomas esses que prejudicam sobretudo contextos de vida
familiar, académica e social, podendo manifestar-se em formas como,
depressdo, choro, impoténcia, inquietacdo, ansiedade, retraimento social, e

queixas somaticas.

Achenbach & Howell (1993, citados por Goleman, 2009, pp. 254-255)
levaram a efeito um estudo americano a nivel nacional sobre os problemas
emocionais das criancas e compara¢do com outros paises, concluindo que,
entre meados dos anos setenta e finais dos anos oitenta, de acordo com as
avaliacdes de pais e professores, houve de um modo geral um agravamento

constante nas areas especificas, como por exemplo:

i) retraimento ou problemas sociais (preferir estar sozinho, reservado,

falta de energia, infelicidade, dependéncia excessiva);

ii) ansiedade ou depressdo (tendéncia para a soliddo, medos, angustias,
perfeccionismo, sentimento de ser-se pouco amado, nervosismo, tristeza,

depressdo);
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iii) problemas de atencdo ou de concentracdo (incapacidade para estar
atento, incapacidade para estar quieto, sonhar acordado, agir sem pensar,

nervosismo, maus resultados escolares, incapacidade de se preocupar); e

iv) delinquéncia ou agressividade (grupos com problemas de
comportamento, mentira, engano, discussdes, maldade, destruicdo de bens dos

outros, desobediéncia, teimosia, mau humor, falar demasiado, mau-feitio).

Estes resultados no contexto grupal de criancas e jovens tornam-se
baro6metros de uma mudanca profunda a ocorrer, uma nova espécie de
toxicidade que se esta a infiltrar paulatinamente e a envenenar as
experiéncias proprias da infancia, significando em consequéncia vastos

défices na area das capacidades emocionais (Goleman, 2009).

Mcevoy (2000) encontrou uma correlacdo positiva significativa entre o
comportamento antissocial e os problemas de rendimento académico,
concluindo que o comportamento antissocial € um fator preditivo para indices

de baixo desempenho escolar (Saud & Tonelotto, 2005).

Segundo Bronfrenbrenner (citado por Goleman, 2009, p.256), na auséncia
de bons sistemas de apoio, as pressdes externas tornaram-se tdo intensas que
até as familias mais fortes estdo a desmoronar-se. A agitacdo, a
instabilidade e a inconsisténcia da vida familiar quotidiana estdo presentes
em todos os segmentos da nossa sociedade, incluindo os mais instruidos e 0s
mais abastados (..) estamos a privar milhdes de crianc¢as das suas

capacidades e do seu carater moral.
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Seligman (2003) argumentou ser-se necessario, i) analisarem-se as
experiéncias positivas (incluindo o bem-estar psicologico, a satisfacdo com a
vida, etc.), ii) favorecerem-se tracos individuais (por exemplo, formacdo de
carater e forcas), iii) analisarem-se as caracteristicas das instituicGes
positivas, nomeadamente, a familia, a escola e a sociedade em geral, que
facilitem o desenvolvimento da experiéncia humana pessoal de uma forma

positiva.

Na sua entrevista ao “The New York Times” em 7 de Novembro de 1993,
Karen McCown argumentou que a aprendizagem das criancas ndo ocorre
isolada dos seus sentimentos, sendo a literacia emocional tdo importante
como o ensino da matematica ou da leitura (citado por Goleman, 2009, p.

283).

Karen McCown argumentou ainda que quando se ensina uma crianga a
respeito de emocOes, por exemplo sobre uma emocdo especifica, deve-se
ajuda-la a compreender que essa emocdo €& quase sempre uma reacdo
secundaria, encorajando-a a procurar o que esta na sua base (no caso da ira,
sera ofensa? serdo ciimes? o que serd que estd na base desta emocao?),
aprendendo desta forma a crianca de que hd uma sempre uma opc¢do na forma
como se responde as emocBes e que quanto mais opg¢Bes ela conhecer, mais

bem-sucedida serd na sua vida (citado por Goleman, 2009, pp. 289-290).
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Desta forma, percebe-se o qudo urgente é, a existéncia de programas para
a saude nos campos especificos dos afetos e emocbes de criancas e jovens,
com o objetivo de inverter esta tendéncia paulatina de indices cada vez mais
elevados de iliteracia emocional detetada nos finais do seculo XX e que tera
consequéncias tremendas no decorrer do presente século XXI uma vez que as
pessoas estudadas no século transato estardo agora a atravessar a vida ativa

adulta e serdo os futuros “educadores” de geragdes vindouras.

Por todas as razdes apontadas € pertinente investigar-se a afetividade
enquanto relacionavel com a inteligéncia emocional no desenvolvimento de
condutas (forcas/capacidades ou dificuldades) dos jovens adolescentes,

objetivo geral neste estudo.

Partindo de algumas das ideias acima expostas, a presente tese
apresentara dados sobre algumas medidas relacionadas com a afetividade, a
inteligéncia emocional-traco e as condutas (forcas e dificuldades) em

contexto escolar.

As conclusdes pretendem alcancar respostas que contribuam
positivamente para a promocdo de programas de salde educacional que
favorecam o desenvolvimento da literacia emocional e a expressdo afetiva de
condutas sociais mais aptas e consequentemente mais bem-sucedidas,

nomeadamente em contextos como o, familiar, académico, e, profissional.

20



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Para cumprir-se o objetivo geral deste trabalho, foram estruturados os

seguintes capitulos:
PRIMEIRA PARTE: FUNDAMENTOS TEORICOS.
1. Introducéo: Introduz-se o tema a luz dos fundamentos tedricos.
REVISAO TEORICA DE LITERATURA.

2. Afetividade: Define-se o conceito de afetividade, estudam-se as
tematicas (afetividade em jovens, comportamento pro-social, psicologia

positiva, emoc¢des) fazendo-se uma revisdo de literatura.

3. Inteligéncia Emocional: Define-se o conceito de inteligéncia
emocional, estuda-se a tematica (inteligéncia emocional e investigacdo)

fazendo-se uma revisdo de literatura.

4. Afetividade e Inteligéncia Emocional: Estudam-se as tematicas
sobretudo em jovens (afetividade e inteligéncia emocional, investigacdo)

fazendo-se uma revisdo de literatura.
SEGUNDA PARTE: INVESTIGACAO EMPIRICA.

5. Objetivos e hipdteses: Apresentam-se os objetivos, geral e especificos,

no presente estudo.

6. Metodologia: Descrevem-se 0s passos seguidos para a realizacao desta
investigacdo (desenho, participantes, hipoteses, instrumentos de avaliacao,

procedimento e tipo de analises estatisticas).
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7. Resultados: Apresentam-se as analises estatisticas realizadas e 0s
respetivos resultados obtidos (avaliagdo dos instrumentos utilizados e

avaliacdo das hipoteses levantadas no estudo).

8. Discussdo: Neste capitulo leva-se a efeito a discussdo dos resultados
obtidos, integrando-0s no enquadramento tedrico e conceptual e evidenciando

os seus significados.

9. Conclusdes: Resumem-se as principais conclusées do estudo,

limitacdes e linhas futuras de investigacao.
Referéncias bibliograficas.
Abreviaturas e siglas.

AnNexos.
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Revisdao Teodrica de Literatura
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Capitulo 2. Afetividade
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2.1. Conceito

No Dicionario de Psicologia de Doron & Parot (2001), a nocdo de
afetividade tem uma extensdo e compreensdo bastantes vagas, englobando
estados tdo diversos como as emocdes, as paixdes, 0s sentimentos, a
ansiedade, a angustia, a tristeza, a alegria, incluindo as sensacdes de prazer e

de dor.

Em psicologia, o afeto define-se como a subjetividade de um estado
psiquico elementar, inanalisavel, vago ou qualificado, penoso ou agradavel,
que pode expressar-se macicamente ou sob a forma de um cambiante ou de

uma tonalidade (Dorot & Parot, 2001).

Vazquez (2009) define o afeto como, as experiéncias animicas e
emocionais que experimentamos e que nos informam sobre o curso de nossas

vidas.

Ao contrario do sentimento que € direcionado para um objeto, o afeto

centra-se naquilo que primariamente é sentido (Dorot & Parot, 2001).

Os afetos sdo arraigados e formados numa cultura e desta forma, a
maneira de sentir e de expressarem-se sentimentos, aprende-se de acordo com
a cultura em que vivemos, o que nos leva a enfocar de forma mais ampla que

afetos sdo favoraveis e que afetos sao desfavoraveis.

Frequentemente, a afetividade tem sido utilizada como sinénima de
emotividade a qual por sua vez é considerada como uma capacidade do tracgo

de inteligéncia emocional.
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Num sentido lato, a afetividade pode definir-se como a qualidade
sensitiva da experiéncia, pelo que tem sido considerada como um ramo da
atividade do sujeito ao mesmo nivel que a cogni¢cdo e que a pragmatica

(Surrallés, 2005).

De facto, quanto mais se explora o campo da afetividade em ciéncias

humanas, mais complexa e extensa parece ser esta dimensao.

Uma perspetiva naturalista considera que a afetividade humana ¢
completamente similar a dos animais sendo universal a expressdo facial das
emocdes, pressupondo-se que ao nivel do sistema nervoso exista um
programa que conecta as emocOes especificas com determinados movimentos
faciais, pelo que apenas 0s acontecimentos ativam o0 programa, 0 que
significa que as regras de expressdo das emocdes ou as condi¢cGes sociais

podem variar em funcdo das culturas (Surrallés, 2005).

Contudo, ainda que a percecdo permita receber as sensacfes procedentes
do meio externo ao organismo, a afetividade remete a relacdo sensorial que o
sujeito tem com ele mesmo, o que significa uma experiéncia pessoal na
relacdo com as coisas, traduzindo-se numa necessidade de distinguir-se uma

diferenciacédo entre instinto animal e afetividade humana.

De facto, pensa-se que o prazer, o medo e a dor, sdo afetos que os animais
sentem da mesma maneira que o ser humano, contudo, tendo em conta que a
humanidade utiliza a linguagem e a organizacédo social, a afetividade humana
distingue-se do instinto animal, apesar de ambos partilharem uma origem

organica comum.
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Os afetos podem portanto, ser percebidos como instintos assumidos pela
linguagem e mediatizados pelo intelecto e a cultura, pelo que sdo suscetiveis

de diferenciacdo cultural (Surrallés, 2005).

Atualmente, a tendéncia para querer-se superar o marco fixado pela

dicotomia natureza versus cultura faz-se sentir cada vez mais.

Em contraste com a corrente que ndo distingue percecdo e afetividade,
sensacao e cognicdo, ou até mesmo o sujeito que percebe e o meio, como
entidades distintas, certos trabalhos recentes sobre a afetividade parecem
favorecer uma relacdo global do sujeito com o mundo na sua vontade de
atuar, deixando entre paréntesis consideracdes sobre a dimensdo natural ou

social da questdo (Surrallés, 2005).

Daméasio (1995) discutiu sobre a tomada de decisdo racional dos
mecanismos, supostamente ancorada na capacidade de sentir afetos, sendo
todo o corpo convocado na sua atividade no mundo e ndo apenas o 6rgao do

cérebro.

A percecdo das emocdes depende de um sistema especial que se compde
de numerosos elementos, sistema indissociavel da regulacdo bioldgica,
enquanto a faculdade de raciocinio depende de sistemas neuronais
especificos, alguns dos quais, encontram-se implicados na percecdo das
emocdes, existindo portanto um eixo que une um plano anatomico e funcional
a faculdade de raciocinio para a percecdo das emocdes e do corpo (Damasio,

1995).
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A crianca apropria-se destes elementos com um caracter e histéria
proprios, a educacdo e a relacdo quotidiana com 0S Seus pais e outros

preenchem um universo de possibilidades.

Em outras palavras, a afetividade & um processo que na sua origem €
biologico (as emocdes) e que paulatinamente se transforma em parte nas
interacbes, jd que a crianca vai aprendendo gradualmente através do seu
grupo social, maneiras socialmente validas de expressar os seus afetos, e as
vai construindo a partir das respostas de outros, contextualizando e
diferenciando gradualmente, os sentimentos e as situacdes ante as quais deve

expressa-las.

Em outras palavras, o corpo ndo é um destino herdado ao qual cada pessoa
é abandonada, mas um objeto privilegiado de sujeicdo a vontade individual,
um “acessorio” (Le Breton, 1999) que cada um constroi segundo o seu desejo
e empenho, traduzindo-se num sentimento de escolha personalizada, de
consciéncia soberana, um “acessoOrio” tanto mais importante e com tanto mais
valor social, quanto no imaginario social funcionar como espaco de
singularizacdo social, de individualizacdo, demarcando e assinalando
socialmente a pessoa enquanto sujeito uno, enquanto unidade individualizada

da percecdo idiossincratica do Eu — a Pessoa (Ferreira, 2004).
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Na realidade, num ambito geral, as pessoas tendem a querer-se a Si
mesmas, a querer 0s outros, e a querer que 0s outros as queiram, o que ndo
faz necessariamente das pessoas seres carentes e necessitados de afeto, mas
antes que cada pessoa seja feita para amar e ser amada e que o fim da sua
vida seja a felicidade, a qual ndo encontrard se ndo se abrir aos outros,
nenhuma pessoa satisfaz-se a si mesma num mero amar-se e retirar-se em seu

proprio Eu (Polaino-Lorente, 2006).

Resultados de estudos recentes tém evidenciado que, medidas de ajuste
psicologico (depressdo e satisfacdo com a vida) estdo estreitamente
associadas ndo apenas com os fatores cognitivos de otimismo e pessimismo,
mas também com fatores afetivos como o afeto positivo e o afeto negativo

(Chang, Maydeu-Olivares & D'Zurilla, 1997).

Watson & Clark (1994) sugeriram dois grandes fatores dominantes nas
experiéncias emocionais, frequentemente tipificados como o afeto positivo e
o afeto negativo. Trata-se de um modelo bidimensional da estrutura basica da

afetividade.

Ha que referir que quando se fala deste modelo bifatorial ndo se discute a
representacdo de duas dimensdes que se correlacionam negativamente entre
si, mas antes duas dimensdes que sdo absolutamente independentes, pelo que
estas duas dimensdes foram caracterizadas como descritivamente bipolares e

afetivamente unipolares.
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Assim, um polo elevado em cada dimensdo representa um estado de afeto
elevado, um polo baixo reflete a auséncia relativa a uma implicacdo afetiva

(Watson & Tellegen, 1985).

Niveis elevados de afeto positivo caracterizam-se por uma energia
elevada, concentracdo eficaz e uma dedicacdo agradavel, enquanto niveis
baixos de afeto positivo caracterizam-se por tristeza e letargia (Watson,

Clark & Tellegen, 1988).

Por seu turno, niveis elevados de afeto negativo caracterizam-se por uma
variedade de estados de animo, que incluem a ira, a culpa, o medo e o
nervosismo ao passo que niveis baixos de afeto negativo refletem um estado

de calma e de serenidade (Watson et al., 1988).

Com base na consisténcia e na generalidade desta estrutura bifatorial da
emotividade ja comprovada por inumeros estudos, devem fazer-se
classificacdes independentes de pessoas segundo a sua tendéncia para
experimentar emocdes positivas e negativas, de tal forma que, quem
experimente muitas emocdes negativas e muitas emoc¢des positivas,
expressard caracteristicas muito diferentes de quem apenas experimente as

primeiras e raramente as segundas (Avia & Sanchez, 1995).

A depressdo em todas as idades é caracterizada por um aumento da
chamada afetividade negativa e uma diminuicdo da afetividade positiva
(Beck, Novy, Diefenbach, Stanley, Averill & Swann, 2003; Cook, Orvaschel,
Simco, Hersen & Joiner, 2004; Sandin, Chorot, Lostao, Joiner, Santed, &

Valiente, 1999).
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Por outro lado quanto maior a satisfacdo com a vida, maior a percecdo do
afeto positivo, como apontam estudos em que encontraram-se correlagdes
significativas (entre 0.40 e 0.50) entre a satisfacdo com a vida e o afeto

positivo (Lucas, Diener & Suh, 1996).

2.2. Afetividade em jovens

E interessante analisar a investigacdo sobre a evolucdo do afeto ao longo

da vida, dado o papel relevante que tem no desenvolvimento dos individuos.

Considera-se que os afetos tanto positivos como negativos, sdo
parcialmente hereditarios (coeficientes em volta de 0.50), existindo também
uma influéncia importante do meio e das circunstancias que rodeiam o

individuo (Carr, 2004).

E provavel que a propria afetividade dos pais dirija as suas condutas e
anestesie as suas inteligéncias quando perante a tomada de decisdes de forma
mais impulsiva que reflexiva, pelo que poderdo ndo ter sequer consciéncia de
quais sdo os sentimentos ou as alteragbes suscitadas nos seus filhos na

ocasido ou em consequéncia desses mesmos comportamentos parentais.

A afetividade é uma parte importante na interacdo pais-filhos desde a
infancia, ndo dependendo apenas do temperamento da propria crianca, mas
também da educacdo familiar e escolar, do grupo de amigos e das relacfes
interpessoais que se estabelecam, bem como de muitas outras variaveis

socioculturais.
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Por outro lado, os pais educam a afetividade dos seus filhos através da
forma como se comportam com as demais pessoas (especialmente a

afetividade relativa a pessoas de sexo distinto).

O vinculo afetivo singular que se estabelece entre os pais e cada um dos
seus filhos é a base onde se ancoram 0s primeiros sentimentos da crianca,
sendo de tal importdncia que dele dependera o estilo afetivo pessoal no

futuro.

Se por um lado esse vinculo é natural, espontédneo e inato, por outro lado
é necessario e irrenunciavel, uma vez que face a natureza da sua condicao, na

sua auséncia a crianca ndo pode crescer saudavelmente.

Podem sintetizar-se da seguinte forma, as atitudes mais convenientes a
serem tomadas pelos pais tendo como objetivo o desenvolvimento da
autoestima dos seus filhos (Baumrind, 1975a, 1975b, 1975c; Coopersmith,

1967; Newman & Newman, 2005; Polaino-Lorente, 2004; Rosenberg, 1965):
- Aceitacdo incondicional dos filhos;
- Implicacao dos pais no que diz respeito a pessoa dos filhos;
- Coeréncia pessoal, e;

- Dispor de um estilo educativo cujas expectativas sejam muito precisas,

de modo a serem estabelecidos limites muito claros.
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O clima familiar em que vive a crianca pode gerar niveis de afetividade,

favoraveis ou desfavoraveis (Casey & Fuller, 1994).

Pais cuja expressividade afetiva negativa seja maior do que positiva,
regulam em menor grau afetos desfavoraveis, comparativamente a pais cuja
expressdo afetiva positiva seja maior do que negativa (Lindah & Markman,

1990).

E dos pais que a crianca aprende capacidades e atitudes a ter para a
solucdo de problemas, capacidades e atitudes que serdo tanto 6timas como
péssimas, dependendo de como os pais tenham internalizado por sua vez
outros padrbées (adequados ou desadequados), sendo que no caso de
desadequacdo estara a potenciar-se que a crianca repita 0S mesmos

comportamentos erréneos.

Se a crianca possui autorregulacdo afetiva tem capacidade para conhecer,
controlar e dirigir 0os seus sentimentos, para a execu¢do e solucdo de

atividades ou tarefas (Covarrubias, 2002).

Nesta interacdo pais-crianca o proprio nivel de autoestima dos pais é

importante no desenvolvimento afetivo da crianca.

Pais e mées que estdo emocionalmente envolvidos em relagdes carinhosas
com os seus filhos por longos periodos no tempo, exercem maior influéncia
do que os que estdo emocionalmente mais afastados e que ndo se relacionam

com muita frequéncia com os seus filhos (Russell & Russell, 1987).
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O tipo de diade, assim como as crenc¢as parentais, constituem elementos
significativos no processo de autorregulacdo tanto intelectual como afetiva da

crianca.

McGillicudy-DeLisi (1982) argumentou que as crencas que as criancas
possuem acerca de si mesmas relacionam-se com o0 uso de condutas de apoio
emocional por parte das maes em tarefas distintas, como por exemplo, 0 uso

da criatividade, da impulsividade e/ou da dependéncia.

Por outro lado, os diferentes estilos de crianca também afetam
diretamente o comportamento dos filhos e dos seus pais (Holden & West,

1989).

Segundo Teran, Herrera & Rivera (2005) existe ja uma grande tipificacao
de estilos de crianca que caracterizam as relacGes parentais, agrupando-se

geralmente os estilos de relacdo parental em trés estilos de relacdo distintos:
i) Pais autoritarios ou diretivos;
ii) Pais permissivos ou inconsistentes;
iii) Pais assertivos ou que apoiam.

Num padrdo de relacionamento autoritario, a crianca estara provavelmente
num nivel de regulacdo diretiva para iniciar, continuar ou corrigir as suas
acOes, estando dependente da avaliacdo do outro para qualificar essas mesmas

acbes em todos os momentos (Teran, Herrera & Rivera, 2005).

36



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Por outro lado, uma crian¢ca que desenvolva uma autoestima elevada e
autorregule afetivamente as suas acOes, € geralmente associada a um padrao

de pais com estilos de relacdo assertiva (Teran, Herrera & Rivera, 2005).

No processo de definicdo da identidade, as criancas estdo sujeitas nos
seus quotidianos a uma serie de interacdes, em cada uma das quais, vai-se
formando um elemento da sua autoimagem, através do éxito ou fracasso

experimentado.

Na crianca, cada uma das mais diversas situacdes vai constituindo-se
como uma representacdo e um significado, sentindo-se ou identificando-se
como competente para resolver problemas ou, por outro lado, sentindo-se

incapaz e inabil para soluciona-los (Teran, Herrera & Rivera, 2005).

Este processo de identidade desenvolve-se na relacdo com o0s outros ao
longo de estadios progressivos, construindo-se os mais diversos sentimentos

na integracao social (Cruz, 1996).

Mesmo que uma crianca haja adquirido as estratégias cognoscitivas
necessarias para enfrentar uma determinada tarefa, se ndo utilizar como
estratégia de trabalho, um controlo afetivo ou uma atitude positiva, nédo
passara a pratica efetiva, pois a afetividade influi e afeta na motivacdo e na

integracdo da aprendizagem (Estrevel, 2001; Marosi, 2000; Shapiro, 1997).

Desta maneira, de acordo com a aproximacdo historico-cultural, o
processo caracteriza-se pela transicdo do inter-psicologico (entre sujeitos)

para o intra-psicologico (no sujeito) (Teran, Herrera & Rivera, 2005).
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Assim, a psicologia, tradicionalmente interessada pela afetividade tem
vindo a deixar para tras a dicotomia entre natureza e cultura, incluindo a
dicotomia entre o sujeito e o seu ambiente, para situar-se na propria

afetividade como primeira instancia (Surrallés, 2005).

Ainda que existam novos modelos de relacdo, continua a dar-se um forte
destaque aos estereOtipos tradicionais, sobretudo as relagdes intersubjetivas e

amorosas (Coria, 2001; Kauffman, 2000).

Na construcdo do imaginario adolescente, deve-se analisar além da
perspetiva do sujeito, as dificuldades derivadas do fracasso a nivel simbdlico
e da degradacdo da cultura, incapaz de articular identidade e diversidade,

igualdade e diferenca (Benlloch, Campos & Sanchez, 2008).

Algumas investigacbes (Fernandez Villanueva, Dominguez, Revilla, &
Gimeno, 1998; Furman, Brown & Feiring, 1999; Sastre & Moreno, 2002) tém
evidenciado que a cultura informal produz efeitos afetivos nos individuos, na

medida em que 0s pares sdo agentes da socializacdo de género.

Por exemplo, a negacdo das emocdes na socializacdo dos rapazes dificulta
que estas se mediatizem através da palavra, pelo que tendem a recorrer a
forca do corpo ou a imposicao para resolver os conflitos (Benlloch, Campos

& Sénchez, 2008).
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A identidade feminina continua a ser representada pela dependéncia
emocional, pela compreensédo e pelo cuidar dos outros, enquanto a identidade
masculina continua a ser representada pela autossuficiéncia, a racionalidade,
o controlo emocional, a competitividade e o dominio pela violéncia (Barbera,
2005; Burin & Meler, 1998; Connell, 1996), ideais que atuam como
configuracbes normativas grupais e que afetam a subjetividade e

intersubjetividade.

Estudos recentes tém deixado claro que no momento de considerar-se o
ajuste psicologico (satisfacdo com a vida e sintomas de depressdo) €
necessario ter em conta 0S concomitantes cognitivos de otimismo e
pessimismo, assim como o rol do estado de animo, isto é, os concomitantes

afetivos (afeto positivo e afeto negativo).

A ansiedade tem sido diferenciada da depressdo na populacdo infanto-
juvenil (Boyd & Gullone, 1997) apesar alguns autores argumentarem ser
dificil diferenciar-se de um fator geral de sofrimento que englobe ansiedade e
depressdo durante estas etapas de desenvolvimento, recomendando-se a
inclusdo de variaveis parentais e sistémicas, mas ainda assim argumentando-
se que tais pesquisas sdo dificeis de conduzir e que grande parte da atual
pesquisa sobre testes de ansiedade esta limitada a papéis de deficit cognitivo-

atencionais (King, Ollendick & Gullone, 1991).

Ainda que com as limitacdes referidas, o modelo tripartido sobre a
ansiedade e a depressdo foi de grande mais-valia para separar a ansiedade da

depressao.
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O modelo que foi validado numa populacdo de criancas e adolescentes
(Chorpita, Albano & Barlow, 1996, 1998; Joiner, Catanzaro & Laurent, 1996)
tem por base a existéncia de um componente comum a ansiedade e a
depressdo (o afeto negativo) e de componentes especificos para a ansiedade
(hiper-ativacdo) e para a depressdo (baixo afeto positivo) (Joiner, Catanzaro,

Laurent, Sandin & Blalock, 1996).

Segundo Valiente, Sandin & Chorot (2002) é provavel que o afeto
negativo seja um fator mais comum aos medos, as perturbac6es da ansiedade
e a depressdao, do que um fator geral especifico dos medos (Zinbarg &

Barlow, 1996).

Por outro lado, as correlagfes nulas ou baixas (e negativas) entre o medo
e o afeto positivo proporcionam apoio empirico para a validez divergente
deste constructo e a sua diferenciacdao do afeto negativo, consistentes com a
evidéncia da literatura sobre a natureza dos constructos de afeto positivo e de

afeto negativo (Sandin, 1997; Watson, Clark & Tellegen, 1988).

Quanto a dimensionalidade do estado de a&nimo, Watson & Clark (1994),
Watson, Clark & Tellegen (1988), argumentaram que dentro do estado de
animo podem distinguir-se também duas dimensfes claramente distinguiveis,

as denominadas “afetividade positiva” e “afetividade negativa”.

O traco de afetividade positiva supde uma predisposicdo para
experimentar emoc¢des positivas, refletindo uma sensacdo geral de bem-estar
pessoal e social, sendo uma dimensdo que reflete o nivel de compromisso

agradavel com o ambiente.
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Um nivel elevado de afetividade positiva supbe, entusiasmo, energia,
mente desperta, ao passo que um nivel baixo de afetividade positiva reflete

fadiga, cansaco mental e fisico.

A afetividade negativa é um fator de sofrimento subjetivo e engloba uma
classificacdo ampla de estados de animo negativos incluindo, medo,
ansiedade, hostilidade e desgosto, além de que, a afetividade negativa
indicard predisposicdo ampla para experimentar emoc¢des negativas que tém
influéncia nos processos cognitivos, no nivel de autoconceito e
pressupostamente na tendéncia para a depressdo ou indices baixos de

satisfacdo com a vida.

Por outro lado h& que assinalar que estas duas dimensdes, ao contrario do
que possa parecer a primeira vista, devem considerar-se como essencialmente
independentes, pelo que uma reducdo do afeto negativo ndo implica

necessariamente um incremento do afeto positivo (Avia & Sanchez, 1995).

Os conhecimentos, a experiéncia e em particular a afetividade, jogam

assim um papel determinante no desenvolvimento dos individuos.

Os afetos expressos por outros afetam-nos tal como 0s nossos proprios
afetos nos afetam a nds prdprios e afetam os outros (Polaino-Lorente, 2006),
pelo que se depreende que a educacdo dos filhos por parte dos pais no que
toca a sentimentos é essencial, uma vez que constitui o primeiro nucleo
configurador — néo s6 tedrico ou normativo, mas também pratico, vivencial e
experiencial — atraveés do qual se modelar4d e moldara o estilo emocional de

cada filho.
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Um bom balang¢o cognitivo-emotivo constitui-se o melhor dos servigos

que se pode configurar numa pessoa.

Se é bom que a afetividade esteja a flor da pele (permitindo a pessoa estar
e sentir-se viva), ao mesmo tempo é conveniente que a afetividade ndo seja o
anico nem o motor principal na tomada de decisfes, de forma a ndo existirem
equivocos e sofrimentos por causa dos préprios erros pessoais, 0 que exige

que a afetividade esteja revestida pela razéo.

Se os individuos mergulharem na sua prépria intimidade para
identificarem e capturarem as causas e as motivacdes do que estdo a
experimentar, se melhorarem a sua capacidade para reconhecer e compreender
os sentimentos alheios, e se exercitarem a auto critica perante a inércia social
relativa a certos estilos de comportamento, alguns dos sentimentos
disfuncionais provavelmente ndo eclodirdo no contexto familiar versus na
educacdo ou a apresentarem-se serdo experimentados de forma mais moderada

e temperada.

Os éxitos, fracassos, a satisfacdo consigo mesmo, assim como a
autoestima, sdo de suma importancia para a experiéncia e o desenvolvimento
da crianca, determinando a sua salde psiquica, a atitude ante si mesma e ante

os demais (Teran, Herrera & Rivera, 2005).

Se a crianca tem autorregulacdo afetiva, tem capacidade para conhecer,
controlar e dirigir os seus sentimentos, na execucdo e solucdo de alguma

atividade ou tarefa (Covarrubias, 2002).
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O controlo cognitivo dos sentimentos proprios é muito mais elevado do
que a mera percecdo no que respeita a capacidade de voltar a memoriza-los,

evocéa-los e fazé-los reaparecer uma e outra vez.

Assim, os resultados ao nivel do controlo cognitivo poderdo ser
melhorados através de um treino cognitivo adequado de autocontrolo,
ancorado no pensamento reflexivo que atua a um nivel mais elevado que a
percecao (o pensamento mais parcimonioso, potente e complexo do que a

percecao).

Ha que referir que o pensamento reflexivo e as cogni¢bes a que da lugar
procedem de um modo mediato, secundario e ndo impulsivo relativamente aos
sentimentos, sendo que aqui intervém a vontade racional de um modo
decisivo, isto €, a vontade aberta a inteligéncia, pelo que seria de grande
valor, que a afetividade fosse treinada desde o inicio de vida da crianca a par

com o treino racional do conhecimento do mundo que a envolve.
2.3. Comportamento Pro-social

Doron & Parot (2001) definem o comportamento pro-social como o ato

intencional que tem uma consequéncia positiva no outro.

Sdo consideradas altruistas as condutas pro-sociais ou condutas de ajuda
que ndo implicam qualquer beneficio evidente para o préprio individuo, a par
de que certas condutas pro-sociais também representam igualmente um

beneficio para o sujeito, nomeadamente um beneficio moral.
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O comportamento pro-social inclui "os comportamentos que mostram a
preocupacdo pelo bem-estar dos demais, e inclui a demonstracdo de empatia,

de altruismo e de comportamento de ajuda” (Stevenson, 1997, p. 46).

Pessoas com orientacdo pro-social tendem a comportar-se de uma maneira
mais cooperativa e tendem a julgar a conduta dos outros sob um ponto de
vista moral o que significa que, caso o comportamento de uma determinada
pessoa for cooperativo serd julgado como moral e honesto, se o0 seu

comportamento for ndo-cooperativo sera julgado como imoral e desonesto.

Por sua vez, pessoas com orientacdo pro-self tendem a julgar a conduta
dos outros sob um ponto de vista de poder, o que significa que, caso uma
determinada pessoa atue de uma forma cooperativa serad julgada como débil e
pouco inteligente, se atuar de uma forma nao-cooperativa sera julgada como

forte e competente.

Esta diferenca na forma como os individuos pro-sociais versus pro-self
julgam o comportamento de outras pessoas € um fendmeno denominado
poder-versus-moral (por exemplo, Liebrand, Jansen, Rijken & Suhre, 1986;
McClintock & Liebrand, 1988; Sattler & Kerr, 1991; Van Lange & Kuhlman,

1994).
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O comportamento cooperativo pode também estar condicionado a
situacdes especificas, tais como, a informacdo sobre a personalidade do outro
(De Bruin & Van Lange, 1999), ou pode estar condicionado a caracteristicas
como, nivel de compromisso interpessoal e nivel de satisfacdo (por exemplo,
Van Lange, Rusbult, Drigotas, Arriaga, Witcher & Cox, 1997; Wieselquist,

Rusbult, Foster & Agnew, 1999).

Se as respostas comportamentais as diferentes situacGes sdo representadas
mentalmente, entdo a mera ocorréncia de sinais relevantes de uma
determinada situacdao pode ativar automaticamente a representacdo destas

respostas comportamentais (Bargh, Chen & Burrows, 1996).

Seguindo-se esta linha, as respostas comportamentais de cooperacao
poderdo ser ativadas de forma automatica através dos sinais correspondentes

a uma determinada situagdao “x”.

De facto, os sujeitos deparam-se muitas vezes com situacdes cujos
resultados ndo coincidem e o comportamento cooperativo ou ndo-cooperativo
pode estar a ser associado automaticamente com sinais de uma determinada
situacdo (Van Lange, 2000; Van Lange, Agnew, Harinck & Steemers, 1997;

Wieselquist, Rusbult, Foster & Agnew, 1999).

A investigacdo tem vindo a indicar que o nivel das expectativas como um
ingrediente para os dilemas comportamentais pode depender da orientacao

social dos individuos.
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Por exemplo, o comportamento cooperativo pode ser determinado pelas
expectativas ou crencas de intencdes pro-sociais bem como pelas expectativas

do comportamento dos pares.

De fato o0s sujeitos pro-sociais parecem seguir um principio de
"assimilacdo do comportamento™ (Kelley & Stahelski, 1970) com o desejo de
reciprocidade, atuando de maneira cooperativa se tém a expectativa de que o
outro coopere, contudo atuando de maneira egoista se esperam que 0 outro

sujeito ndo coopere.

Kuhlman & Wimberley (1976) encontraram que na realidade, os
individuos pro-sociais esperam uma maior cooperacdo por parte de outros
individuos do que os proprios individuos esperam de si mesmos em diversos

ambitos motivacionais.

Tem sido sugerido que as expectativas sobre a cooperacdo dos pares sdo
cruciais na tomada de decisdo de cooperacdo em situacdes diferenciadas
(Kelley & Stahelski, 1970; Kelley & Thibaut, 1978; Kuhlman & Wimberley,

1976; Thibaut & Kelley, 1959; Van Lange & Kuhlman, 1994).

Recentemente, Smeesters, Warlop & Van Avermaet (2002), encontraram
que os individuos pro-sociais que sdao muito consistentes tendem a comportar-
se de forma mais cooperativa em situacfes-tipo claras (sem ambiguidades) do
que os individuos pro-sociais com baixo nivel de consisténcia, os quais por
sua vez tendem a comportar-se de forma mais cooperativa em situacfes-tipo

claras (sem ambiguidades) do que os individuos pro-self muito consistentes.
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As condutas pro-sociais, ou seja as condutas destinadas a beneficiar
outros como por exemplo, partilhar, ajudar, ou consolar (Eisenberg & Fabes,
1998) podem ser distinguidas em funcdo do grau de iniciativa deste

comportamento.

Uma distincdo importante e no entanto pouco estudada, é a diferenca entre
0 comportamento pro-social complacente levado a cabo como resposta a uma
demanda social verbal ou ndo verbal ou a um pedido social especifico, e, 0
comportamento pro-social por iniciativa prépria realizado sem uma demanda
ou solicitude (por exemplo, Eisenberg, Cameron & Tryon, 1984; Grusec,

1991).

Esta distincdo é particularmente relevante para as diferencas de idade no
comportamento pro-social (Eisenberg, Wolchik, Goldberg & Engel, 1992),
para as motivacGes que estdo por detrds dele (Bar-Tal, 1982) e para as

condutas dos pais associados a ele (Eisenberg et al., 1992; Grusec, 1991).

A distincdo entre o comportamento pro-social por iniciativa prépria e o
comportamento pro-social complacente é importante para entender as origens
e as consequéncias das diferencas individuais na pro-sociabilidade das

criangas.
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Embora a capacidade das criancas em tomar a perspetiva afetiva dos
outros esteja relacionada com a sua prépria pro-sociabilidade, esta relagdo
depende de outros fatores tais como, a capacidade de regular a sua propria

agonia no sofrimento dos demais (Eisenberg, Shea, Carlo & Knight, 1991).

O comportamento pro-social complacente pode ser motivado por sinais
sociais tais como, pedidos diretos de ajuda ou exigéncias dos pais que sejam

mais claras.

Apesar da conduta pro-social por iniciativa prépria requerer a capacidade
de adotar a perspetiva da outra pessoa com a finalidade de entender as suas
necessidades, levar a cabo o comportamento pro-social ndo requer acomodar
estas capacidades cognitivas, podendo ser motivado apenas pela necessidade

de obter aprovacdo e de evitar o castigo (Bar-Tal, 1982).

Por outro lado, é necessario um nivel minimo de capacidade cognitiva
para poder assumir-se a perspetiva afetiva do outro, de forma a ser possivel

detetar-se a necessidade de uma conduta pro-social no caso de auto-iniciacéo.

Em suma, a capacidade de tomar-se a perspetiva afetiva do outro tera
maior propensdo para ser relevante para a auto-iniciacdo do comportamento

pro-social comparativamente com o comportamento pro-social complacente.

Os comportamentos antissocial e agressivo entre criangas e jovens tém

sido reconhecidos como um problema de satde nacional.

48



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Frequentemente, problemas sérios relacionados com a agressividade séo
evidentes na idade pré-escolar (Campbell, 1994; Erickson, Sroufe & Egeland,
1985) sendo em geral relativamente estaveis no tempo (Egeland, Kalkoske,
Gottesman & Erickson, 1990; Fischer Rolf, Hasazi & Cummings, 1984; Rose,

Rose & Feldman, 1989).

Niveis baixos de comportamento pro-social parecem estar associados a
problemas de conduta externalizada na primeira e segunda infancia (Eron &
Huesmann, 1984; Hastings, Zahn-Waxler, Robinson, Usher & Bridges, 2000;

Hay & Pawlby, 2003; Hughes, White, Sharpen & Dunn, 2000).

Em contraste, estudos transversais e longitudinais tém demonstrado que as
criancas excessivamente preocupadas com o bem-estar dos demais, muito
cooperativas e muito agradaveis, tém niveis elevados de sintomas emocionais
(Bohlin, Bengtsgard & Andersson, 2000; Gjerde & Bloque, 1991; Hay &

Pawlby, 2003).

Estes ultimos resultados sugerem que as criancas que tém niveis elevados
de comportamento pro-social tém um maior risco de vir a ter problemas ao

nivel da sintomatologia emocional.

Talvez as criangas muito pro-sociais tenham uma empatia de excitagéo, a
qual por sua vez aumentard auto-sentimentos de depressdo e de ansiedade

(Zahn-Waxler, Klimes-Dougan & Slattery, 2000).
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Investigacdes prévias indicam que as criancas que sao altamente
cooperativas (Hay & Pawlby, 2003) ou que mostram uma simpatia excessiva
(Bohlin, Bengtsgard & Andersson, 2000) estdo em risco de desenvolver

sintomas depressivos.

Estas criancas podem igualmente estar muito atentas as necessidades dos

demais e deixar de lado os seus proprios sentimentos e necessidades.

Por outro lado, podem ser criancas com perturbaces emocionais, porém
muito pro-sociais, muito amigas, muito cooperativas e que nao colocam
limites aos demais, o que aumenta o risco de maltrato ou de vitimizacdo por
parte dos pares (Perren & Alsaker, 2006), o que por sua vez pode aumentar os

sintomas.

Em psiquiatria infantil tem ocorrido um interesse crescente no
desenvolvimento de enfoques baseados nas forcas, o que indica que a
potenciacdo das fortalezas das criancas (assim como a reducdo de sintomas)
pode ser vista como consequente prestacdo de servicos desejados (Lyons,

Uziel-Miller, Reyes & Sokol, 2001).

Embora num sentido lato o comportamento pro-social tenha uma avaliacdo
positiva (expressar comportamentos que beneficiam outros), este
comportamento ndo parece ser positivo para todas as criancas como ja foi

acima referido.
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Se por um lado, para criangas com problemas de comportamento aumentar
a conduta pro-social possa ser um objetivo de tratamento, por outro lado, no
caso de criancas com sintomas emocionais sera provavelmente mais
importante fortalecer-se a autoconsciéncia das suas prdéprias necessidades e

dos seus sentimentos.

Apesar do comportamento pro-social ser apenas uma subcategoria
especifica das competéncias sociais em geral, a sua inclusdo na avaliacdo
psiquiatrica pode ser um primeiro passo em frente na integracdo de
capacidade e de psicopatologia, rumo a uma visdao global compreensiva da

adaptacdo ao longo do desenvolvimento (Masten & Curtis, 2000).

A capacidade para tomar o ponto de vista afetivo do outro aumenta
consideravelmente com a idade (Hughes & Dunn, 1998; Widen & Russell,

2008) assim como o comportamento pro-social (Eisenberg & Fabes, 1998).

Em linha com estes resultados, Hoffman (1982) propds que o aumento das
competéncias sociais-cognitivas nas criancas proporciona uma base para o

desenvolvimento da pro-sociabilidade com a idade.

Tem vindo a ser sugerido que a capacidade de tomar a perspetiva do outro
é uma pré-condicdo necessaria, contudo insuficiente, para se levar a cabo a

auto-iniciacdo do comportamento pro-social (Bar-Tal, 1982).

Por exemplo, duas vias distintas de desenvolvimento sdo evidentes. Em
algumas criancas o comportamento de luta diminui com a idade enquanto
noutras criancas este comportamento vai subindo para outros patamares de

comportamento agressivo e violento (Loeber & Farrington, 1998).
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Apesar de o desenvolvimento do comportamento agressivo nas criancas
ser levado a cabo de uma forma mais ordenada do que aleatéria (Loeber &
Stouthamer-Loeber, 1998) o0s mecanismos responsaveis por modelos
diferenciados dentro e entre as pessoas ainda ndo estdo plenamente

compreendidos (Loeber, Keenan & Zhang, 1997).

Tém sido propostos varios modelos para com o objetivo de explicar o
desenvolvimento da agressdo e das respetivas diferencas individuais na sua
expressdo, em particular diferencas, cognitivas, psicobiologicas, de
personalidade, e de processos sociais (Baumerind, 1973; McCord, 1996;

Pepler & Rubin, 1991).

Tem sido examinada a influéncia de fatores especificos sobre o
comportamento antissocial na socializacdo das criancas, como por exemplo,
os estilos dos pais (Snyder & Patterson, 1995), a exposicdo a violéncia
(Jonson-Reid, 1998), e a desvantagem econdmica (Farrington, 1991;

Patterson, Kupersmidt & Vaden, 1990).

A investigacdo genética do comportamento tem evidenciado que 0S
mecanismos genéticos e ambientais responsaveis pelo comportamento pro-
social, serdo diferentes dos mecanismos genéticos e ambientais responsaveis
pelos problemas de comportamento indiferenciados (Stevenson, 1997) pelo
que, problemas de conduta e comportamentos pro-sociais deverdo ser medidos
e deverdo funcionar de forma separada em investigagcdo centrada no

comportamento das crian¢as (Huesmann & Eron, 1984).
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Ainda assim poderdo ocorrer pequenas correlacdes entre a conduta pro-
social e os problemas de conduta, como por exemplo, a agressdo (Huesmann

& Eron, 1984).

Investigacdo sobre as interacdes entre pais e filhos tem demonstrado que
as dindmicas da interacdo social entre as criancas e os seus pais influem na

aparicdo de padrdes de comportamento agressivo (Snyder & Patterson, 1995).

Se por um lado a promocdo do comportamento pro-social pode ter um
impacto no aumento das percecOes positivas dos pais, por outro lado poderéa
ter um efeito positivo indireto na experiéncia de stress dos pais mais a frente

(Hastings & Taunt, 2002).

A falta de comportamento pro-social nas criancas também tem sido
assinalado como um preditor independente de nivel superior de stress
materno, mées de criancas com deficiéncia intelectual em situacdo de risco de
stress, podem ser aquelas cujos filhos mostram niveis elevados de problemas
de conduta e também de falta de comportamento pro-social (Beck, Hastings &

Daley, 2004).

Ha& um consenso geral de que as relagbes das criancas com 0S Seus pais,
irmdos, pares e professores, sdo as ecologias sociais basicas em que o
comportamento antissocial e agressivo se expressa, pratica-se, aprende-se,
acelera-se ou suprime-se (Dishion, French & Patterson, 1995; Kontos &

Keyes, 1999).
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Estima-se que mais de 80% da conduta coerciva produz resultados
desagradaveis por parte dos pares (Patterson, Littman & Bricker, 1967), por
outro lado, as criancas que proporcionam um reforco para a agressao tornam-

se vitimas do aumento da agressdo (Olweus, 1979).

Um exame preliminar as interacdes entre professores-criancas, criancas-
colegas, e a agressdo com inicio precoce entre criancas em idade pré-escolar,
sugeriu que a qualidade da interacdo entre professor-crian¢a ou criancas-
colegas pode estar relacionada em parte com a auto-percecdo das criancas
estudantes, com as percecfes dos pares (Colwell & Lindsey, 2003), e com a

expressdo emocional nos conflitos (Miller & Olson, 2000).

H& uma tradicdo de investigar-se o desenvolvimento do comportamento
pro-social (Eisenberg & Fabes, 1998), contudo o papel da conduta pro-social
(comportamento dirigido a beneficiar os demais) no desenvolvimento da

psicopatologia tem recebido uma atencdo escassa.

Conforme ja referido, tem vindo a ser paulatinamente sugerido que ambos
os niveis (elevado e baixo) de comportamento pro-social, podem colocar as
criancas em situacdo de risco para desenvolver doencas do foro
psicopatoldgico (Eisenberg & Fabes, 1998; Hay, 1994), pelo que se deve ter
em conta nas avaliagfes, a conduta pro-social versus sintomas emocionais,

incluindo depressédo, ansiedade e autoestima.
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2.4. Psicologia Positiva

O conceito de psicologia positiva foi criado por Seligman &
Csikszentmihalyi (2000) com a intencdo de corrigir o enfoque da Psicologia e
muitas outras ciéncias sociais que durante décadas se centraram

principalmente nos problemas.

Seligman (2003) assinalou que desde a Il Guerra Mundial a Psicologia
havia-se centrado preferencialmente nos problemas humanos e em como

resolvé-los.

Segundo o autor, a Psicologia vinha até entdo a centrar-se sobretudo no
patologico, e em contexto de consultério esperava-se tratar pessoas doentes
sem que nada se fizesse em prol da prevencdo e da promocdo da saude,
quando supostamente era por exceléncia uma ciéncia para a saude e nao para

a doenca.

Um enfoque exclusivo nos distarbios psicolégicos conduziu a uma visao
incompleta da condicdo humana (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000;

Vasquez, 2006).

E inegavel que os problemas humanos requerem uma atencdo cuidadosa
mas averiguar o que saiu mal para prevenir ou para corrigir ndao é suficiente,
a psicologia positiva veio entdo complementar e ampliar a psicologia

“tradicional” (Seligman, 2003; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).
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O objetivo basico esbocado na psicologia positiva € o de catalisar a
mudanca de uma preocupacdo exclusivamente centrada em reparar as piores
coisas da vida humana, para a construcdo de uma melhor qualidade de vida
(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Seligman, 1991, 2000a, 2000b;

Vasquez, 2006).

A psicologia positiva ndo nega as dificuldades que as pessoas podem
experimentar apesar de a sua intencdo ser direcionada para estudos

cientificos do que vai bem na vida.

Conforme Seligman (2003) os melhores terapeutas ndo curam apenas 0S
danos, mas ajudam a pessoa a identificar e a desenvolver as suas forcas e
virtudes, pelo que o terapeuta deve portanto também intervir acima da linha
“zero”, isto ¢, deve trabalhar igualmente com pessoas que gozem de uma
Otima salde psicolégica com o objetivo de prevenir doencas do foro
psicologico, o gozar de boa saude ndo significa que o ser humano esteja

isento de ficar doente.

A qualidade de vida é muito importante pois se um individuo tiver um
estilo de vida saudavel, estard a potencializar as probabilidades de ser

saudavel fisica e psicologicamente.

A saude esta profundamente influenciada pela conduta, por pensamentos e
por relagfes sociais, sendo que a conduta tem um efeito elevado na saude

(Matarazzo, Weiss, Herd, Miller & Weiss, 1984).
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Muitos dos temas de interesse da psicologia positiva como por exemplo, a
felicidade, o talento e o caracter, foram estudados ao longo do tempo por
psicologos, pelo que a psicologia positiva “é um vinho velho em odres novos”

(Peterson, 2006).

Profissionais no campo do desenvolvimento infantil tém vindo a defender
um enfoque positivo no desenvolvimento juvenil (Damon, 2004), tratando-se

de compreender, educar e estimular, desde a infancia, atividades produtivas.

Damon (2004) defende que o desenvolvimento juvenil positivo representa
a exploracdo da mudanca na teoria psicolégica e na investigacdo, com
consequéncias observaveis numa variedade de campos, como a educacdo e a

politica social.

Toma-se por base uma abordagem de forcas para um desenvolvimento
juvenil positivo, definindo-se e compreendendo-se como as criangas
influenciam e sdo influenciadas pelos seus contextos ao longo do tempo, e
pressupondo-se que a comunidade central funcionara como uma incubadora
para o desenvolvimento positivo, num ambiente multifacetado em que o0s
jovens possam exercitar cenarios que auto informem e configurem, lugares,
pessoas e politicas, que possam afetar os seus rumos em desenvolvimento

(Damon, 2004).
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Finalmente, nos seus esforcos para identificar as atitudes positivas e as
competéncias que potencializam trajetorias de desenvolvimento saudaveis, o
campo do desenvolvimento juvenil positivo ndo receia identificar os valores,
as perspetivas morais, e as visées do mundo religiosas e espirituais, como
recursos de desenvolvimento construtivos, mesmo quando fazé-lo significa
encarar as tradi¢cfes seculares predominantes das nossas ciéncias sociais

(Damon, 2004).

Por exemplo, investigacdes sobre as forcas da natureza humana e a
satisfacdo com a vida (Park & Peterson, 2006a, 2006b; Park, Peterson &
Seligman, 2004) tém obtido resultados que evidenciam que certas forcas,
como, a esperanga, o0 amor e o0 entusiasmo, estdo fortemente correlacionadas
com a satisfacdo ao longo da vida, assim como, outras forgcas, como por
exemplo, a gratiddo e a curiosidade, mostram wuma trajetéria de

desenvolvimento.

Seligman (2003) levantou como hipoOtese que para uma pessoa ter uma
felicidade duradoura versus melhorar a sua qualidade de vida, tem que ter

emocdes e atitudes positivas dirigidas ao passado, presente e futuro.

No campo das emocdOes dirigidas ao passado encontram-se a gratidao, a
resignacdo, a serenidade, a satisfacdo, o perddo, emocdes estas que
impulsionam nos seres humanos sentimentos de felicidade e de bem-estar com

0 que viveram.
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Por exemplo, o perddo muda a percecdo do que ocorreu no passado tendo
em conta de que o que foi errado foi o comportamento e ndo a pessoa que
teve esse mesmo comportamento, ndo obstante os seres humanos cometerem

erros e muitas vezes esses erros afetarem diretamente as pessoas.

Assim, o perddao é uma atitude dirigida ao passado que garante uma paz

interior e que promove a saude fisica e psicologica.

No campo das emocdes dirigidas ao presente, encontram-se a alegria e o

amor, que tém um beneficio muito grande para a saude.

No campo das emocOes dirigidas ao futuro, encontram-se a confianca, a
seguranca, a esperanca e o otimismo, emoc¢des que permitem visionar o futuro

de forma positiva.

Percebe-se portanto que, ainda que as pessoas tenham dificuldades na

vida, existem recursos que as ajudam a suplanta-las.

Por exemplo, a resiliéncia é o conceito por exceléncia que define a
capacidade das pessoas para suportarem situacdes dificeis e ainda sairem

mais fortalecidas.
A espiritualidade e a religido sdo também apontadas como recursos.

Por exemplo, tem havido uma colaboracdo entre o psic6logo Richard
Davison e o0s monges budistas como Matthieu Ricard para procurar

compreender-se a natureza da compaixao (Davidson & Harrington, 2001).
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Ellis (1999) argumentou uma série de vantagens nos credos e crencas
religiosas, como por exemplo o caso de regras morais que favorecem o bem-
estar individual e social, a crenca na ajuda de Deus para superar O0S
problemas, entre outros, poderd conduzir a condutas menos ansiosas e
deprimidas do que se ndo se contar com esta ajuda, assistir a ritos religiosos
concede um certo grau de relaxamento as pessoas pois distraem-se das

dificuldades que tém.

O bom humor também é um recurso para se enfrentarem os problemas,
pressupondo-se que, ndo s6 faz com que o autor do humor sinta-se melhor,

como também o0s que estdo ao seu redor.

Ao nivel grupal, a psicologia positiva centra-se em virtudes civicas como
a responsabilidade, o altruismo, a moderacdo, a tolerdncia, a ética, etc., que
poderdo influir na construcdo de uma sociedade melhor (Gillham & Seligman,
1999; Park, Peterson & Seligman, 2004; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000)
como uma atuacdo preventiva que promulga a existéncia de fortalezas
humanas que atuam como amortecedores contra a doenga mental: a coragem,

0 otimismo, a esperanca, a capacidade de insight, entre outros.

A psicologia positiva (da sadde) tem a sua énfase em atitudes e emocdes
positivas, no potenciar fortalezas e fomentar comportamentos que garantam
uma boa qualidade de vida com o foco na prevencdo e na promoc¢do de

comportamentos, emocdes e pensamentos positivos.
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Segundo Seligman, Schulman, DeRubeis & Hollon (1999), grande parte da
tarefa deste século serd a de prevencdo partindo-se da criacdo de uma ciéncia
das fortalezas humanas, cuja missdo serd entender e aprender como potenciar

estas virtudes nos jovens.

Varios estudos tém vindo a demonstrar que os agentes que influem num
estilo de vida otimista oferecem maior seguranca aos individuos (Seligman &

Schulman, 1986).

Por exemplo, os colegas da escola percebidos como mais felizes tendem a

estabelecer relacfes sociais de qualidade elevada (Diener & Seligman, 2002).

Por outro lado, a soliddo tem surgido correlacionada negativamente com a
felicidade especialmente em idosos (Lee & Ishii-Kuntz, 1987) e
correlacionada positivamente com a depressdao (Peplau & Perlman, 1982;

Seligman, 1991, 2000a).

Varios autores (Jahoda, 1958; Taylor & Brown, 1988) descreveram as
experiéncias afetivas positivas como um componente importante da salde

mental.

Nos estudos de Diener & Seligman (2002), verificou-se que o grupo de
pessoas mais feliz tinha poucos sintomas psicopatolégicos (depressao,

hipocondria ou esquizofrenia).

61



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

O absentismo dos afetos positivos tem sido discutido como caracteristica
distintiva da depressdo (Watson & Clark, 1995), pelo que se percebe que
individuos com tracos elevados de afetos positivos serdo menos propensos a
sofrer desta condicdo debilitante (Lyubomirsky, Kasri, Zehm & Dickerhoof,
2005) assim como de fobia social ou de ansiedade (Kashdan & Roberts,

2004).

Descobertas paralelas tém sido observadas quando um constructo
intimamente relacionado com a felicidade (otimismo) é examinado. Uma
disposicdo otimista tem surgido relacionada com niveis elevados de
vitalidade e de saude mental auto-percebida (Achat, Kawachi, Spiro,
DeMolles & Sparrow, 2000) e niveis baixos de depressdo (Chang & Farrehi,

2001).

Seligman (1991) referia-se ao otimismo como um estilo de atribuicéo,
Carver & Scheier (2001) como uma expectativa geral positiva, Antonovsky
(1993) como censo de coeréncia, Snyder (2000) como de esperanca, Maddi &
Kobasa (1991) como de resisténcia, sendo que todos os autores referiam-se a
tracos gerais correlacionados com a felicidade e promotores de sentimentos
positivos durante circunstancias dificeis ligados a resultados de salde
importantes (Maruta, Colligan, Malinchoc & Offord, 2000; Peterson,

Seligman, Yurko, Martin & Friedman, 1998; Snyder, 2000).
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Aqueles constructos de personalidade que se baseiam num rol de
cognicbes positivas tém sido utilizados com frequéncia como preditores de
sintomas fisicos versus bem-estar subjetivo (Adler & Matthews, 1994;

Peterson & Seligman, 1984; Scheier & Carver, 1985).

Um dos modelos de personalidade utilizado como mais importante e que
inclui medidas de cognic¢des positivas € o modelo de otimismo disposicional

(Carver & Scheier, 1981).

Os autores consideram que 0s otimistas serdo pessoas com expectativas de
resultados favoraveis, enquanto 0s pessimistas serdo pessoas com

expectativas de resultados desfavoraveis.

A investigacdo tem demonstrado que sujeitos otimistas sdo mais atentos e
recordam mais informacdo de salde potencialmente ameacadora durante um
processo de tratamento do que os pessimistas (Aspinwall, 1998; Seligman,
2000a) e que utilizam o humor e as reformulagbes positivas em lugar da
negacao quando estdo a fazer frente a eventos altamente stressantes (Carver,

Pozo, Harris, Noriega, Scheier, Robinson, et al., 1993).

Um constructo similar — a esperanca — foi relacionado com estratégias de
coping adaptativas para fazer face a doenca cancerigena (Irving, Snyder &
Crowson, 1998), o que significa que se os profissionais se centrarem
exclusivamente nos problemas de ansiedade, de depressdo, do abuso de
drogas e similares, corre-se o risco de perder-se de vista o panorama

completo.
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Por outro lado, as criancas sem problemas ndo estdo completamente
preparadas para fazer face a acontecimentos da vida, sendo ainda assim
importante, reduzir ou eliminar problemas entre criancas e adolescentes com
o fim de ajuda-las a prosperar e a construir conexdes positivas com o resto do

mundo.

Os pais querem que os seus filhos estejam seguros, saudaveis, felizes, que
tenham valores morais, que participem plenamente na vida e que contribuam
de uma forma produtiva nas comunidades em que vivem (Noddings, 2003),

objetivos aplicaveis a todas as sociedades viaveis.

Todos os profissionais da psicologia positiva que sejam responsaveis,
reconhecerdo que algumas criancas tém problemas, sendo que esses
problemas coexistem com os ativos e com as fortalezas dessas mesmas

criancgas.

Tendo em conta que nenhuma crianca tem de tudo, também é certo que
nenhuma crianca carece de tudo, pelo que uma das melhores maneiras de
resolver os problemas de cada crianca podera passar pelo ajuda-la a
identificar o que faz bem e a utilizar esse poder para fazer face ao que néo

faz bem.

Por outro lado, quando um problema ndo tiver solucdo o enfoque sera
direcionado para o fato de que existirdo ainda caminhos para uma vida boa.
Por exemplo, Abraham Lincoln foi um dos maiores presidentes dos Estados
Unidos, e ainda assim, uma pessoa deprimida ao longo da sua vida adulta,

que tinha contudo, outros pontos fortes como, o humor, a fé e a perseveranga.
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O enfoque do desenvolvimento positivo dos jovens reconhece que a
adversidade e os desafios do desenvolvimento podem afetar as criancas,
contudo nédo se concebe o processo de desenvolvimento como um esforgo para
superar as deficiéncias e os riscos. Em seu lugar, o desenvolvimento comeca
com a visdo de uma crianca ansiosa por explorar o mundo, adquirir

capacidades e fazer contribui¢c6es importantes.

O enfoque da evolucdo positiva dos jovens é o de entender, educar e
compromete-los em atividades produtivas, em lugar de corrigir, curar, ou

tratar tendéncias desadaptativas ou as chamadas incapacidades.

As criancas podem sobrepor-se a adversidade e prosperar tendo em conta

que muitas sdo por natureza, resistentes e nao sensiveis (Werner, 1982).

A resiliéncia é associada a persisténcia, a resisténcia, a direcdo para
objetivos, a direcdo para o éxito, a motivacdo para a realizacdo, as aspiracdes
educativas, a crenca no futuro, ao sentido de antecipa¢cdo, ao sentido de

proposito e ao sentido de coeréncia (Benard, 1991).

A resiliéncia ndo é totalmente inata nem totalmente adquirida, sendo
composta por uma parte aprendida, pelo que a introducdo de programas de
prevencdo que fortalecam uma atitude resiliente e que tenham em conta redes
sociais, autoestima, altruismo, participacdo comunitaria, entre outos, seria

uma mais-valia na promog¢do de um desenvolvimento juvenil positivo.
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Mais, a capacidade de recuperacdo ndao funciona no vazio, poucas ou
nenhumas criancas sdo imunes a adversidade, e sem um adequado apoio
social e ambiental, as criancas sdo propensas a sucumbir aos problemas,
sendo importante uma combinacdo da resisténcia individual e de fatores de

protecdo integrados em institui¢cdes sociais.

Os ativos que protegem os jovens contra os problemas e que lhes
permitem fazer as coisas da maneira correta, incluem ndo sé as caracteristicas
psicologicas individuais tais como, talentos, fortalezas de caracter e
interesses construtivos, mas também as caracteristicas do seu ambiente social
como, o apoio familiar, a participacdao dos pais na educacdo, modelos de
comportamentos adultos fora da familia, expectativas elevadas nas suas

comunidades e a disponibilidade para atividades criativas (Benson, 1997).

A tradicdo do desenvolvimento positivo dos jovens conduz a uma
perspetiva ampla das qualidades que devem ser promovidas (Catalano,
Berglund, Ryan, Lonczak & Hawkins, 2004) e a psicologia positiva pode
ajudar a articular essas qualidades, oferecendo formas de as medir e cultivar

(Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005).

O conceito de si mesmo e o0 conceito de autoestima que 0s sujeitos
possuem influi de uma forma decisiva na forma como se veem 0S Sucesso0s, 0S
objetos, e as demais pessoas do seu ambiente (Corkille, 1996; Machargo,

1997; Villa & Auzmendi, 1999).
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Colegas estudantes percebidos como mais felizes, aparecem com
altibaixos no seu estado de animo, contudo situam-se numa zona positiva na
maior parte do tempo, os resultados mostraram que também descem a estados
negativos e experimentam emocOes desagradaveis, indicando que mesmo o0
sujeito mais feliz ndo estd preso num estado de animo positivo

independentemente das circunstancias (Diener & Seligman, 2002).

A revisdo da literatura assinala que o interesse pelo constructo de
otimismo ndo se deve tanto a preocupacOes tedricas, mas ao fato deste
constructo permitir prever varidveis de grande importdncia no campo da
psicologia clinica como, sintomas depressivos ou satisfacdo com a vida

(Seligman, 2000b, 2000b).

De acordo com Chang (2002), no modelo cognitivo de Beck (1967) certos
tipos de cognicdes estdo associados a uma série de perturbacdes psicoldgicas

como a depressdo ou pelo contrario estdo associados a satisfacao na vida.

Consistentes com este ponto de vista, estudos distintos tém encontrado
associacfes consistentes entre esquemas negativos e desajuste psicoldgico

(Alford & Beck, 1997; Barlow, 1988).

Esquemas negativos ou estilo exploratério pessimista e desajuste
psicoldgico sdo mediatizados por expectativas de resultados negativos (Hull

& Mendolia, 1991).

Nas ultimas decadas, investigadores diferenciados tém-se interessado pelo
estudo das influéncias de varidveis cognitivas no ajuste psicoldgico (Chang,

Sanna & Yang, 2003).
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Como variaveis cognitivas, tém-se utilizado o otimismo e o pessimismo,
definido por Scheier & Carver (1985) como expectativas generalizadas de

resultados positivos ou negativos, respetivamente.

Geralmente tem-se considerado que estas duas variaveis representam

preditores importantes do ajuste psicologico.

Especialmente, estes investigadores assinalam que o otimismo estara
associado fundamentalmente a expectativas de resultados positivos e que por
sua vez 0 pessimismo estara associado a expectativas de resultados negativas

(Scheier & Carver, 1985).

Segundo um estudo levado a cabo por Chang, Maydeu-Olivares &
D'Zurina (1997), o otimismo estara associado com a satisfacdo com a vida e o

pessimismo associado numa medida maior com sintomas depressivos.

Neste sentido, Scheier & Carver (1985) consideram que 0 otimismo e o
pessimismo, definidos como expectativas de resultados positivos ou
negativos, respetivamente, representam determinantes proximos importantes
do ajuste psicoldégico e por conseguinte, as expectativas de resultados
medidas pelo LOT-R, comprovaram que estariam associadas
significativamente com medidas de perturbacdo psicolégica em populacdo néo

clinica (Scheier & Carver, 1985).
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Se considerarmos o modelo de mediacdo, € importante assinalar que a
influéncia das varidveis cognitivas de otimismo e pessimismo sobre o ajuste
psicologico, assinala que este ndo estd mediado total e unicamente pelo
componente cognitivo, mas que se devera acomodar aos componentes afetivos

(Scheier & Carver, 1985).

No estudo de Librdn & Piera (2008), as correlacGes obtidas entre a
satisfacdo com a vida, o otimismo e o afeto positivo, foram maiores que as
obtidas entre a satisfacdo com a vida, o pessimismo e o afeto negativo,
comprovando-se ainda que a correlacdo entre os dois tipos de afetividade,
positiva e negativa, ndo apresentaram nenhum tipo de correlacdo, indicando

de forma clara que sdo duas variaveis independentes.

Os resultados indicaram também que a unido entre o pessimismo, a
satisfacdo com a vida, o otimismo e os sintomas depressivos foi mediada pela
afetividade e que em popula¢des ndo clinicas, os componentes afetivos tém
maior capacidade preditiva que 0Ss componentes cognitivos (otimismo e
pessimismo) tanto sobre a satisfacdo na vida como sobre sintomas de

depressdo.

Construcdes relacionadas com afetos positivos e disposi¢des otimistas,
foram preditores de agentes seguradores de sucesso na vida (Seligman &
Schulman, 1986), o que vem reforcar a validade das emocdes positivas para

uma vida de sucesso profissional, social, familiar e pessoal.
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Desta forma, mais uma vez o0s componentes afetivos sdo referidos na
literatura como percursores mais fortes do que componentes cognitivos na
expressdo de sintomatologia psicopatoldgica versus expressdao de condutas

associadas.
2.5. Emoco0es

Todas as nossas emocOes sdo essencialmente, impulsos para agir versus

atuar, para fazer face a vida que a evolucdo nos inculcou.

A raiz da palavra emocdo € "motere”, do verbo latino "mover"” mais o
prefixo “e — “, resultando em "mover para", sugerindo que a tendéncia para

agir versus atuar esta implicita em todas as emoc¢des (Goleman, 2009).

Em termos de concecdo bioldgica do circuito neuronal de emocdes
(basico), aquilo com que cada ser humano nasce é o que resultou melhor para
as ultimas 50 000 gerac6es humanas, ndo o que resultou melhor para as
Gltimas 500 e certamente também ndo para as ultimas 5 geracdes (Goleman,

2009).

Assim, a avaliacdo de cada encontro pessoal e as respostas que se dao a
cada um destes eventos, ndo estdo determinadas unicamente pelos juizos
racionais ou pela histéria pessoal, mas também pelo nosso passado ancestral

(Goleman, 2009).

Segundo Goleman (2009) os centros ancestrais da emoc¢édo (envolvendo o

topo do tronco cerebral) evoluiram a partir do l6bulo olfativo.
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Inicialmente, uma camada de células neuronais do centro olfativo
(constituido por pouco mais do que finas camadas de neurénios com a missao
de analisar cheiros) recebia a informacdo e classificava o0s odores em
categorias relevantes (comestivel ou toxico, sexualmente disponivel, inimigo
ou uma refeicdo) e uma segunda camada enviava mensagens reflexivas
através do sistema nervoso informando o corpo do que fazer (morder, cuspir,

aproximar, fugir, cacar).

Evolutivamente, com o surgimento dos mamiferos, novas camadas-chave
do cérebro emocional apareceram circundando e limitando o tronco cerebral
formando um “limbus” (orla) cujo nome foi denominado de sistema limbico

(Goleman, 2009).

Durante o processo evolutivo, o hipocampo e a amigdala, duas estruturas
limbicas, originaram o cdrtex e mais tarde o neocértex. Atualmente serdo
estas duas estruturas que fazem a maior parte do trabalho de aprendizagem e

de memorizacdo do cérebro (Goleman, 2009).

O sistema limbico (novo territério neuronal) veio acrescentar as emocdes
propriamente ditas ao repertorio do cérebro (Joseph, 1993; MacLean, 1990) o
que contribuiu para refinar as duas ferramentas de aprendizagem muito

poderosas: a aprendizagem e a memoria.
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A amigdala funciona como o armazém da memdaria emocional, permitindo
a capacidade de reconhecer sensacdes e de experimentar sentimentos, e sem
ela a emocdo fica embotada ou desaparece (Ekman & Davidson, 1994a,
1994b, 1994c, 1994d), em suma a vida fica despojada de significados

pessoais.

Quanto maior o numero de ligagdes neuronais no neocortex, mais vasto e
complexo é o repertorio de respostas possiveis, como a capacidade de ter

sentimentos a respeito dos nossos sentimentos.

Por exemplo, macacos que tém uma densidade elevada de recetores de
serotonina no circuito amigdala-cortex pré-frontal sdo socialmente bem
sintonizados, ao passo que 0S que apresentam concentracdes baixas destes

recetores sdo hostis e agressivos (Damasio, 2005a, 2005b).

As novas camadas de células neuronais que foram ha cerca de 100 milhGes
de anos acrescentadas por cima das duas camadas gémeas do cortex (as
regides que planeiam, compreendem o que ¢é sentido, coordenam 0s
movimentos), formaram entdo o neocortex (a “sede” do pensamento) que
contém os centros que integram e compreendem aquilo que o0s sentidos
captam, uma grande vantagem intelectual que trouxe consigo tudo o que €

distintamente humano (Goleman, 2009).

O neocortex humano tornou-se entdo o maior de todas as espécies, sendo
responsavel por acrescentar um sentimento aquilo que pensamos a respeito
dele, permitindo ter sentimentos a respeito de, ideias, arte, simbolos,

imaginacdes (Goleman, 2009).
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As estruturas neuronais limbicas permitem gerar sentimentos de prazer-
desprazer, permitem a existéncia de ligacdo mae-filho (o que por conseguinte
permite o desenvolvimento humano assente num compromisso de longo

prazo).

Ao longo dos dltimos trinta anos, o0s investigadores das emocdes,
identificaram emoc¢des béasicas como, felicidade, tristeza, raiva, medo,

desgosto (Ekman & Friesen, 1969).

Nos ultimos anos, estas emocdes basicas tém sido associadas a padrbes de
resposta do sistema nervoso autonomo (Ekman, Levenson & Friesen, 1983;
Levenson, Carstensen, Friesen & Ekman, 1991; Levenson, Ekman & Friesen,

1990; Levenson, Ekman, Heider & Friesen, 1992).

As caracteristicas funcionais dos padrdes associativos das emocfes e a
ativacdo do sistema nervoso autonomo (Levenson, 2003) sugerem potencial
para haver um padrdo de vida longo da excitacdo emocional que afeta a saude
e a longevidade, sendo que numerosos estudos tém mostrado que estes
complexos estados emocionais (como por exemplo, a ansiedade) produzem
elementos dos padrdes do sistema nervoso auténomo associados a emocgdes

negativas especificas (Lazarus, 1991).

Este pequeno incurso pela nossa histéria ancestral demonstrou o qudo sédo
essenciais 0s sentimentos para o pensamento, assim como 0 pensamento €

essencial para os sentimentos.
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Quanto mais intenso for o sentimento mais domina a mente emocional e

mais ineficaz é a mente racional (Goleman, 2009).

Cada uma das emocgdes prepara portanto o corpo para um tipo de resposta

muito diferente.

Por exemplo, com a ira, o sangue fui para as maos tornando mais facil
pegar numa arma versus bater num inimigo, o ritmo cardiaco aumenta e uma
descarga de hormonas (como a adrenalina) gera uma onda de energia

suficientemente forte para permitir uma ac¢do vigorosa (Goleman, 2009).

Com o medo, o sangue corre para os grandes musculos esqueléticos como
as pernas, facilitando a fuga, a face empalidece devido a perda de fluxo
sanguineo (o0 que também provoca a sensag¢do de “frio”) e simultaneamente o
corpo imobiliza-se (nem que seja por um brevissimo instante), talvez para o
sujeito ter tempo de decidir se esconder-se ndo sera a melhor reacdo. Assim,
circuitos dos centros emocionais desencadeiam um fluxo de hormonas que
colocam o corpo em estado de alerta geral, mantendo-o tenso e preparando-o
para a acdo e a atencdo fixa-se na ameaca presente para melhor avaliar que

resposta dar-lhe (Goleman, 2009).

Com o bem-estar, hd uma atividade acrescida de um centro cerebral que
inibe os sentimentos negativos e favorece um aumento da energia disponivel
assim como um acalmar daqueles sentimentos que geram pensamentos de
preocupacao, ndo havendo contudo qualquer alteracdo fisiologica, a ndo ser

uma calma que faz o corpo recuperar mais rapidamente da excitacao biologica
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provocada pelas emocdes perturbadoras. Esta configuracdo oferece ao corpo
uma tranquilidade geral assim como uma disponibilidade e um entusiasmo
para desempenhar tarefas e perseguir uma grande variedade de objetivos

(Goleman, 2009).

O amor, os sentimentos de ternura, e a satisfacdo sexual, provocam uma
excitagdo parassimpatica (o oposto da mobilizagdo para “luta-ou-fuga”
compartilhada pelo medo e pela ira). O padrdo parassimpéatico, também
chamado de resposta de relaxamento, produz um conjunto de rea¢des ao nivel
de todo o corpo que geram um estado geral de calma e de contentamento

facilitando a cooperacdo (Goleman, 2009).

A tristeza ajuda-nos a adaptarmo-nos a uma perda significativa, como a
morte de alguém querido ou um grande desapontamento, acarretando uma
quebra da energia e de entusiasmo pelas atividades da vida do dia-a-dia,
sobretudo, diversdes e prazeres, sendo que a medida que se acentua e se
aproxima da depressdo, abranda o metabolismo do corpo. Este recuo
introspetivo cria a oportunidade de chorar-se uma perda ou uma esperanca
frustrada, avaliar as suas consequéncias para a vida da pessoa, e quando a
energia regressa, planear novos comec¢os. Pensa-se que esta perda de energia
contribuia para manter nas proximidades dos lugares onde viviam, 0s seres
humanos primitivos que estavam entristecidos e vulnerdveis, aumentando a

sua seguranca (Goleman, 2009).
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O arquear das sobrancelhas provocado pela surpresa permite o
alargamento do campo visual e a entrada de mais luz na retina, o que oferece
mais informacdo sobre o acontecimento inesperado, tornando mais facil de
perceber-se exatamente o que se esta a passar e elaborar-se o melhor plano de

acdo (Goleman, 2009).

A expressdao de repulsa é igual em qualquer parte do mundo, emitindo
uma mensagem idéntica: algo esta a ofender o paladar ou o olfato da pessoa
(ou mesmo metaforicamente) sendo a expressdo facial da repulsa — o labio
superior repuxado para os lados e o nariz levemente franzido — uma tentativa
primordial, conforme Darwin observou, de tapar as narinas contra um odor

ofensivo ou cuspir um alimento venenoso (Goleman, 2009).

Em suma, as nossas emocgOes guiam-nos para enfrentarmos situacdes
versus tarefas demasiado importantes para deixar somente a responsabilidade
do intelecto (perigo, uma grande dor, persistir em seguir um objetivo apesar
de todas as frustracfes, unir-se a um companheiro/companheira, fundar uma

familia).

Cada emocao representa como se viu acima, uma predisposi¢cdo diferente
para a acdo, sendo que cada uma das emoc¢des aponta numa direcdo que ja
funcionou bem em outras ocasifes face ao mesmo tipo de problema (Ekman,

1992).
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A normalidade devera residir no equilibrio entre o cérebro racional e o
cerebro emocional, donde a emocdo se alimenta e ao mesmo tempo da
informacdo as operacdes da mente racional, a mente racional refina-a e as

vezes veta as contribuicdes da emocao (Goleman, 2009).

Assim, as emocOes constituem uma fonte atil de informacdo sobre a
maneira como se estabelece a relacdo entre a pessoa e 0 seu meio ambiente

(Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995).

H& no entanto ainda a sublinhar que a nossa histéria emocional ancestral e
respetiva evolucdo sdo mais complexas do que parecem numa primeira

anélise.

Veja-se por exemplo a emoc¢do basica ira: se no passado uma capacidade
para a ira instantdnea poderia significar uma vantagem adaptativa crucial
para a sobrevivéncia, a facilidade com que na atualidade jovens com apenas
13 anos de idade tém acesso a armas automaticas, tem vindo paulatinamente a
transformar a ira numa reacdo tragica, a menos adaptativa de todas as

emocdes atuais (Goleman, 2009).

Em suma, tem vindo a ganhar uma atencdo consideravel nos ultimos 20
anos, quais os efeitos das relagdes sociais na conduta individual e o seu
desenvolvimento (Baumeister & Leary, 1995; Juvonen & Wentzel, 1996;

Reis, Collins, & Berscheid, 2000).
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Estes efeitos tornam-se particularmente importantes em contextos de salas
de aula e em escolas, onde os investigadores tém cada vez mais reconhecido
que o0 sucesso académico pode ser afetado por questdes de ordem social

(Juvonen, 2006; Juvonen & Wentzel, 1996; Urdan & Maehr, 1995).

E durante a adolescéncia que se consolidam por exceléncia as capacidades
principais do desenvolvimento emocional: a compreensdo das emocdes, a
regulacdo emocional e a empatia (Ortiz, 2001), o que parece ser uma
contradicdo com a instabilidade emocional que os adolescentes experimentam

e que os educadores testemunham.

Csikszentmihalyi & Larson (1984) citado por Ortiz (2001), num estudo
com jovens adolescentes entre os 13 e 18 anos, encontraram que 0S jovens
passavam de umas emoc¢des para as suas contrarias em questdo de muito
pouco tempo, em espacos de uma hora poderiam passar de um estado de
desespero a um estado de euforia, do enamoramento a culpa, do

aborrecimento a excitacao.

Assim, o0s jovens adolescentes parecem ter capacidades cognitivas para
compreender as emocgdes, contudo estas, surgem como uma intensidade e
rapidez tal que dificilmente as conseguem controlar de forma a reguléa-las de

forma adequada.
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Tendo em conta que durante todo este processo existem diferencas
individuais importantes em funcdo do temperamento pessoal, experiéncia e
situacdo atual, ha que ter em conta esta variabilidade na intensidade e na
frequéncia da vivéncia das emocBGes nas competéncias cognitivas e

emocionais individuais.

De fato, a investigacdo tem vindo a demonstrar que as relacdes sociais
dos estudantes com os seus colegas poderdo estar associadas a resultados
escolares adaptativos, especialmente em periodos de stress como seja por
exemplo a transicdo para uma nova escola (Berndt, Hawkins & Jiao, 1999;
Connell & Wellborn, 1991; Juvonen, 2006; Juvonen & Wentzel, 1996; Ladd,

1990; Wentzel, Barry & Caldwell, 2004).

No que a literatura ndo é clara ¢ “quando” e “porqué” algumas relacfes
com colegas promovem o éxito enquanto outras encorajam o desinteresse, e
em alguns casos obstruem o éxito o6timo (Blumenfeld, 1992; Dweck, 1996;
Graham, 1996; Graham, Taylor & Hudley, 1998; Juvonen, 2006; Juvonen &

Cadigan, 2002; Juvonen, Graham & Schuster, 2003).

Os resultados de um estudo de meta-analise (Roseth, Johnson & Johnson,
2008) indicaram que jovens adolescentes, inseridos em estruturas com
objetivos cooperativos associaram-se com indices mais elevados de
realizacdo e relagdes mais positivas com o0s seus colegas do que estruturas

com objetivos competitivos ou individuais.
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Mais, os resultados indicaram que quanto mais cedo emergem relacdes
mais positivas, ocorrem indices mais elevados de realizacdo, pelo que estes
resultados tém uma significancia consideravel para a interdependéncia social
e outras teorias, mais, tém implicacfes praticas importantes para escolas e

educadores que trabalham com alunos no inicio da adolescéncia.

Os jovens que expressam niveis mais elevados de satisfacdo com a vida
sdo os que manifestam niveis mais elevados de apoio social por parte de pais,
professores, pares e amigos (Gilman & Huebner, 2006; Suldo & Huebner,

2006).

Seligman (2000) enfatizou que uma atitude perspicaz e positiva face aos
diversos acontecimentos da vida e um estilo explicativo otimista, em
contraste com um pessimista, podem conduzir a uma melhor sensacdo de

bem-estar e quem sabe a uma vida mais longa.

Recente, o otimismo foi associado com um menor risco de morte em 839
pacientes observados ao longo de 30 anos, segundo uma nova medida de
otimismo-pessimismo da escala de Inventario Multifasico da Personalidade
de Minnesota (Maruta, Colligan, Malinchoc & Offord, 2000; Swenson,

Pearson & Osborne, 1973).
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A satisfacdo com a vida parece decrescer com a idade, desde a infancia
ate a adolescéncia (Man, 1991; Park, 2005) em virtude das caracteristicas
cognitivas de cada uma das etapas, desde as auto-percecdes positivas
irrealistas das criancas até as auto-percecdes mais objetivas dos jovens
adolescentes e ao aumento da importancia da comparacdo social ao longo do

desenvolvimento.

As autoavaliacGes egocéntricas dos mais pequenos em virtude das suas
“limitacBes cognitivas” poderdo aumentar as pontuacfes na satisfacdo com a
vida mas ndo existem dados suficientes para rebater que o que ocorra na

realidade seja que os mais pequenos sao mais felizes (Park, 2005).

Tem-se encontrado que as jovens adolescentes do sexo feminino reportam
um nivel de satisfacdo escolar mais elevado (Bulcock, Whitt & Beebe, 1991;

Samdal, Nutbeam, Wold & Kannas, 1998).

Quanto ao bem-estar ha que referir que os estudos desta variavel com

jovens adolescentes permanecem bastante limitados (Gémez-Vela, 2007).

Um dos aspetos que contribuiu para o desenvolvimento do constructo da
inteligéncia emocional (IE) foi o conceito de emocdo quando considerado
como um elemento necessario a par com as motivacGes e com a cognicéao,
para o desenvolvimento das operacdes mentais (Bechara, Tranel & Damasio,
2000; Harris, 2000; Johnson-Laird & Oatley, 2000; Kemper, 2000; Mayer &
Salovey, 1993; Saarni, 2000; Sterns, 2000), mudando o paradigma que

intitulava os conceitos de inteligéncia e de emoc¢do como contradi¢cdes ou
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como antagonicos (Grandey, 2000; Mayer & Salovey, 1997), como o0 era a
premissa comum, de que a tomada de boas decisdes implicava a remoc¢do das

emocaoes.

Mayer, Salovey e colegas, argumentaram que a inteligéncia emocional
(IE) e consideravelmente o resultado das interacdes entre as emocOes e as
cognicdes, sendo que, i) a emocdo torna o pensamento mais inteligente, ii) a
inteligéncia cognitiva auxilia o individuo a pensar sobre as suas emocdes e
as dos outros, iii) a auséncia desta relacdo torna o individuo emocional e
socialmente incapaz (Mayer & Salovey, 1995, 1997; Mayer, Salovey &

Caruso, 2000a, 2000b).

Mowrer (1960) ja havia introduzido o tema ao referir que as emocgdes ndo
seriam opostas a inteligéncia, mas uma forma mais elevada de inteligéncia, e
que 0s sujeitos sim, variariam nas suas capacidades de processamento de
informacdo de origem afetiva e na forma como a relacionariam com formas de
cognicdo psicologicamente complexas, capacidades manifestadas em formas

de comportamentos adaptativos.

A palavra Alexitimia (Taylor, 1986; Warnes, 1986) do grego a— “a falta
de”, lexis “palavra” e thymos “emocdo”, define a incapacidade de exprimir
emocdo, sendo que as pessoas que sofrem deste problema podem ter as
emocdes mas tém dificuldade em descrever sentimentos (seus ou dos outros),
tém um vocabulario emocional muito limitado, dificuldade em discriminar

emocdes e em distinguir emocdes de sensacOes corporais (por exemplo, falar
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de palpitacdes, de mal-estar e de feridas, sem saber que estdo a sentir-se

ansiosas).

Estas pessoas tomam com frequéncia doencas emocionais por doencas
médicas em situacdes de problemas emocionais. Os alexitimicos sao
incapazes de saber e em especial de descrever precisamente as sensa¢des que
tém, uma capacidade da autoconsciéncia (o sabermos o que sentimos no

momento em que as emocgdes se geram dentro de nos).

Snifeos (1991) discutiu a hipdtese da existéncia de uma desconexdo entre
o0 sistema limbico e o neocodrtex, especialmente ao nivel dos seus centros
verbais, sendo que o0s circuitos do cérebro emocional podem reagir as
sensacdes, contudo o0 neoclrtex € incapaz de distinguir essas mesmas

sensacdes e de acrescentar a palavra as sensacoes.

Foram apresentados estudos clinicos de distarbios do foro
psicologico/psiquiatrico como a alextimia em prole da pertinéncia do
conceito de inteligéncia emocional (IE), e muitos outros estudos em areas
como a neurologia e a psicofisiologia tém contribuido para se compreender o
cérebro humano, interpretar a sua relacdo com o resto do corpo e para se
compreender a interacdo que se estabelece entre as emocdes e o
processamento da informacdo, apoiando gradualmente o desenvolvimento e a
validacdo do constructo da IE, fornecendo evidéncia empirica acerca da
pertinéncia e aplicacdo pratica do mesmo (Taylor, 2001; Taylor & Bagby,

2000; Taylor, Bagby & Luminet, 2000).
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As licGes emocionais que aprendemos enquanto criangcas, em casa e na
escola, moldam os circuitos emocionais, convertemo-nos em pessoas mais
aptas (ou ndo-aptas) nos aspetos basicos da inteligéncia emocional (IE), o
que significa que a infancia e adolescéncia sdo como janelas criticas de
oportunidade para se definirem habitos emocionais essenciais que irdo reger

as nossas vidas (Goleman, 2009).

Salovey & Mayer (1990) cartografaram com pormenor as formas como

podemos trazer inteligéncia as nossas emo¢des em cinco dominios principais:

i) Conhecer as nossas emocdes (autoconsciéncia) reconhecendo um

sentimento no momento em que ele esta a acontecer;

i) Gerir as emocOes lidando com as sensacGes de modo adequado

(competéncia gerada do autoconhecimento);

iii) Auto-motivacdo, mobilizando as emoc¢des para um objetivo, adiando a
recompensa e dominando a impulsividade, essencial para a concentracdo da
atencdo e para a criatividade subjacente a todo o tipo de realizacGes

(autocontrolo emocional);

iv) Reconhecer as emoc¢des dos outros (empatia, competéncia gerada da

autoconsciéncia);

v) Gerir relacionamentos, que é em grande parte, a capacidade de gerir as
emocdes dos outros, muito importantes para liderar e ter eficacia

interpessoal.
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Para a neurociéncia (Goleman, 2009) a auséncia de um circuito neuronal
leva ao deficit de uma competéncia, e portanto a relativa forca ou fraqueza
desse mesmo circuito em pessoas cujos cérebros estejam intactos, devera

conduzir a niveis de competéncia correspondentes dessa mesma competéncia.

Em termos do papel dos circuitos pré-frontais na sintonia emocional, isto
sugere que por razdes neuroldgicas, algumas pessoas sdo capazes de
distinguir mais facilmente que outras, os impulsos do medo ou da alegria,

sendo em consequéncia, mais conscientes emocionalmente.

Aspetos constitucionais diversos como os determinados pela heranca, a
transmissdo de padrbes familiares, as variaveis de personalidade (por
exemplo, o neuroticismo ou o traco de ansiedade), a sensibilidade a
ansiedade, a reatividade psicofisiolégica, a diferenciacdo sexual do cérebro,
ou os ritmos psicobioldgicos, entre outros, poderiam explicar em certo modo,
0 porqué de algumas criancas serem mais medrosas do que outras na mesma
etapa evolutiva, ou o porqué de nestas criancas ndo desaparecer a resposta
normal do medo ante um estimulo concreto, quando pela progressdo da idade

seria esperada a sua reducao (Valiente, Sandin & Chorot, 2002).
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Ellis (1980), a partir da perspetiva das emocdes, estabeleceu o que se
caracteriza por pessoas equilibradas, transcrevendo os principais tracos que
parecem caracterizar as pessoas maduras: interesse por si mesmo e pelos
outros, aceitacdo de si mesmo, responsabilidade, tolerancia, flexibilidade,
adaptacao ao presente, capacidade para tomar decisdes e para solucionar os
problemas, mais, dispor de um projeto pessoal de vida que seja coerente com

as proprias capacidades e convicgbes pessoais.

A Psicologia, ao considerar que as emocBGes ndo sdo apenas mecanismos
indispensaveis para a sobrevivéncia dos organismos (Darwin, 1859) mas
igualmente processos adaptativos capazes de motivar a conduta, ajudar os
processos da memoria a reter e avaliar acontecimentos relevantes, focalizar a
atencdo num numero limitado de opcbes, favorecer a tomada de decisdes ou
influenciar na determinacdo final do comportamento humano (Plutchik, 2003;
Tooby & Cosmides, 1990), tem vindo progressivamente a mostrar um especial
interesse por conhecer 0sS mecanismos subjacentes ao processamento da
informacdo emocional e a relacdo entre 0s processos cognitivos e emocionais

(Cano-Vindel & Fernandez-Castro, 1999).

O repertorio de sentimentos do recém-nascido € primitivo quando
comparado com a gama de sentimentos de uma crian¢a de cinco anos, a qual
por sua vez é reduzida quando comparada com a gama de sentimentos de um
adolescente, pelo que o calendario do crescimento emocional esta
intimamente ligado a linhas aliadas de desenvolvimento (em especial a da
cognicdo) por um lado, ao cérebro e a maturacdo bioldgica por outro

(Goleman, 2009).
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Competéncias emocionais, como a empatia e a autorregulacdo emocional,
comecam a formar-se praticamente a partir dos primeiros meses de vida, 0s
anos pré-escolares assinalam um pico de maturagcdo das “emocles sociais”
(sentimentos como a inseguranca e a humildade, o citme e a inveja, 0
orgulho e a confianca) que exigem a comparagdo uns com 0S outros, a crianga
ao entrar no mundo social mais vasto da escola, entra também num mundo de

comparacdo social (Goleman, 2009).

As emoc0Oes representam assim, tal como ja foi referido, uma fonte de
informacdo util acerca do modo como se estabelecem as relagdes entre o
individuo e o seu meio (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995),
sendo o controlar das emocdes perturbadoras uma chave para o bem-estar

emocional.

Percebe-se assim o impacto que podera ter no desenvolvimento do ser
humano, a educacdo para a otimizacdo da eficacia emocional na avaliagdo

racional do meio ambiente ao longo da sua trajetoria.
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Capitulo 3. Inteligéncia Emocional

89



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

CAPITULO 3. INTELIGENCIA EMOCIONAL

I B O o] o7 § o S IPE *
3.2, INVESHIgACAD ... ..o i it it et e e e e e e e 109

90



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

3.1. Conceito
Para se compreender o conceito de inteligéncia € necessario
contextualizarem-se os enfoques retrospetivos de acordo com a evolucdo do

pensamento humano.

Segundo Sotres, Velasquez & Cruz (2002) distinguem-se trés etapas
historicas no campo de pesquisa da inteligéncia, sem as quais, dificilmente se
compreendera plenamente o significado deste conceito segundo os modelos
de referéncia atuais: a etapa empirica, a etapa psicométrica e a etapa das

inteligéncias multiplas.

A etapa empirica vem desde os primdrdios da civilizacdo e refere-se ao
modo como o0s sujeitos sdo eleitos pelos demais como brilhantes, génios,
inteligentes, ou pelo contrario como anormais ou estupidos, em funcdo do seu
maior ou menor rendimento nas tarefas do dia-a-dia no seu meio cultural

especifico, em cada grupo social.

A etapa psicométrica ocorreu no meio cientifico no final do séc. XIX em
consequéncia da necessidade de se definir clara e cientificamente a

inteligéncia através de instrumentos psicomeétricos.

Conforme Sotres et al. (2002), Galton criou o conceito de correlacdo em
1877, conceito esse através do qual se podem associar multiplas variaveis
psicoldgicas através das diferencas individuais entre as pessoas e Pearson
formalizou a teoria da correlacdo, passando a ser possivel inferir-se o
prognostico de varidveis psicologicas com base no conhecimento das

varidveis pessoais.
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Binet (1903) desenvolveu o conceito de quociente mental (QM) através da
medicdo de diversos fatores mentais de caracter primario relativamente
independentes entre si e mensuraveis através da execucdo de diferentes
tarefas constituidas por: compreensdo verbal, fluidez numeérica, visao
espacial, memdria associativa, rapidez percetiva e racionalizacdo (Sotres et

al., 2002).

Spearman (1904) deu o passo seguinte ao publicar o seu trabalho sobre
inteligéncia geral (1G), onde estabeleceu a teoria dos 2 fatores das

capacidades humanas: o fator geral e o fator especifico (Boring, 1985).

Stern (1912) sugeriu que a idade mental de uma crianca pode ser dividida
pela sua idade cronoldgica e Terman (1916) denominou esta proporcdo de

quociente intelectual (Ql).

Thorndike (1920) teorizou que a medicdo da inteligéncia consiste na
avaliacdo quantitativa dos produtos mentais de acordo com 0 seu numero,
com a sua eficiéncia e com a velocidade com que estes se geram, sendo as
habilidades humanas em consequéncia, produtos mentais ordenados por
diferentes classes ou tipos de operacdes. Thorndike sugeriu que a inteligéncia
deveria agrupar-se em i) abstrata ou verbal e em ii) pratica e social, tendo
sido o percursor da defini¢cdo da inteligéncia social (1S) ao defini-la como a
capacidade de compreender-se 0s outros e atuar-se de forma prudente nas

relacées humanas.
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Weschsler (1939) desenvolveu uma escala de inteligéncia para adultos
(WAIS) através de valores aferidos em amostras normativas, com base tedrica
na capacidade global dos individuos atuarem com um propdsito, pensarem
racionalmente e agirem de forma adequada e eficiente no seu ambiente,
adotando uma aproximacdo do quociente intelectual (QI) ao quociente de

inteligéncia geral (-g).

A escala foi construida com valores aferidos em amostras normativas,
pretendendo-se o0 uso da prova como um instrumento de diagnostico com
padrées de qualificacdes de subescalas como base, para aferir-se o estado
emocional e intelectual de cada individuo, pretendendo-se que cada subescala
medisse a configuracdo das capacidades, fatores de motivacdo e fatores de

personalidade, que produzem uma conduta inteligente (Portuondo, 1970).

A etapa psicométrica como ja se pdde perceber foi percursora da etapa das
inteligéncias multiplas, cuja expressdo veio a firmar-se com autores como
Guilford (1936) e Thurstone (1947), ambos apoiantes tedricos de que a
inteligéncia seria composta por varios fatores ou varios componentes da
inteligéncia, sendo estes os primeiros indicios do que viria a ser a

conceptualizacdo das inteligéncias multiplas.
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Como ja foi referido, Thorndike (1920) considerado o primeiro a criar
uma formulagcdo sobre a inteligéncia social ja havia lan¢cado uma definicao
sobre a mesma quando a definiu como a capacidade para compreender e
gerir homens e mulheres, meninos e meninas, atuando com sabedoria nas
relacbes humanas, ou seja, a capacidade de compreender-se 0s demais e
atuar com precaucdo nas relacbes humanas, sugerindo a agrupacdo da
inteligéncia em dois componentes, i) abstrata ou verbal e, ii) pratica ou

social.

Piaget (1972) veio argumentar por sua vez que o funcionamento
intelectual é composto por dois componentes essenciais, i) afetivo e ii)

cognoscitivo.

A conduta de um sujeito seria composta por um campo total que incluiria
0 proprio sujeito com os objetos e a dindmica do seu campo sempre que a sua

estrutura estava assegurada pelas suas percecdes, motricidade e inteligéncia.

Assim, um ato de inteligéncia supunha uma regulacdo energética interna
(interesses, esforco, facilidade) e uma regulacdo energética externa (valor das
solucBes procuradas e dos objetos aos quais se dirige a procura), mas ambas
as relacdes eram de natureza afetiva, comparéaveis as demais regulacdes da

mesma ordem (Sotres et al., 2002).
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Richard, Lazarus & Folkman (1986) definiram a terminologia de coping
para designar a resposta que 0s sujeitos ddo com o objetivo de reduzirem as
consequéncias adversas quando enfrentam uma emoc¢do negativa versus para
colocarem em pratica respostas para manterem o estado consequente das

emocdes agradaveis.

Porque nem todas as respostas de coping conduzem a padrfes adaptativos
de conduta, o éxito destas respostas estaria condicionado as competéncias

cognoscitivas, de conduta e das emocdes, que cada sujeito possui.

Gardner (1983) apresentou o que seria uma forma embrionaria da
inteligéncia emocional (IE), ao defender a teoria de uma estrutura mental
com inteligéncias multiplas, onde prop6s que o comportamento inteligente
ndo surge de uma sO qualidade unitaria da mente, como as teorias de
inteligéncia geral (-g) o defendiam, mas que diferentes tipos de inteligéncia
geram-se em cada um destes grupos, permitindo que cada individuo resolva
problemas ou crie produtos, valorizados dentro de um ou mais contextos

culturais.

As inteligéncias pessoais defendidas por Gardner ligaram-se portanto a
avaliacdo e a expressdo das emocGes ja que incluiam tanto o comportamento
verbal como o comportamento nédo-verbal, ou seja, 0s sujeitos deveriam
entender ndo s6 o que estavam a sentir e serem capazes de comunicar esses
sentimentos em palavras e expressdes, mas sobretudo deveriam entender os
sentimentos e as emoc¢des dos outros, pelo que as inteligéncias pessoais

compreendiam a inteligéncia intrapessoal e a inteligéncia interpessoal.
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Para se entender melhor o conceito, refira-se o exemplo de alguns
autistas, que demonstram competéncias extraordinarias em campos como a
musica ou a matematica, apesar do desenvolvimento da linguagem e da

consciéncia social estar gravemente afetado.
Gardner propds sete tipos de inteligéncia:
1. Linguistica;
2. Logico-matematica;
3. Espacial;
4. Corporal-cinestésica,;
5. Musical;
6. Interpessoal, e;
7. Intrapessoal.

A inteligéncia linguistica permite que as pessoas leiam, escrevam e falem

bem.

A inteligéncia l6gico-matematica abarca o pensamento logico (utilizado
no xadrez e no raciocinio dedutivo por exemplo), nomeadamente as

matematicas e as ciéncias de resolucdo de problemas.

A inteligéncia espacial é colocada em ac¢do quando por exemplo, uma
familia vai a andar na rua e um dos elementos se afasta do seu conjunto

familiar, ou quando um arquiteto visualiza os seus planos para um edificio.
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A inteligéncia musical gera um conjunto de competéncias que permite por
exemplo aos mdasicos, tocar uma melodia de ouvido ou executar uma masica

com sensibilidade e graca.

A inteligéncia corporal-cinestésica é necessaria para a resolucdo de
problemas que requerem que o sujeito utilize o seu corpo fisico como por
exemplo, levar a cabo um procedimento cirdrgico complexo, a execuc¢do de

uma série de passos de baile ou a captura de uma bola em jogo.

A inteligéncia interpessoal abarca as competéncias sociais como por
exemplo, a empatia e a intuicdo, sobre as quais se motivam as pessoas para
um tipo de compreensdo como por exemplo, no caso de vendedores, mestres e

membros do clero.

Segundo Gardner (1999), a inteligéncia interpessoal denota a capacidade
de uma pessoa entender as intencdes, motivacdes e desejos de outras pessoas

e em consequéncia, trabalhar eficazmente com os demais (p. 43).

Por fim, a inteligéncia intrapessoal consiste num conjunto similar de
competéncias, mas voltadas para o self. Assim, os individuos que possuem
uma inteligéncia intrapessoal de alta precisdo tém uma profunda compreensédo

de si mesmos e podem usar isto em sua vantagem na resolucédo de problemas.

Segundo Gardner (1999), a inteligéncia intrapessoal consiste na
capacidade de compreender-se a si mesmo para ter-se um modelo efetivo de
trabalho para si mesmo, incluindo os seus préprios desejos, medos e
capacidades, e utilizar esta informacdo com eficacia na regulacdo da sua

vida (p. 43).
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As inteligéncias, pessoal, intrapessoal e interpessoal, seriam divididas em

quatro competéncias distintas:
- Capacidade para liderar;
- Capacidade para cultivar relacdes e para manter amizades;
- Capacidade para resolver conflitos, e;
- Capacidade para ter destreza na analise social.

Estas capacidades coincidem com a avaliacdo e a expressdao das emocOes
uma vez que incluem o comportamento verbal e ndo-verbal, 0 mesmo € dizer
que os sujeitos deverdo entender o que estdo a sentir e serem capazes de
comunicar esses mesmos sentimentos em palavras e expressdes, e sobretudo,
entender os sentimentos e emocdes dos outros, pelo que a inteligéncia pessoal

compreende a inteligéncia intrapessoal e interpessoal.

Sternberg (1985a, 1988a, 1988b) introduziu a teoria triadrquica da
inteligéncia humana, composta por trés tipos gerais de inteligéncia (-g) na

cognicdo humana, trés tipos de "capacidades™:
- Analitica;
- Criativa, e;
- Pratica.

A inteligéncia analitica implica a capacidade de analisar e avaliar ideias,

resolver problemas e tomar decisdes.
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A inteligéncia analitica (onde se inclui a académica) requer um juizo
abstrato ante situacdes proximas e conhecidas do sujeito, em que se recorre
conscientemente a utilizagdo dos componentes de processamento da
informacdo. As provas de inteligéncia geral sdo uma medida da inteligéncia

analitica.

A inteligéncia criativa implica ir mais além do que é dado de forma a
gerar ideias novas e interessantes, pelo que exige um olhar distinto da
situacdo, transformando a informacdo através do pensamento divergente em
novas formas de resposta adequadas para a resolucdo de um determinado
problema. Manifesta-se pela capacidade de sintese e de automatizacdo

promovendo a flexibilidade para responder a novidade e ao desafio.

Assim, enquanto a componente analitica maneja com tarefas relativamente
conhecidas, a componente criativa maneja com tarefas relativamente novas
(Sternberg, 1999; Sternberg, Forsythe, Hedlund, Horvath, Snook, Williams,

Wagner & Grigorenko, 2000).

A inteligéncia pratica baseia-se no conhecimento adquirido através da via
ndo-formal (e ndo pela via formal, institucional, transmitida por outros)
sendo adquirida através da observacdo, da experiéncia e da reflexdo ao longo

do ciclo de vida.
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A inteligéncia préatica pode ser comparada (em oposicdo) com a
inteligéncia relacionada com o éxito académico. A distincdo entre a
inteligéncia pratica e a académica centra-se no tipo de problemas levantados

nas situacdes praticas e académicas.

A inteligéncia pratica implica a capacidade dos individuos encontrarem o
melhor ajuste entre eles e as exigéncias do meio ambiente, aplicando essa
mesma capacidade para enfrentar os problemas do dia-a-dia, no trabalho e em

casa.

Reflete a aquisicdo e o uso de conhecimento relevante para a solucdo de
problemas atravées da combinacdo e aplicacdo da inteligéncia com a
experiéncia para o individuo adaptar-se, selecionar, e moldar-se aos

contextos que mais valoriza.

A adaptacdo, selecdo e modelacdo, podem ser percebidas como
conhecimentos para o sujeito fazer a sua prépria gestdo (por exemplo, o
conhecimento de aspetos auto-motivacionais e auto-organizacionais, do
rendimento no trabalho), para dirigir-se a outros (por exemplo, conhecimento
relevante para as interacGes com os subordinados no trabalho), e para
administrar as tarefas (por exemplo, o conhecimento de como levar a cabo
tarefas especificas no trabalho) (Sternberg, 1997a, 1997b, 2000; Sternberg et

al., 2000).
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As trés inteligéncias, ou como também sdo denominadas, as trés
capacidades, compreendem o que Sternberg chamou de, inteligéncia exitosa,
sendo um conjunto integrado de capacidades necessarias para alcancar éxito
na vida, sendo que cada individuo definird o “éxito” dentro do seu contexto

sociocultural.

A investigacdo incidente sobre a relagdo entre a inteligéncia préatica e
académica tem revelado que as estratégias utilizadas na resolucdo de
problemas do dia-a-dia, ndo sd0 necessariamente as mesmas que Sao

utilizadas na resolucédo de tarefas académicas.

Em geral, criancas em contexto escolar ndo tém dificuldade em resolver
problemas aritméticos no papel mas sdo incapazes de fazé-lo no momento em
que os tém que resolver em contextos diferenciados (como o demonstrou o
exercicio do “ramo de flores”) conforme demonstrado por Perret-Clermont

(1980).

Os intentos de Sternberg para estabelecer a validade da inteligéncia
pratica como um constructo tém vindo a produzir um trabalho empirico e
critico importante ao longo do tempo, proporcionando uma janela sobre
questdes e ideias num nGcleo de capacidades que vdo para além das

académicas.
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Segundo Petrides (2011) a terminologia de inteligéncia emocional (IE)
conforme o contexto atual, apareceu pela primeira vez numa tese nédo
publicada (Payne, 1986), mas foi com a publicacdo do artigo de Mayer,
DiPaolo & Salovey (1990) que surgiu o conceito de IE, ap6s um periodo de
cerca de setenta anos passados desde a primeira formulacdo do conceito de

inteligéncia social de Torndike.

Mayer, DiPaolo & Salovey (1990) foram os primeiros a propor uma
explicacdo tedrica sistematica do constructo de inteligéncia emocional (IE)
através da proposta de um modelo de IE como um primeiro intento de medir o

constructo.

Um dos aspetos que mais contribuiu para o desenvolvimento do constructo
de inteligéncia emocional (IE) foi o conceito de emoc¢do, quando considerado
como um elemento necessario para o desenvolvimento das operacdes mentais
juntamente com a motivacdo e com a cogni¢cdo (Bechara, Tranel & Damasio,
2000; Harris, 2000; Izard & Ackerman, 2000, Johnson-Laird & Oatley, 2000;

Kemper, 2000; Mayer & Salovey, 1993; Saarni, 2000; Sterns, 2000).

O surgimento do conceito de emoc¢do veio chocar com a ideia que até
entdo havia prevalecido, combatendo por contradi¢cdo o antagonismo entre 0s
conceitos de inteligéncia e de emocdo (Grandey, 2000; Mayer & Salovey,

1997).

Refira-se que até surgir este “novo” conceito era comum a ideia de que

para se tomarem boas decisdes tinha que se retirar a emog¢do das mesmas.
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Mayer, Salovey e 0s seus colegas vieram por sua vez argumentar que a
inteligéncia emocional (IE) é em grande parte o resultado da interacdo entre
as emocdes e as cognicbes (Mayer & Salovey, 1995, 1997; Mayer, Salovey &
Caruso, 2000a, 2000b) na medida em que as emocOes tornam o pensamento
mais inteligente, a inteligéncia cognitiva ajuda o individuo a pensar sobre as
suas emocdes e as emocOes dos demais, e a auséncia desta relacdo entre
emocdes e cogni¢bes tem como consequéncia um individuo emocionalmente e

socialmente inapto.

Estas argumentacGes foram influenciadas, entre outras fontes, pelos

trabalhos desenvolvidos por Mowrer (1960) e Payne (1986).

Por exemplo Mowrer (1960) havia referido que as emocg6es ndo se opbem

a inteligéncia, parecendo ser uma inteligéncia de ordem mais elevada.

Para Mayer, Salovey e seus colegas (Mayer & Salovey, 1995, 1997;
Mayer, Salovey & Caruso, 2000a, 2000b) os sujeitos variam na capacidade
para processar informacdo de natureza afetiva e na forma como a relacionam

com formas de cognicdo psicologicamente complexas.

Salovey & Mayer (1990) distinguiram a inteligéncia emocional (IE) da
inteligéncia social (1S) definindo a IE como uma subcategoria da inteligéncia

social.
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Salovey & Mayer (1990) definiram a inteligéncia emocional (IE) como "a
subcategoria da inteligéncia social que implica a capacidade de monitorizar
0s sentimentos e emoc¢des tanto em si mesmo como nos demais, a capacidade
de fazer as distingOes entre eles e a capacidade para utilizar esta informacao

de forma a levar a cabo as suas proprias acfes e pensamentos "(p. 189).

A inteligéncia emocional (IE) centra-se mais na solu¢cdo emocional dos
problemas do que em aspetos sociais, verbais e visuais, que Sdo por sua vez
muito conexos com o conceito de inteligéncia social (1S) (Mayer & Geher,

1996; Mayer, Salovey & Caruso 2000a, 2000b).

Aspetos como a extroversdo, autoconfianca, ansiedade baixa e a percecao
social, ainda que estejam relacionados com a inteligéncia, ndo sdo a
inteligéncia em sua defini¢cdo tradicionalmente aceite (Mayer & Salovey,

1993; Scarr, 1989).

Por exemplo, apesar de a extroversdo incluir disposicGes para o
comportamento, a inteligéncia implica capacidades "organicas" para o

comportamento (Mayer & Salovey, 1993, p. 435).

Supbe-se que a inteligéncia emocional (IE) em sua relacdo com a
inteligéncia geral (-g) denota uma maior validez discriminante do que a

inteligéncia social (IS).
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De fato a inteligéncia emocional (IE) implica o processamento e a
manipulacdo das emocdes (um ambito mais especifico), ao passo que a
inteligéncia social (IS) na sua ampla definicdo se vé por vezes em
dificuldades para desenredar-se da inteligéncia verbal e da inteligéncia

visual-espacial (Mayer & Salovey, 1993).

Segundo Mayer & Salovey (1993, 1997) saber-se 0 que uma pessoa sente
é uma capacidade mental, o que representa inteligéncia seja ela proveniente

da inteligéncia geral (-g) ou de uma forma de inteligéncia independente.

Pressupde-se que a inteligéncia emocional (IE) seja uma forma de
inteligéncia em virtude da correlacdo significativa com a inteligéncia geral
(-g), ainda que suficientemente débil para ndo ser tomada como parte da
inteligéncia geral, sendo assim mais aproximada de uma forma de

inteligéncia independente.

Nos ultimos quinze anos, a comunidade cientifica tem revelado um grande
interesse na investigacdo do manejo emocional e da sua regulacdo, em grande
parte fruto do surgimento do conceito da inteligéncia emocional (IE) no
inicio da década de noventa do século XX (Salovey & Mayer, 1990; Salvador,

2008).
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A inteligéncia emocional (IE), conjuntamente com a inteligéncia social
(IS) (Thorndike, 1920) e com a inteligéncia pratica (IP) (Sternberg, 1985a,
1997a), insere-se na lista das inteligéncias designadas como “inteligéncias
ndo-académicas” (Sternberg, 1985a, 1985b, 1997a, 1997b), “inteligéncias
ndo-cognitivas” (Bar-On, 1997) ou “inteligéncias ndao-intelectuais”

(Wechsler, 1940, 1943).

Estas designacGes intentam descrever formas menos tradicionais de
abordar o conceito de inteligéncia, na maior parte dos casos em contraste com

o “quociente intelectual” (QI) e as capacidades cognitivas.

Goleman (1995) lancou para a fama o constructo da inteligéncia
emocional (IE) com o seu livro “Inteligéncia Emocional”, um best-seller que

teve como consequéncia um artigo principal na revista Time (Gibbs, 1995).

Goleman (1995) teorizou que a inteligéncia emocional (IE) esta localizada
na manifestacdo das competéncias emocionais, defendendo a existéncia de
oito emocOes béasicas: frustracdo-raiva, medo-ansiedade, tristeza-depressao,

vergonha-evitacdo, satisfacdo-alegria, culpa-repulsa, surpresa, e, amor.

Goleman (1995) afirmou também que existem capacidades mais
importantes do que a capacidade académica na hora de alcancar-se um maior

bem-estar laboral, pessoal, académico e social.
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Conforme ja referido, Salovey & Mayer (1990) ja haviam proposto um
modelo hierdrquico que incorporou as emocgdes na concecdo tradicional de
inteligéncia para justificar a necessidade de consolidar a construcdao de um

diferencial entre inteligéncia e personalidade.

O modelo original de Salovey & Mayer (1990) incluiu variaveis que
tradicionalmente pertenciam a areas fora da inteligéncia, como a flexibilidade

e a motivacao (Petrides & Furnham, 2001).

Alguns anos mais tarde, Mayer & Salovey (1997) propuseram um modelo
revisto que redefiniu a inteligéncia emocional (IE) em termos cognitivo-
emocionais, modelo este baseado unicamente em capacidades como as de,
perceber, valorizar e expressar emocdes, definindo entdo a IE como a
capacidade de "se perceber, avaliar e expressar as emoc¢des com exatidao,
aceder e gerar sentimentos que facilitem o pensamento, assim como,
entender-se a emoc¢ado e o conhecimento emocional, regular-se as emocgoes e

promover-se o crescimento emocional e intelectual”.

Na definicdo de Salovey & Mayer (Mayer & Salovey, 1997; Salovey &
Mayer, 1990) a inteligéncia emocional (IE) é um aspeto da “inteligéncia
social” que implica a capacidade para perceber-se e expressarem-se
emocOes, entendé-las, usa-las e administra-las em si mesmo e em outros

individuos.
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De uma forma mais formal, a inteligéncia emocional (IE) inclui quatro

capacidades:
1. Capacidade para perceber-se, avaliar-se e expressarem-se emocdes;

2. Capacidade para aceder-se e gerarem-se sentimentos que facilitem as

atividades cognitivas;

3. Capacidade para compreender-se e analisar-se a informacdo emocional

e para utilizar-se o conhecimento emocional,

4. Capacidade para regularem-se as emocdes de forma a promover-se o

desenvolvimento e o bem-estar emocional e intelectual.

Desde que Salovey & Mayer (1990) introduziram pela primeira vez na
literatura o conceito de inteligéncia emocional (IE) varios modelos tedricos

distintos vieram a desenvolver-se, por exemplo:
- Modelo de Habilidade de Mayer & Salovey (1997);
- Modelo de Competéncias Emocionais de Goleman (1998a, 2001);
- Modelo de Bar-On de Inteligéncia Emocional-Social (Bar-On, 2006).

Assim, com a criacdo e o desenvolvimento de modelos tedricos, surgiu a
necessidade de criarem-se instrumentos de avaliacdo para se medir de
maneira fiavel indices de inteligéncia emocional (Bar-On, 1997; Ferndndez-
Berrocal & Extremera, 2006; Mayer, Caruso & Salovey, 1999; Salovey,
Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995; Schutte, Mallouff, Hall, Haggerty,

Cooper, Golden & Dornheim, 1998).
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Em consequéncia, distinguem-se a criacdo de duas linhas de acdo, uma
primeira que inclui todos os trabalhos que conduziram a formulacdo de
alguns modelos tedricos, e uma segunda que inclui todos os trabalhos para a

criacdo de alguns instrumentos de avaliacgéo.

3.2. Investigacao

Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai (1995) desenharam a escala
“Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) composta por um questionario de
autorrelato com 48 itens para avaliar a inteligéncia emocional (IE) nos seus
aspetos intrapessoais, com resultados distribuidos em trés dimensdes, atencéo
aos sentimentos, clareza emocional, reparacdo das emocOes (Fernandez-
Berrocal & Extremera, 2006; Ferndndez-Berrocal, Extremera & Ramos,

2004).

A atencdo aos sentimentos refere-se ao grau em que uma pessoa Ccré

prestar atencdo as suas emocdes e sentimentos.

A clareza emocional refere-se a percecdo que uma pessoa cré ter sobre as

suas proprias emocdes.

A reparacgdo das emocOes refere-se a crenga que uma pessoa tem na sua
capacidade para interromper e regular os estados emocionais negativos e

prolongar os positivos.

A TMMS foi adaptada para castelhano por Fernandez-Berrocal, Extremera

& Ramos (2004) sendo a escala na versao espanhola composta por 24 itens.

109



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Bar-On desenhou a escala “Bar-On Emotional Quocient Inventory” (EQ-i;
Bar-On, 1997) composta por um questionario com 133 itens que pretende
avaliar a inteligéncia emocional (IE), isto é, avaliar um conjunto de
capacidades ndo-cognitivas, competéncias e habilidades que influem na
capacidade de cada sujeito para ter éxito quando em face as demandas

ambientais e a presséo.

O manual técnico apresenta provas que avaliam a fiabilidade e a validade
desta medida junto com outros dois estudos ndo-publicados que se referem
diretamente a relacdo entre a inteligéncia emocional (IE) e o rendimento

académico (Bar-On, 1997).

Os sujeitos respondem as afirmacdes do questionario através de uma
escala de resposta tipo Likert de cinco pontos que vai desde “ndo ¢

verdadeiro no meu caso' a “é verdadeiro no meu caso''.

O EQ-i proporciona uma pontuacdo total, uma pontuacdo de cinco escalas
(intrapessoal, interpessoal, adaptabilidade, gestdo de stress, estado de

animo geral) e uma pontuacdo de 15 subescalas.

Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden & Dornheim (1998)
desenharam a escala “Schutte Self Report Inventory” (SSRI), composta por
um questionario com 33 itens, tendo como referéncia o modelo original de

Salovey & Mayer (1990).
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O SSRI inclui aspetos intrapessoais e interpessoais, sendo os resultados
distribuidos em quatro fatores (Ciarrochi, Deane & Anderson, 2002; Petrides
& Furnham, 2000), percecdo emocional, manejo das proprias emocdes,

manejo das emocdes dos demais, utilizacdo das emocgdes.

A percecdo emocional refere-se a como cada sujeito percebe as suas

proprias emocdes e as emocdes dos outros.

O manejo das proprias emocOes refere-se ao autocontrolo das préprias

emocoes.

O manejo das emocdes dos demais refere-se a capacidade de perceber as

proprias emocodes e as dos outros, entendé-las e ajudar os outros.

A utilizacado das emoc0Oes refere-se ao uso das préprias emocdes como via

de auto-motivacéo.

O SSRI foi também adaptado e validado para o Castelhano (Chico, 1999;

Ferrandiz, Marin, Gallud, Ferrando, L6pez-Pina & Prieto, 2006).

Por sua vez, Mayer, Salovey, & Caruso (2002) desenharam a escala
“Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT) composta
por um questiondrio com 141 itens com o objetivo de avaliar quatro
dimensdes da inteligéncia emocional (IE) (MSCEIT; Mayer, Salovey &

Caruso, 2002).

O MSCEIT proporciona uma pontuacdo total, pontuacfes a dois niveis de
areas (experimental e estratégica), pontuacdes em quatro dimensdes,
percebendo as emocOes, facilitando o pensamento, compreendendo as

emocOes, manejando as emocdes, e pontuagcdes em oito tarefas.
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O MSCEIT tem uma versdo espanhola 2.0 (Extremera & Fernandez-

Berrocal, 2002).

Conforme se pode verificar, tém havido indmeros esforcos para se

construir uma escala fiavel de medicdo da inteligéncia emocional (IE).

Ainda assim, apesar dos varios instrumentos que tém vindo a ser
construidos, ndo existe até a atualidade, um critério consensual no que diz
respeito as ferramentas que deveriam utilizar-se para medir-se a inteligéncia
emocional (IE) e muitas das que existem apresentam propriedades

psicométricas duvidosas (Salvador, 2008).

Salovey, Woolery & Mayer (2001) foram paradigmaticos ao afirmarem
que “h& uma grande convergéncia entre os investigadores acerca do que é a
inteligéncia emocional, um conjunto de capacidades que inclui a avaliacéo e
a expressdao de emocOes, a utilizacdo das emocbes para facilitar as
atividades cognitivas, o conhecimento acerca das emoc¢des e a regulacdo de
emocbes. HA contudo menos consenso sobre o melhor método para medi-la”

(p. 289).

Atualmente podem identificar-se trés tipos de metodologia para avaliar-se

a inteligéncia emocional (IE) na sua base:
- As provas de capacidade;
- Os questionarios de autorrelato e;

- O método de informantes (Mayer, Caruso & Salovey, 2000).
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Nas provas de capacidade, o individuo é induzido a realizar diversas
tarefas, entre as quais, resolver problemas que requerem versus presumem a
assuncdo de que ha respostas "corretas™ o que portanto revelara uma

inteligéncia emocional (IE) mais (ou menos) elevada.

O MEIS “Multifactor Emotional Intelligence Scale” (Mayer, Caruso &

Salovey, 2000) ¢ um exemplo de uma prova de capacidade.

Entre as principais dificuldades inerentes a estas provas estdo, a
dificuldade de selecionar as tarefas mais relevantes e a determinacdo da

resposta mais compativel com o conceito de inteligéncia emocional (IE).

Nos questionarios de autorrelato, o individuo é convidado a

autodescrever-se por meio das suas respostas a varias afirmacdes.

Supbe-se que as pessoas tenham capacidades de autoexame e de
autoconhecimento. Contudo h& razbdes para supor-se a possibilidade dos

respondentes terem um autoconceito desajustado (Taylor & Brown, 1988).

Além disso, em certos casos, o0s individuos sdo confrontados com
descritores que potenciam respostas tendenciosas de desejabilidade social,
como por exemplo, "eu ndo sou uma pessoa criativa” ou "eu sou indiferente a

felicidade dos demais".

Deste modo, algumas escalas de autorrelato podem refletir o autoconceito
do individuo e/ou as suas percecdes de desejabilidade e por conseguinte, ndo

refletir a sua inteligéncia emocional (IE) "real".
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Ainda assim ha que assinalar que este método possui varias vantagens, a
saber, é mais facil de aplicar-se, permite coletar respostas de um maior
niamero de pessoas potenciando um maior numero de respostas e & mais

barato.

Por outro lado, ha que ter em conta que varias medidas desta natureza tém
apresentado consisténcias internas satisfatorias e validez preditiva notavel

(veja-se, Salovey, Woolery & Mayer, 2001).

Os questionarios EQ-i “Emotional Quocient Inventory” (Bar-On, 1997) e
TMMS “Trait Meta-Mood Scale” (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey &
Palfai, 1995) sdo exemplos de consisténcia interna satisfatoria e validez

preditiva.

No método dos informantes pede-se aos observadores (por exemplo,
colegas de trabalho, superiores hierarquicos, companheiros de estudo) que

posicionem um individuo relativamente a algumas afirmacdes.

Este método tem a vantagem de evitar potenciais respostas de autorrelato
tendencioso (por exemplo, um individuo com um indice baixo de
autoconsciéncia das suas emocdes ndo tem autoconsciéncia para descrever

adequadamente esta capacidade emocional).

Ainda assim, contém uma série de riscos. O método dos informantes sé é
valido para comportamentos observaveis, pelo que as capacidades mentais

sendo intrinsecas ao individuo ndo sdo passiveis de acesso.
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Alguns autores defendem que este método mede, na sua esséncia, a
reputacdo de uma pessoa e ndo o que realmente é (Mayer, Caruso & Salovey,

2000).

Uma das formas para inibir parcialmente estes riscos, € a que recorre a
descricdo advinda de wvarias fontes, como a utilizada no ‘“Emotional
Competence Inventory” (ECI) desenvolvido por Boyatzis, Goleman &

Hay/McBer (1999).

Mayer, Salovey & Caruso (2000a, 2000b) vieram propor que a
inteligéncia emocional (IE) fosse tratada tal como é tratada a inteligéncia
tradicional no que se refere ao processamento da informacdo, implicando a

capacidade de raciocinar com as emocdes e acerca das emocoes, incluindo:

1. Capacidade para perceber emocdes, valoriza-las e expressa-las, com

precisdo;

2. Capacidade para aceder a sentimentos versus gerar sentimentos que

facilitem o pensamento;
3. Capacidade para compreender as emoc6es e 0 conhecimento emocional;

4. Capacidade para regular as emoc¢des de forma a promover o

crescimento emocional e o crescimento intelectual.
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O’Connor & Little (2003) apresentaram resultados no seu estudo que
proporcionam apoio ao que foi argumentado por Mayer, Salovey & Caruso
(2002), suportando que a escala MSCEIT “Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Test” mede a inteligéncia emocional (IE) como uma capacidade
cognitiva tal como as medidas de autorrelato (como por exemplo o EQ-i)

estdo a medir tracos e caracteristicas da personalidade.

Segundo Anadon-Revuelta (2006) os diferentes modelos tedricos sobre

inteligéncia emocional (IE) podem ser classificados em duas categorias:

Na primeira categoria, encontram-se 0s modelos mistos ou de tracos de
personalidade onde a inteligéncia emocional (IE) é considerada como um
conjunto de tracos de personalidade e de aspetos relativamente estaveis do
comportamento, advogando-se um marco amplo da inteligéncia emocional no
qual inclui-se tudo o que ndo seja contemplado na inteligéncia académica,
como por exemplo, o controlo dos impulsos, a auto motivacdo, as relacdes
sociais, etc., encontrando-se nesta categoria autores como Goleman (1995) e

Bar-On (1997).

Na segunda categoria encontram-se o0os modelos de capacidade que se
inclinam para um conceito restritivo da inteligéncia emocional (IE)
definindo-a como um conjunto de capacidades que permitem o uso adaptativo
das emocbes dentro da cogni¢cdo, encontrando-se nesta categoria autores
como Mayer & Salovey (Mayer, Salovey & Caruso, 2000a, 2000b, citado em

Salguero, Iruarrizaga & Ferndndez-Berrocal, 2004).
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Petrides & Furnham (2000, 2001) ja& haviam proposto a distin¢cdo entre
dois constructos da inteligéncia emocional (IE) com base no tipo de medidas
utilizadas na operacionalizacdo, i) IE-traco (traco de inteligéncia emocional
ou guia de eficacia no autocontrolo emocional) e ii) IE-capacidade
(capacidade da inteligéncia emocional ou capacidade cognitiva-emocional,

inicialmente designada por IE-processamento da informacéo).

Nesta linha, as escalas de Bar-On EQ-i e o MSCEIT poderiam ser na

realidade, medidas de dois constructos diferentes (O’Connor & Little, 2003).

A IE-traco foi definida como uma “constelacdo de auto-percecdes
emocionais que se encontra nos niveis inferiores das hierarquias da
personalidade” (Petrides, Pita & Kokkinaki, 2007). Uma defini¢cdo alternativa
para descrever este constructo designa-se por traco emocional de

autoeficéacia.

A IE-capacidade foi definida como a “capacidade de perceber-se e
expressarem-se emocOes, assimilarem-se as emog¢fes no pensamento,
compreender-se e raciocinar-se com as emocgoes, e regularem-se as emogdes

em si mesmo e nos demais (Mayer & Salovey, 1997).

Em resumo, a IE-traco compreende as disposi¢des para o comportamento
e as capacidades auto-percebidas medindo-se através de autorrelatos
enquanto a IE-capacidade compreende as capacidades reais devendo ser
medida com provas de rendimento maximo em lugar de provas de autorrelato

(Petrides & Furnham, 2001, p. 426).
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Seguindo-se este raciocinio, a IE-traco deve ser investigada tendo em
conta as hierarquias da personalidade, enquanto a IE-capacidade deve ser
investigada tendo em conta as hierarquias da capacidade cognitiva, sendo
consequentemente  distintos os dois constructos, conceptualmente,

metodologicamente e empiricamente (Mavroveli et al., 2007).

As investigacdes iniciais sobre esta distingcdo apoiaram a predicdo de que
a IE-traco (ou traco emocional de autoeficdcia) e a IE-capacidade (ou
capacidade cognitivo-emocional) parecem ser constructos diferentes (Petrides

& Furnham, 2000, 2001; Saklofske, Austin & Minski, 2003).

De facto os dois constructos tém-se distinguido de forma consistente em
investigacOGes, através de baixas correlagcfes entre ambos (Brannick, Wabhi,
Arce & Johnson, 2009; O’Connor & Little, 2003; Warwick & Nettelbeck,

2004).

Segundo Petrides & Furnham (2001) o processo de construcdo de provas
ao longo do tempo ndo teve em conta na sua plenitude, a distincéo
psicométrica fundamental entre as medidas de desempenho tipico e as
medidas de desempenho maximo (Cronbach, 1949; Hofstee, 2001) e em
consequéncia, algumas medidas do constructo basearam-se em questionarios
de autorrelato (por exemplo, Schutte et al., 1998) enquanto outras trataram de
desenvolver itens com respostas corretas ou incorretas (Mayer et al., 1999),
sendo tudo isto problematico na medida que € quase seguro que diferentes
métodos de medicdo produziram resultados diferentes, inclusivamente se o

modelo a operacionalizar-se for um e 0 mesmo.
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A medida de autorrelato (auto descri¢cdo) do modelo de Mayer & Salovey
(1997) certamente apresenta propriedades diferentes e produz resultados
diferentes de uma medida de desempenho maximo, porque a primeira avalia
as tendéncias de comportamento e as capacidades auto-percebidas, enquanto a

segunda avalia as capacidades reais.

Segundo Petrides (2011), em cada investigacdo empirica e em todos o0s
estudos que investigam esta questdo, tem-se vindo a demonstrar ao longo do
tempo que as diversas metodologias utilizadas na medicdo da inteligéncia
emocional (IE) ndo-convergem (Van Rooy, Viswesvaran & Pluta, 2005;
Warwick & Nettelbeck, 2004) sendo imperativo estabelecer uma medida
distinta no campo, para o desempenho tipico e para o desempenho maximo

(Freudenthaler & Neubauer, 2007).

Foi nesta linha que Petrides & Furnham (2000, 2001) haviam proposto
uma distincdo entre o traco emocional da inteligéncia e a capacidade da
inteligéncia emocional, o que significa que IE-traco e IE-capacidade seriam
dois dominios independentes em lugar de duas formas diferentes de medir o
mesmo constructo, sendo a IE-traco relacionada com a personalidade mas
ndo com fatores de capacidade e por outro lado, a IE-capacidade relacionada
com a capacidade cognitiva (especialmente a -g) mas também correlacionada
com aquelas dimensdes da personalidade com um nuacleo afetivo forte (em

especial, a extraversdo e o neuroticismo).
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Por outras palavras, seria razoavel esperar-se um constructo que tivesse
em conta as diferencas individuais quanto a capacidade para compreenderem-
se, processarem-se e utilizarem-se informacdes carregadas de afeto, por estas
estarem associadas a dimensfes da personalidade que refletem diferencas
individuais no tocante a afetos positivos e a afetos negativos (Petrides &

Furnham, 2001).

Assim, se a IE-traco refere-se a tendéncias de comportamento e a
capacidades auto-percebidas, a sua investigacdo devera levar-se a cabo dentro
de um quadro de personalidade, em contraste a investigacdo da IE-capacidade

que devera ser estudada dentro de um quadro de inteligéncia psicomeétrica.

Em consequéncia, os dois constructos da inteligéncia emocional (IE)
podem ser diferenciados sobre a base do método de medida utilizado,
autorrelato similar aos questionarios de personalidade, ou desempenho

maximo similar aos testes de inteligéncia (Petrides & Furnham, 2000, 2001).

Segundo Petrides (2011) isto ocorre porque a IE-traco pertence ao ambito
da personalidade enquanto a IE-capacidade (em teoria, se ndo empiricamente)

engloba-se dentro do dominio da capacidade cognitiva.
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A conceptualizacdo da IE-tragco como constructo da personalidade e a IE-
capacidade como constructo da capacidade cognitiva explicaria porque o EQ-
i esta altamente correlacionado com variaveis de personalidade mas ndo com
a capacidade cognitiva e porque o padrdo oposto observou-se com o MSCEIT
(O’Connor & Little, 2003) no tocante as rela¢gdes sociais, apoiando a teoria
de Petrides & Furnham (2001) de que IE-traco e IE-capacidade sdo dois

constructos diferentes.

A distincdo entre a IE-traco e a IE-capacidade é agora standard na
literatura cientifica, o que ajuda a organizar a sua evolucdo e a acumulacdo
de conhecimentos no terreno, uma vez que atualmente reconhece-se em geral

que a IE-traco e a IE-capacidade sdo constructos diferentes (Petrides, 2011).

As suas literaturas estdo a desenvolver-se de forma independente e aceita-
se que a operacionalizacdo de wuma nao terd implicacbes para a

operacionalizacdo da outra.

As medidas de desempenho-maximo sdo uma condicdo sine qua non para a
avaliacdo da inteligéncia genuina (Jensen, 1998) e a operacionalizacdo da IE-
capacidade é probleméatica em virtude da subjetividade da experiéncia
emocional (Matthews, Zeidner & Roberts, 2007; Robinson & Clore, 2002) o
que tem vindo a debilitar o desenvolvimento das provas de rendimento

maximo.
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O nucleo do problema tem estado na incapacidade de criarem-se itens ou
tarefas que possam ser quantificadas de acordo com critérios verdadeiramente
objetivos e que possam cobrir amplamente o dominio da amostra da IE-

capacidade.

Por exemplo, o uso de procedimentos de quantificacdo alternativos, tais
como, pontuacdes "consenso" e pontuacdes "especialista” para se criarem as
respostas corretas entre um nudmero de alternativas igualmente ldgicas,
conduzem a uma série de problemas que se tem assinalado repetidamente na
literatura (Ortony, Revelle & Zinbarg, 2007; O'Sullivan & Ekman, 2004;

Roberts, Zeidner & Matthews, 2001).

Estes procedimentos de quantificacdo do rendimento sdo estranhos a
capacidade cognitiva e sem sentido psicol6gico, ja que ndo esta claro se estdo
a refletir confusdo com a quantidade de vocabulario (Wilhelm, 2005), a
conformidade com normas sociais (Matthews, Emo, Roberts & Zeidner,
2006), o conhecimento tedrico acerca de emocbes (Austin, 2010;
Freudenthaler, Neubauer & Haller, 2008), o0s juizos estereotipados
(O'Sullivan, 2007), ou alguma combinacdo desconhecida, ou ainda a

interacdo, de alguns ou de todos estes fatores (Petrides, 2011).
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Assim, os desafios conceptuais (Brody, 2004; Locke, 2005) ddo lugar a
uma variedade desconcertante de limitagcfes empiricas descritas na literatura
(Austin, 2010; Follesdal & Hagtvet, 2009; Keele & Bell, 2008, 2009; Rossen,
Kranzler & Algina, 2008; Zeidner & Olnick-Shemesh, 2010) a qual descreve
com algum detalhe os obstaculos que surgem ao ignorar-se a natureza
subjetiva inerente ao campo das emocdes, pois a experiéncia emocional nédo
pode ser artificialmente objetivada a fim de ser passivel de ser medida ao

estilo das provas de quociente intelectual (QI) (Petrides, 2011).

Segundo Petrides (2011) outra questdo importante a ter-se em conta, diz
respeito a confusdo frequente entre inteligéncia, comportamento eficaz, e
mero conhecimento declarativo, a qual afeta as provas de IE-capacidade (para
a investigacdo promissora futura, veja-se Freudenthaler & Neubauer, 2005,

2007; Freudenthaler, Neubauer & Haller, 2008).

A teoria da IE-traco proporciona uma operacionalizacdo que reconhece a
subjetividade inerente a experiéncia emocional sendo que a maioria da

investigacdo em campo abrange um dominio mais amplo da IE-traco.

Segundo Petrides (2011) é comum observarem-se investigadores a
utilizarem questionarios de autorrelato e depois interpretarem 0S seus
resultados tendo como referéncia conceitos de capacidade, competéncias e
habilidades, a partir de uma perspetiva psicolégica pop tipo "quociente
emocional (QE) é bom para ti" sendo provavelmente um mito esta ideia

simplista do "QE é bom para ti".

123



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Ainda assim, estes documentos podem ser uteis sob o ponto de vista
empirico ainda que o unico modo passivel de conexdo com a ciéncia
dominante em Psicologia Diferencial é se forem totalmente interpretados no

ambito da IE-traco (Petrides, 2011).

O nivel em que a IE-traco se encontra atualmente esta a refletir o fato das
diferentes nocles discutidas na literatura sob o “chapéu” das nog¢des de
inteligéncia emocional (IE) ou quociente emocional (QE) (Bar-On, 1997,
Goleman, 1995; Payne, 1986; Salovey & Mayer, 1990) descreverem
invariavelmente permutacdes de tracos de personalidade tais como, empatia,
expressdo emocional, adaptabilidade, e autocontrolo, as quais sao
psicometricamente ortogonais (independentes versus ndo-relacionadas) a

capacidade mental (Petrides, 2011).

A teoria da IE-traco proporcionou uma forma de se redefinirem os ultimos
modelos assim como as medidas baseadas nesses mesmos modelos, com o fim

de vincula-los as teorias cientificas da Psicologia (Petrides, 2011).

A avaliacdo em campo da inteligéncia emocional (IE) e outras
“inteligéncias falsas” ndo serd dramaticamente diferente da avaliacdo em
campo da personalidade, na qual por exemplo, perfis individuais tém que
corresponder com postos de trabalho especificos, em que descricbes de
tarefas de postos de trabalho diferentes solicitam a correspondéncia de
diferentes perfis de personalidade, consoante a categoria profissional (Pervin,

1968).
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Assim, ndo existe um perfil magico de inteligéncia emocional (IE)
individual que sobressaia em todos os aspetos da vida, isto ndo existe. A
nocdo de que ha uma certa inteligéncia emocional (IE) individual arquetipica
que poderad ser identificada através de provas patenteadas e que deve ser
seguida por todos os lideres, administradores e empregados, com o objetivo

de ter éxito é quase certo, um mito (Petrides, 2011).

O dominio de amostra da IE-traco (ou seja, 0s seus elementos
constitutivos) derivou de uma anéalise de contetdo dos primeiros modelos de
inteligéncia emocional (IE) e dos constructos relacionados tais como, a
alexitimia, a comunicacdo afetiva, a expressdo emocional e a empatia

(Petrides, 2009a, 2009b).

O objetivo era incluir elementos basicos que fossem comuns a mais do
que um anico modelo, sem contudo excluir elementos periféricos que
aparecam em uma sO conceptualizacdo especifica, o que é analogo aos
procedimentos utilizados no desenvolvimento classico de uma escala
psicométrica mediante a qual os elementos comuns (comunalidades) dos
diversos itens que compreendem uma escala, sdo transportados para um valor
total (consisténcia interna) e 0s seus componentes aleatérios ou Uunicos

(ruido) sdo cancelados no processo.
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Petrides (2011) destacou que o0s questionarios relacionados com a
inteligéncia emocional (IE) podem ser considerados como medidas da IE-
traco desde que os resultados sejam interpretaveis através das “lentes” da
teoria da IE-traco, e em consequéncia, tem vindo a apelar a que o0s
investigadores e profissionais abandonem um numero cada vez maior de
modelos que emanam de manuais de usuarios de provas comerciais em favor
da teoria da IE-traco, sendo muito importante que haja precau¢cdo quanto aos

instrumentos elegidos para a operacionalizacdo da IE-traco.

Segundo Petrides (2011), ainda que qualquer questionario relacionado
com a inteligéncia emocional (IE) possa (e deva) ser interpretado sob a
perspetiva da teoria da IE-traco, o instrumento designado para a
operacionalizacdo do constructo é o “Questionario de Inteligéncia

Emocional-traco” (TEIQue), sendo isto importante, por duas razdes.

Em primeiro lugar, investigacfes sobre a validade de critério e sobre a
validade preditiva que sejam baseadas em medidas que proporcionam uma
cobertura incompleta da IE-traco (por exemplo, Bar-On, 1997; Schutte et al.,
1998; Wong & Law, 2002) podem induzir ao engano, subestimando
geralmente a verdadeira validade de constructo (Martins, Ramalho & Morin,

2010).

126



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

De facto, poucas medidas da IE-traco tém sido desenvolvidas dentro de
um marco tedrico claro, e menos ainda com fundamentos empiricos sélidos, o
que em si mesmo € indicativo da confusdo existente em campo, até porque a
maioria dos questionarios de autorrelato propdem-se medir a inteligéncia
emocional (IE) como uma capacidade cognitiva, instrumentos esses
inadequados para pesquisa cientifica ou para settings aplicados (Petrides,

2011).

Em segundo lugar, o uso de instrumentos com provas de deficiéncias
psicomeétricas (Grubb & McDaniel, 2008) e com estruturas fatoriais
desordenadas (Gignac, Palmer, Manocha & Stough, 2005; Palmer, Manocha,
Gignac & Stough, 2003), impedem a acumulacdo de evidéncias e o
desenvolvimento de uma rede nomoldgica, mesmo quando os resultados sdo

interpretados de forma apropriada com referéncia a teoria da IE-traco.

O questionario TEIQue (Petrides, 2001, 2009a, 2009b) baseia-se na teoria
da IE-traco e a sua ultima versdo da forma completa do instrumento de
autorrelato é composta por 153 itens, que proporcionam resultados
distribuidos em 15 facetas (ou sub-dimensdes), em 4 fatores e, em IE-traco

global.
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As facetas (ou sub-dimensdes) do dominio da amostra da IE-traco
(TEIQue) sdo, adaptabilidade, assertividade, expressdo das emoc@es, gestdo
das emocdes (outros), percecdo das emocdes (de si préprio e dos outros),
controlo (ou regulacdo) das emocOes, impulsividade (baixa), relacdes
sociais, autoestima, auto-motivacdo, consciéncia social, gestdo de stress,
empatia-traco, felicidade-traco, otimismo-traco, e o0s seus fatores
correspondentes, bem-estar, autocontrolo, emotividade, sociabilidade (veja-

se fig.1; tabelas 1, 2, 3).

Impulsividage
(baixa)

Control®
das emos0¢s

Fig. 1. As 15 facetas (ou sub-dimensfGes) do TEIQue-AFF posicionadas com o
respetivo fator.

Note-se que as facetas “adaptabilidade” e “auto-motivag¢do” ndo estdo introduzidas em
nenhum fator, contudo entram diretamente na pontuacdo global da IE-traco. E dada uma
breve descricdo das facetas na tabela 1 e dos fatores nas tabelas 2 e 3.
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Tabela 1. Uma breve descricdo das facetas do TEIQue

Facetas (sub-dimensdes)

Felicidade-traco

Expressdo de emocgdes

Otimismo-traco

Consciéncia social

Autoestima
Controlo de emogdes

Empatia-trago
Gestdo de stress
Impulsividade (baixa)
Percecdo das emocGes
(sua e dos outros)
Auto motivacdo
Relagdes sociais
Assertividade

Gestdo das emocgdes (outros)

Adaptabilidade

Pessoas com pontuac@es elevadas
veem-se a Si mesmas como...

. alegres e satisfeitas com as suas proprias
vidas.

. capazes de comunicar 0s seus sentimentos
a outras pessoas.

. confiantes e com tendéncia para

3

‘ver o lado
positivo” da vida.

. capazes de alcangar redes sociais com
aptidGes superiores.
... bem-sucedidas e autoconfiantes.

. capazes de controlar as suas préprias
emocdes.

. capazes de ver e tomar a perspetiva
dos outros.

. capazes de suportar a pressdo e de regular
0s niveis de stress.

. reflexivas e menos propensas a ceder aos
seus impulsos.

. capazes de perceber claramente o que estdo
a sentir (e o que outros estdo a sentir).

. capazes de assumir a lideranga das suas
vidas sendo improvavel que
cedam perante a adversidade.

. capazes de manter o compromisso nas
relacdes pessoais.
... diretas, sinceras, e dispostas a lutar pelos
seus direitos.

. capazes de influenciar os sentimentos de
outras pessoas.
... flexiveis e dispostas a adaptarem-se a
novas condi¢des/situacbes.
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Tabela 2. Uma breve descricdo dos fatores do TEIQue

Fatores

Emotividade

Autocontrolo

Sociabilidade

Bem-estar

Pessoas com pontuacgoes elevadas...

. estdo em contacto com as suas emo¢des (e as dos outros). Podem
perceber e expressar emocdes, e utilizar estas qualidades para desenvol-
-ver e manter relacdes proximas com outras pessoas importantes.

... tém um nivel saudavel de controlo sobre os seus impulsos e desejos.
Adicionalmente ao controlo dos seus impulsos sdo bons a regular
pressées externas e stress. Ndo sdo reprimidas nem muito expressivas.

. sdo melhores na intera¢do social. Sdo boas ouvintes e podem
comunicar de forma clara e confiante com pessoas de diversas origens
versus culturas versus formacdes. Este fator difere do fator Emotividade
na medida em que enfatiza as relagdes sociais e a influéncia social.

O foco é sobre a pessoa como um agente em contextos sociais em vez do
foco ser sobre relagdes pessoais com familia e amigos intimos.

... tém um sentimento generalizado de bem-estar que se estende desde
realizacdes passadas até expectativas futuras. Sentem-se em geral,
positivas, felizes e com a sensacdo de dever cumprido.

Tabela 3. Uma breve descricdo dos fatores do TEIQue

Fatores

Emotividade

Autocontrolo

Sociabilidade

Bem-estar

Pessoas com pontuacdes baixas...

... dificilmente reconhecem os seus estados emocionais internos e
dificilmente expressam 0s seus sentimentos a outras pessoas, o que
pode conduzir a uma menor quantidade de relacionamentos pessoais
gratificantes.

. sdo propensas a comportamentos impulsivos e a sentir que é dificil
gerir o stress.

. acreditam que sdo incapazes de influenciar as emog¢des dos outros e
tém menor probabilidade de serem boas negociadoras e de trabalharem
em rede. Ndo tém a certeza do que fazer ou do que dizer em situacdes
sociais e em consequéncia sdo apelidadas de timidas e reservadas.

... tendem a ter baixa autoestima e a sentirem-se dececionadas com as
suas vidas no presente.
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Em resumo, individuos que se percebem como emocionalmente capazes
(emotividade), tendem igualmente a acreditar que sdo socialmente capazes
(sociabilidade), tem maior forca de vontade versus poder sobre as suas
vontades (autocontrolo) e sdo melhor adaptadas num contexto geral (bem-

estar) (Petrides, 2009a, 2009b).

Estudos que tém vindo a comparar o questionario TEIQue com outros
questionarios da IE-traco, tém concluido que tem uma validez preditiva
superior e que tem em geral propriedades psicométricas superiores
(Freudenthaler, Neubauer, Gabler & Scherl, 2008; Gardner & Qualter, 2010;

Martins et al., 2010).

Para Petrides (2011) o wuso do questiondario TEIQue deve ser
preferencialmente escolhido comparativamente a outros questionarios

relacionados com a IE por trés razdes principais:

1. Proporciona uma rota direta a teoria subjacente do tra¢co da inteligéncia

emocional (IE);

2. Proporciona uma cobertura exaustiva do dominio da amostra da IE-

traco;
3. Tem uma maior validez preditiva.

O TEIQue tem na base de construcdo da sua escala, uma combinacéo
constructos orientados e métodos indutivos (Hough & Paullin, 1994) tendo

sido traduzido para mais de 15 idiomas.
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O TEIQue foi desenhado para ser analisado fatorialmente ao nivel das
facetas (ou sub-dimensfes) com o objetivo de evitar os problemas associados

a analise fatorial ao nivel dos itens (Bernstein & Teng, 1989).

A sua estrutura de ordem superior estd explicitamente hipotetizada como

obliqua em linha com concec¢des de constructos multifacetados.

Em consequéncia, ha& fatores que se sobrepdem, assim como séo
expectaveis saturacdes-cruzadas, que providenciam a justificacdo para a
agregacdo das pontuacOGes dos fatores na IE-traco global (Petrides, 2009a,

2009b).

Analises psicométricas detalhadas ao instrumento TEIQue na sua versao
completa foram apresentadas por Freudenthaler, Neubauer, Gabler & Scherl
(2008, adaptacdo Alemd), por Mikolajczak, Luminet, Leroy & Roy (2007,
adaptacdo francesa) e por Petrides (2009a, 2009b; adaptacdo original em

inglés).

Nos ultimos anos tém-se evidenciado varios estudos que suportam

validade preditiva da IE-traco em diferentes areas:
i) No campo educacional (Petrides, Frederickson & Furnham, 2004);
i) No campo experimental (Austin, 2005);

iii) No campo da psicologia organizacional (Wong & Law, 2002).
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Tém surgido também estudos que suportam validade discriminante e
validade incremental do conceito (Mikolajczak, Luminet & Menil, 2006;
Petrides, Pita & Kokkinaki, 2007; Saklofske, Austin & Minski, 2003; Van der

Zee & Wabeke, 2004).

Tém-se evidenciado ainda outras correlacdes que incluem, i) orientacdo
para os objetivos e ii) reducdo da sintomatologia depressiva (Martinez-Pons,
1997), iii) satisfacdo com a vida e iv) soliddo (Palmer, Donaldson & Stough,
2002; Saklofske et al., 2003), v) depressdo e vi) intensidade afetiva (Dawda

& Hart, 2000).

Do exposto neste capitulo percebe-se um crescimento gradual do interesse

da Psicologia pelo campo da inteligéncia ao longo do espaco e do tempo.

Se inicialmente o foco eram sobretudo os componentes intelectuais
progressivamente se caminhou para oS componentes sociais e emocionais de

forma a integra-los num campo total de inteligéncia.

Percebe-se igualmente que, ainda que complexo, o campo do quociente
intelectual (QI) sera mais facil de estruturar e de validar no campo da

avaliacdo individual e/ou coletiva dos sujeitos.

Por sua vez, o campo do quociente emocional (QE) ou inteligéncia
emocional (IE), como sub-dimensdo da inteligéncia social (IS) sera muito
mais complexo de estruturar face a complexidade do que se pretende medir:

as emocades.
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IE-capacidade ou IE-traco, consideradas ja teoricamente como duas

dimensdes independentes, irdo sempre requerer conceptualizacdes distintas.

Por outro lado, as dimensdes e as sub-dimens@es da IE-traco, abarcando
todas elas variaveis emocionais de carater social, entrecruzam-se entre Ssi,

dificultando conceptualizacGes distintas.

Toda a complexidade que o conceito de inteligéncia emocional (IE)
incorpora tem vindo em consequéncia a dificultar uma construcdo empirica

fiavel e “definitiva” de instrumentos de medida.

Valerd por isso a pena seguir-se o trabalho ja levado a efeito pelos
investigadores para o desenvolvimento de medidas, nomeadamente no tocante

ao conceito da IE-traco.

A (ltima versdo da forma completa do questionario de autorrelato TEIQue
(Petrides, 2009a, 2009b; 2011) sendo composta por 153 itens, que
proporcionam resultados distribuidos em 15 facetas (ou sub-dimens@es), em 4
fatores e em IE-traco global, parece ser, por tudo o que ja foi acima exposto,

uma medida valida para ser estudada e desenvolvida.
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Capitulo 4. Afetividade e Inteligéncia Emocional
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4.1. Afetividade e Inteligéncia Emocional em jovens

No desenvolvimento de cada pessoa, 0s conhecimentos, a experiéncia, e

particularmente a afetividade, tém um papel determinante.

Os éxitos, os fracassos, a satisfacdo que cada sujeito possui consigo
mesmo, assim como, a autoestima, sdo de suma importancia para a
experiéncia pessoal e o desenvolvimento vital dos individuos, determinando a
salde psiquica individual, a atitude ante si mesmo e a atitude ante os demais

(Teran, Herrera & Rivera, 2005).

O conceito de si mesmo e a autoestima de cada sujeito influi de forma
decisiva na forma como se visualizam o0s sucessos, 0S objetos e 0s demais
individuos do seu ambiente (Amador, 1995; Corkille, 1996; Machargo, 1991,

1996, 1997; Villa & Auzmendi, 1992, 1999).

As criancas, no processo de definicdo da identidade, estdo sujeitas nos
seus quotidianos a uma série de interacdes, e em cada uma delas, véao
formando um elemento da sua autoimagem, através do éxito ou fracasso

experimentado.

Cada uma destas situacdes vai-se constituindo com uma representacdo e
com um significado para a crianca, através da qual, sente-se ou identifica-se
como uma pessoa competente para resolver problemas ou uma pessoa incapaz

e inabil para soluciona-los (Teran, Herrera & Rivera, 2005).
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As criancas aprendem em primeiro lugar através dos seus pais, as
competéncias e as atitudes a terem perante a solucdo de problemas, atitudes
que serdo 6timas na medida em que os pais tenham por sua vez internalizados
padrbes adequados, caso contrario, promover-se-a a possibilidade que as

criangas repitam 0S mesmos comportamentos erroneos.

Nesta interacdo diddica, o proprio nivel de autoestima dos pais é
importante no desenvolvimento afetivo das crian¢gas havendo-se encontrado
uma estreita correspondéncia em investigacfes realizadas a este respeito

(Corkille, 1996; Dweck & Legget, 1988; Humphreys, 1999).

Em suma, varios estudos tém vindo a reforgcar que os estilos educativos
relacionam-se com um autoconceito positivo (Bonet, 1994; Clemes & Bean,

1993; Kaufman & Raphael, 1995; Palmer & Alberti, 1992).

Os afetos sdo arraigados e formados numa cultura, pelo que a maneira de
sentir e de se expressarem sentimentos, aprende-se de acordo com a cultura
em que se vive e consequentemente, esta aprendizagem leva a enfocar-se de
forma mais ampla quais os afetos favoraveis e quais os afetos desfavoraveis,
sendo que a crianca apropria-se destes elementos com um cardcter e com uma

histdéria proprios.

A educacdo e a relacdo quotidiana com os seus pais e os demais colmatam

assim um universo de possibilidades.
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Em outras palavras, um processo que na sua origem é bioldgico (as
emocdes), paulatinamente vai-se transformando através das interacdes, ja que
a crianca vai aprendendo gradualmente através do seu grupo social, maneiras
socialmente validas de expressar os seus afetos, construindo-as a partir das
respostas dos outros, contextualizando e diferenciando de uma forma
paulatina os sentimentos e as situacdes ante as quais devera versus podera

expressa-las (Terdn, Herrera & Rivera, 2005).

Este processo de identidade desenvolve-se através da relacdo da crianca
com o0s outros ao longo de estadios progressivos, € na interacdo social que se

vao construindo sentimentos diversos (Cruz, 1996).

Ainda que uma crianca haja adquirido as estratégias cognoscitivas
necessarias para enfrentar uma tarefa, se ndo possuir um controlo afetivo ou
uma atitude positiva para utilizar essas mesmas estratégias, ndo as colocaréa
em pratica, uma vez que a afetividade influi e afeta na motivacdo e na

integracao da aprendizagem (Estrevel, 2001; Marosi, 2000; Shapiro, 1997).

Dos diferentes estilos de relacdo que se irdo desenvolver ao longo do
crescimento das criancas, pode-se hipotetizar a partir de uma perspetiva
Vygotskiana que, aqueles pares sociais (sobretudo adultos) com estilos de
relacdo autoritdria ou permissiva ndo promovem a zona de desenvolvimento

proximal (ZDP).
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Se por um lado, os pares sociais com estilos de relacdo autoritaria estdo
mais dependentes dos deficits das criancas e das suas vulnerabilidades, por
outro lado, os pares sociais que tém estilos de relacdo permissiva ndo tém de
forma clara as capacidades das criancas e as suas limitacGes, e portanto,
nenhum destes pares, com estilos de relacdo autoritaria ou com estilos de
relacdo permissiva, promovem estilos de relacdo que impliquem a regulacao
afetiva-emocional e muito menos que propiciem a formacdo de estratégias de

autorregulacéo.

Por seu turno, os pares sociais assertivos ou que apoiam, dado o seu estilo
de relacdo, promovem a zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
propiciando competéncias e estratégias de regulacdo afetivo-emocional, ja
que ndo estdo centrados no erro, mas no que podem fazer com a ajuda de
outros que o saibam, permitindo em consequéncia que as criangcas sejam mais

ativas no seu proprio desenvolvimento (Teran, Herrera, & Rivera, 2005).

Pais que aconselham emocionalmente os filhos, isto €, que falam com eles
a respeito dos seus sentimentos e de como compreendé-los, que ndo se
mostram excessivamente criticos, que os ajudam a resolver problemas
emocionais, que 0s ensinam como fazer, potenciam crian¢gas mais capazes de
suprimir a atividade vagal que mantém a amigdala a pressionar o corpo com
hormonas de luta-ou-fuga e consequentemente, potenciam crian¢gas mais bem

comportadas (Goleman, 1995).
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Varias investigacGes nas areas da Neurologia e da Psicofisiologia tém
vindo a contribuir para a compreensdo do cérebro humano, para interpretar a
sua relacdo com o resto de corpo e para entendé-lo na interacdo que se produz
entre as emocdes e 0 processamento da informacdo, estudos esses que tém
apoiado o desenvolvimento e a validacdo do constructo da inteligéncia
emocional (IE), proporcionando evidéncia empirica sobre a relevancia e a

aplicacdo pratica do mesmo.

A neurociéncia cognitiva e as suas novas técnicas de visualizacao cerebral
tém vindo a contribuir para elaborarem-se versus modificarem-se teorias que
defendem que uma boa adaptacdo ao ambiente requer tanto informacéo
declarativa como afetiva (Damasio, 2005a, 2005b; Ledoux, 1999), centrando-
se a Psicologia na conexdo entre os processos afetivos e cognitivos, e em
consequéncia gerando-se um novo constructo: a inteligéncia emocional (IE)

(Anadon-Revuelta, 2006).

Cada uma das competéncias-chave para a inteligéncia emocional (IE) tem
periodos criticos que se prolongam ao longo de varios anos durante a infancia
e cada periodo representa-se como uma janela aberta para se ajudar a crianga
a integrar habitos emocionais benéficos, que se forem desperdicados, tornar-
se-& muito mais dificil oferecerem-se licGes emocionais corretivas mais tarde

ao longo da vida (Goleman, 1995).
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As capacidades da inteligéncia emocional (IE) manifestam-se através de
condutas adaptativas, pelo que face a relevancia do conceito levaram-se a
efeito estudos clinicos sobre perturbacGes psicoldgicas versus psiquiatricas,
como por exemplo, a alexitimia (Taylor, 1986, 2000; Taylor & Bagby, 2000;

Taylor, Bagby & Luminet, 2000; Taylor, Bagby & Parker, 1991, 1997).

Segundo Anaddn-Revuelta (2006), o constructo da inteligéncia emocional
(IE) originou-se no trabalho de investigacdo iniciado por psic6logos nos anos
setenta que se debrucaram sobre o estudo da interacdo entre a emoc¢do e o
pensamento, com varidveis que em principio ndo se suspeitava que pudessem
estar relacionadas, como por exemplo, o efeito da depressédo sobre a memoria

ou a percecdo das emocdes nas expressdes faciais.

Segundo Goleman (2009) uma visdo da natureza humana que ignore o
poder das emocBes € uma visdo miope, pois quando se trata de dar forma as

nossas decisdes e as nossas acdes, é ponderada a emocdo e a razao.

A emocdo baseada no pensamento tende a ser intuitiva, automatica, com
baixo rigor cientifico e com um juizo pobre em detalhes, em contraste com
um pensamento analitico mais consciente que possui uma valéncia emocional

pobre (Croskerry & Norman, 2008).

Em suma, as emoc¢des poderdo distorcer o juizo humano e a tomada de
decisdes (Shafir & LeBoeuf, 2002) bem como o0s processos basicos de

raciocinio (Oaksford, Morris, Grainger & Williams, 1996).
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Nos adolescentes, a vulnerabilidade e os efeitos intrapsiquicos da
violéncia simbdlica, leva-nos a colocar a questdo de como se articulardo, o
imaginario cultural e a violéncia, com o objetivo de se alocarem recursos
intelectuais e emocionais que sejam ferramentas para, a partir do
reconhecimento igualitario, se implementarem estratégias e resolverem-se 0s
conflitos apelando-se ao dialogo, a negociacdo, e ao consenso (Benlloch,

Campos & Sanchez, 2008).

Uma pessoa emocionalmente inteligente apresentard capacidade para
perceber, assimilar, compreender e regular tanto as suas proprias emocgdes

como as dos demais (Mayer & Salovey, 1997).

Ciarrochi, Chan & Caputi (2000) assinalaram que a inteligéncia
emocional (IE) esta relacionada com a satisfacdo com a vida mesmo apos se
controlarem variaveis como o quociente intelectual (QI) e outras variaveis da

personalidade.

Nesta linha, Grewal & Salovey (2005) argumentaram que a inteligéncia
emocional (IE) admite a consideracdo de inteligéncia porque constitui-se
como um aspeto mensuravel da capacidade individual para levar-se a cabo um
raciocinio abstrato e uma adaptacdo ao ambiente, integrando uma parte dos
resultados numa série de aptiddes que podem ser medidas e diferenciadas da

personalidade e das potencialidades sociais.

143



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Palmer, Donaldson & Stough (2002) assinalaram que um dos fatores da
inteligéncia emocional (IE) - a "clareza emocional” - explica cerca de 5.5%
da satisfacdo com a vida, sendo também a variancia explicada por outros
fatores de personalidade estudados - a afetividade positiva e a afetividade

negativa.

A inteligéncia emocional (IE) é assim um fator-chave para o éxito nos
aspetos praticos da vida mas simultaneamente difere das capacidades para
levar adiante os estudos académicos, definindo-se como as competéncias para
i) ser-se capaz de auto motivar-se e de persistir-se frente as dececdes, ii)
controlarem-se os impulsos e atrasar-se a gratificacdo, iii) regular-se o humor
e evitar-se que as perturbacdes diminuam a capacidade de pensar, iv) mostrar
empatia e abrigar esperanca, sendo também considerada como a capacidade v)
de lerem-se os sentimentos, vi) de controlarem-se os impulsos, vii) de
raciocinar-se, viii) de permanecer-se tranquilo e otimista quando confrontado

com certas provas, e ainda ix) manter-se a escuta do outro (Goleman, 1995).

A investigacdo da inteligéncia emocional (IE) tem experimentado um
desenvolvimento especial em ambientes como a educacdo e a psicofisiologia

(Dulewicz & Higgs, 2000).

Tém surgido também trabalhos aplicados ao contexto militar e a outros
contextos com a finalidade do desenvolvimento pessoal e do desenvolvimento
em grupo dos individuos no ambito da inteligéncia emocional (Livingstone,

Nadjiwon-Foster & Smithers, 2002).
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Segundo Barsade (2002), os membros de um grupo para além de
compartilharem alguns esquemas de processamento cognitivo de informacéo,
tais como, pensamentos, ideias e memarias, também compartilham emocoes e

estados emocionais.

Os individuos sdo indutores ativos de estados emocionais e influem
ativamente nos juizos, raciocinios e comportamentos dos outros, pudendo

inclusivamente ndo estar conscientes deste impacto.

Druskat & Wolff (2001) estudaram a inteligéncia emocional (IE) em

grupos sociais mas ndo exatamente num plano coincidente com o de Barsade.
Estes autores, entre outros argumentos, teorizaram o seguinte:

i. As equipas emocionalmente inteligentes denotam niveis superiores de

rendimento;

ii. As equipas que sdo conscientes das emocdes individuais dos seus

membros aceitam regula-las;

iii. Os membros destas equipas enfrentam-se entre si quando as regras de
operacdo do grupo sdo violadas (por exemplo, a falta de juizos e a ndo-

exclusdo de ideias em sessdes de brainstorming);

iv. As equipas estdo em constante busca de feedback para que possam ter

autoconsciéncia;

v. As equipas tém regras para assegurar-se de que estdo conscientes das
necessidades e preocupacOes das pessoas fora do grupo e utilizam essa

consciéncia para desenvolver relagcdes com essas pessoas e grupos.
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Druskat & Wolff (2001) racionalizaram a teoria de que as pessoas
emocionalmente inteligentes ndo suscitam necessariamente organizacdes e

grupos emocionalmente mais capazes.

Huy (1999) havia teorizado no mesmo sentido, "distintivamente da
inteligéncia emocional (das pessoas), a capacidade emocional (das
organizacOes) ndo é nem sequer parcialmente inata, pode desenvolver-se ao
longo do tempo e ndo requer necessariamente um grande nimero de pessoas

emocionalmente inteligentes ocupando posic¢6es influentes " (p. 326).

Também tem sido investigada a relacdo entre a inteligéncia emocional

(IE) e a satisfacdo com a vida e a satisfacdo com o trabalho.

Wong & Law (2002) argumentaram que a inteligéncia emocional (IE) dos
lideres correlaciona-se fortemente com a satisfacdo e o compromisso dos

empregados.

A éarea organizacional tem sido, como se constata, objeto de larga

investigacdo no dominio da inteligéncia emocional (IE).

Um dos temas-objeto de maior atencdo na area organizacional tem sido a
lideranca (Barling, Slater & Kelloway, 2000; Caruso, Mayer & Salovey,
2001; George, 2000; Goleman, 1998a, 1998b, 2000; Goleman, Boyatzis &

McKee, 2001, 2002; Megerian & Sosik, 1996; Wong & Law, 2002).

Algumas investigacfes sugerem que quase noventa por cento das
capacidades necessarias para uma lideranca de éxito sdo de natureza

emocional e social (Goleman, 1998b).
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Com se pode verificar pela literatura, a variada evidéncia teorica e
empirica produzida, revela que os lideres emocionalmente mais inteligentes
tendem a ser mais eficazes na realizacdo dos objetivos de grupo versus
organizacdo, assim como na satisfacdo e na realizacdo pessoal dos seus
seguidores, sendo que, diferentes situacdes de lideranca requerem diferentes

combinacles de capacidades emocionais.

Os efeitos positivos que tém sido designados para uma lideranca
transformacional podem ser explicados em boa medida, pelas competéncias
emocionais que os lideres demonstram, sendo estas que apoiam a articulacao
da visdo, a consideracdo dos empregados, a criatividade na tomada de
decisdes, a gestdo construtiva de conflitos e a interacdo fecunda dos membros

de cada equipa.

Num contexto mais amplo das relacdes entre a inteligéncia emocional
(IE), o rendimento e o éxito profissional dos individuos (por exemplo,
Cherniss, 2000; Dulewicz & Higgs, 2000; Farnham, 1996; Goleman, 1995,
1998a, 1998b; Goleman, Boyatzis & McKee, 2001, 2002; Salovey & Mayer,
1990; Steiner, 1997; Wong & Law, 2002) pode-se apontar resumidamente que
0 éxito na aprendizagem e na maior parte dos rendimentos elevados, surge da
unido sinérgica das capacidades racionais com as capacidades emocionais,
isto é, da combinacdo do quociente intelectual (QI) com a inteligéncia
emocional (IE) explicando uma maior variagdo no desempenho do que tdo so
0 quociente intelectual (QI), em que, para que a inteligéncia emocional (IE)
exerca efeitos positivos sobre o desempenho dos individuos, € necessario que

eles tenham uma base minima de quociente intelectual (QI).
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Assim, o quociente intelectual (QI) parece ser necessario mas néo
suficiente, necessitando da presenca da inteligéncia emocional (IE) para
expressar os seus efeitos positivos, e de uma maneira similar, a inteligéncia
emocional (IE) necessita da presenca do quociente intelectual (QIl) para

permitirem-se maiores rendimentos.

Ora "a investigacdo e a pratica demonstram claramente que a inteligéncia

emocional pode ser aprendida™ (Goleman, 1998a, p. 97).

Anadon-Revuelta (2006) sugeriu que se deve seguir a via da andalise dos
niveis de inteligéncia emocional (IE) e da sua relacdo com o otimismo
disposicional em amostras mais heterogéneas quanto a idade, género, nivel de
estudos, contexto socioecondmico, entre outros, utilizando-se outro tipo de
medidas de inteligéncia emocional (IE) como o MSCEIT (Mayer, Salovey, &
Caruso, 2002; adaptacdo para o castelhano por Extremera & Fernandez-
Berrocal, 2002), uma vez que este instrumento permite a avaliacdo do
constructo através de medidas de execucdo e permite completarem-se 0s

dados obtidos por medidas de autorrelato.

Segundo o mesmo autor, a criacdo de medidas adaptadas ao modelo
tedrico de inteligéncia emocional (IE) de Salovey & Mayer, baseada na
observacdo externa seria também util neste tipo de investigacGes (Anadon-

Revuelta, 2006).
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A |1E-traco (Petrides, Sangareau, Furnham & Frederickson, 2006) foi
definida como uma constelacdo de relatos emocionais auto-percebidos e de
disposicbes que compreendem os aspetos afetivos da personalidade,
refletindo as diferentes nog¢bes que tém sido discutidas na literatura sobre
inteligéncia emocional ou quociente emocional (Bar-On, 1997; Goleman,
1995; Payne, 1986; Salovey & Mayer, 1990) que a tém descrito como
permutacfes de tracos de personalidade, tais como, a empatia, a expressado
emocional, a adaptabilidade, e o autocontrolo, que sdo psicometricamente

ortogonais (independentes) a capacidade mental.

Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker (2007) referem que a construcdo de
IE-traco ndo esta relacionada com a definicdo tradicional de inteligéncia
(competéncia cognitiva), a IE-traco proporciona uma cobertura compreensiva

das facetas versus dimensdes da personalidade relacionadas com o afeto.

Tal como ja foi referido, tém evidéncias empiricas que suportam a
validade preditiva da IE-traco em diferentes &reas, nomeadamente a

educacional (Petrides, Frederickson & Furnham, 2004).

Petrides, Pita & Kokkinaki (2007) levaram a efeito estudos com o fim de
localizar a IE-tragco no "Big Giant" de Eysenck e no fator espacial do “Big-
Five”. Os resultados das analises demonstram que a IE-tragco € um constructo

distinto (j& que pode ser isolado no espaco da personalidade) e composto (ja
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que é parcialmente determinado por varias dimensdes da personalidade)
localizando-se em niveis inferiores das hierarquias da personalidade (o fator

da IE-trago ¢ obliquo em lugar de ortogonal como o “Giant Three” e o “Big

Giant”).

Esta conclusdo permite conectar a conceptualizacdo do traco emocional de
autoeficacia da inteligéncia emocional (IE) na literatura da Psicologia
Diferencial, uma vantagem conceptual importante que integra o constructo

nos modelos estabelecidos da personalidade.

De Raad (2005) analisou a IE-traco com a versdo abreviada do “Big-Five”
circunflexo e encontrou que esta compreende aspetos dispersos do dominio
do “Big-Five” e correlaciona-se com pelo menos quatro das cinco dimensdes
de maior ordem, conclusfes que sdo plenamente consonantes com a teoria da

IE-traco.

Investigacdes recentes estabeleceram que as correlacfes fenotipicas entre
a IE-traco e as dimensfes da personalidade do “Big-Five” sdo atribuiveis
principalmente a fatores genéticos correlacionados e em seguida a fatores
ambientais ndo compartilhados (Vernon, Villani, Schermer & Petrides, 2008),
0 que significa que muitos dos genes que sdo responsaveis pelo
desenvolvimento das diferencas individuais no “Big Five” sdo também

responsaveis pelo desenvolvimento das diferencas individuais na IE-traco.
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Estudos relacionados tém estimado que a proporcao hereditaria da IE-
traco global é de cerca de quarenta por cento (40%), muito similar as
estimacbes obtidas por outros tracos gerais da personalidade (Johnson,

Vernon & Feiler, 2008).

Relativamente a investigacdo com o TEIQue, tem-se demostrado que um
fator geral pode ser extraido de dados conjuntos com o HEXACO (Veselka,
Schermer, Petrides, Cherkas, Spector & Vernon, 2009), assim como com 0

NEO PI-R. (Veselka, Schermer, Petrides & Vernon, 2009).

O fato de um Fator Geral de Personalidade (FGP) poder ser extraido do
conjunto de dados do TEIQue, corrobora a opinido de que a inteligéncia
emocional (IE) deverd ser integrada em hierarquias da personalidade
multiniveis, em alguma parte entre tracos altamente especificos em suas
bases e num fator de ambito geral no seu apice (Petrides, Pita & Kokkinaki,

2007; Rushton & Irwing, 2009).

No conjunto, estes resultados proporcionam um apoio sélido para a
conceptualizacdo da inteligéncia emocional (IE) como um traco da

personalidade.

Por outro lado, a teoria da IE-tragco também tem surgido em literatura
emergente relevante quanto a possibilidade de ser considerada como um fator
geral da personalidade (FGP; Figueredo & Rushton, 2009; Hofstee, 2001;

Rushton & Irwing, 2009).

151



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Estudos recentes apontaram que uma IE-traco elevada esta associada com
niveis mais baixos de stress e com niveis mais elevados de controlo
percebido no trabalho, na satisfacdo com o trabalho, e no compromisso com o
trabalho (Petrides & Furnham, 2006; Singh & Woods, 2008), nomeadamente

ao nivel dos profissionais da educacédo (Platsidou, 2010).

Outras investigacfes sugerem que uma IE-traco elevada poderad conduzir a
um comportamento empreendedor (Zampetakis, Beldekos & Moustakis,
2009), podera proteger contra o burnout (Platsidou, 2010; Singh & Woods,
2008) e podera predizer o locus de controlo interno no trabalho (Johnson,

Batey & Holdsworth, 2009).

Mais, a teoria da IE-traco suporta que certo perfil de emocdo sera
vantajoso em alguns contextos mas ndo em outros, como por exemplo ser-se
reservado e ndao-apoiar ndo sera propriamente uma marca de penumbra
emocional contudo é um traco de personalidade que sera mais adaptavel em
contextos de investigacdo do que a sociabilidade e a expressdao emocional

(Rushton, Murray & Paunonen, 1983).

Assim, pontuacdes elevadas na IE-traco ndo sdo necessariamente
pontuacbes de adaptacdo e pontuacdes baixas ndo sdo necessariamente
sinbnimo de ma-adaptacdo (Petrides, 2011), pontuacGes muito elevadas nos
instrumentos de IE-traco podem ser por exemplo indicativas de arrogancia e

de autopromocao.

152



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Além disso, existem contextos em que as pontuacdes elevadas podem ter
consequéncias ndo desejadas. No trabalho de investigacdo de Petrides &
Furnham (2003) os participantes com pontuacdes elevadas na IE-traco, apds a
apresentacdo de um video de curta duracdo com conteludo perturbante,
mostraram uma maior deterioracdo de humor comparativamente aos

participantes com pontuac@es baixas na IE-trago.

Noutro trabalho de investigacdo (Sevdalis, Petrides & Harvey, 2007) os
participantes com pontuacGes elevadas na IE-traco mostraram uma maior
deterioracdo de humor depois de se recordarem de uma ma decisdo em

contexto de vida real.

Mais, os participantes com baixas pontuacdes eram mais propensos a
serem simplistas e menos propensos a ficarem aflitos e menos propensos a
necessidade de auto-verificacdo e de gestdo de imagem do que o0s

participantes com pontuacdes elevadas em IE-traco.

Assim, no que toca a predizer um comportamento, a desejabilidade de
perfis de tracos de inteligéncia emocional (IE) particulares, dependera
sempre do contexto e do tipo de comportamento que se procura predizer

(Petrides, 2011).

A teoria da IE-traco postula que o constructo ndo mostrard associagdes
diretas fortes com a capacidade cognitiva ou com 0S seus representantes mais

proximos, como por exemplo o rendimento académico.
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De fato, Petrides, Frederickson & Furnham (2004) ndo encontraram
nenhuma de tais associacfes, apesar de terem demonstrado a existéncia de um
efeito moderador segundo o qual a IE-traco se relaciona positivamente com o

rendimento em alunos com indices baixos de quociente intelectual (Ql).

Sobre esta base, estes autores sugeriram que tais efeitos, como o da IE-
traco sobre o rendimento académico, poderdo vir a assumir relevada
importadncia quando as demandas de uma situagdo superam 0S recursos

intelectuais de um determinado aluno.

Em contraste com as suas contrapartes com indices elevados de quociente
intelectual (QI) os alunos com indices baixos de quociente intelectual (QI)
tém maior probabilidade de terem necessidade de recorrer a outros recursos
alem das suas capacidades cognitivas com o fim de fazerem face as demandas
dos seus cursos académicos, o que podera ser a razdo pela qual um indice de

IE-traco elevado possa ser um ativo importante para estes.

Parker e seus colegas (Parker, Creque, Barnhart, Harris, Majeski, Wood,
Bond & Hogan, 2004; Parker, Summerfeldt, Hogan & Majeski, 2004)
reportaram correlacdes modestas entre a IE-traco e o rendimento académico
em amostras de escolas secundarias e universitarias (por exemplo, r=0.20,
p<0.05), aumentando a possibilidade dos efeitos da IE-traco poderem variar
entre os diversos niveis educativos, assim como entre sujeitos, & semelhanca
do que ocorre nos efeitos de outros tracos de personalidade (Heaven,

Ciarrochi & Vialle, 2007).
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Por exemplo, na investigacdo de Laidra, Pullman & Allik (2007) a
agradabilidade surgiu como um preditor importante da performance
académica (média de pontuacdo) em alunos na escola priméaria, mas ndo em
alunos na escola secundaria, e em contraste, 0 neuroticismo previu a
performance académica em estudantes na escola secundaria, mas ndo em

alunos na escola primaria.

Num ambito geral, o panorama que vem emergindo é consistente com o
postulado pela teoria da IE-traco, o que indica que o impacto do constructo
no meio academico € modesto e provavelmente mais relevante para grupos

especificos de criancas vulneraveis (Petrides, 2011).

Especialmente quando se trata de prever um comportamento, a atracao por
um perfil particular de IE-traco dependerd sempre do contexto e do tipo de

comportamento que se procura predizer (Petrides, 2011).

Salvador (2008) destacou que a inteligéncia emocional (IE) mostra
relacbes positivas e estatisticamente significativas com a autoeficacia
empreendedora e que as dimensdes que melhor predizem o autoemprego sdo a

clareza emocional e a utilizacdo das emocdes.

Assim, os resultados laborais poderdo ser melhorados através do
conhecimento e do manejo da inteligéncia emocional (IE) em programas de
prevencdo, formagcdo e treinamento de competéncias sécio-emocionais que
capacitem os futuros profissionais (Augusto-Landa, Berrios-Martos, Lopez-

Zafra & Aguilar-Luzén, 2006; Extremera, Durdn & Rey, 2005).
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As competéncias de regulacdo emocional tém demonstrado a sua
influéncia na melhoria do funcionamento pessoal e social das pessoas em

diferentes ambitos.

Destrezas elevadas de regulacdo emocional sdo ligadas a uma melhor
qualidade de relacGes sociais e de bem-estar subjetivo (Cabello-Gdnzalez,

Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda & Extremera, 2006).

A relacdo existente entre os subfactores reparacdo emocional e otimismo
disposicional constatada no estudo de Anaddn-Revuelta (2006) e em estudos
prévios (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995) une-se aos

aspetos acima referidos.

Para Goleman, Boyatzis & Mckee (2002) o autocontrolo é uma das
competéncias sociais e basicas, muito em especial para a capacidade de
lideranca. Lideres dotados de autocontrolo permanecem calmos e consistentes

quando estdo sobre grande pressdo ou durante uma situacao de crise.

Num estudo que levaram a cabo tendo como referéncia as perturbacdes da
personalidade descritas na 10% revisdo da International Classification of
Diseases (ICD-10; WHO, 1992), Petrides, Pérez-Gonzalez & Furnham (2007)
examinou-se a possibilidade de niveis muito baixos de IE-traco terem

consequéncias psicopatolégicas.

156



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Os resultados apontaram que as pontuacbes na IE-traco foram
negativamente relacionadas com as perturbacfes de personalidade, relacdes
efetuadas depois de estarem parcialmente de fora as diferencas individuais no
estado de animo disposicional - afeto positivo e afeto negativo - que estdo

vinculadas a psicopatologia (Watson, 2000).

Seguindo esta linha, investigacfes tém vindo a corroborar relacGes
negativas entre a IE-traco e diversos indicadores de psicopatologia (Leible &

Snell, 2004; Malterer, Glass & Newman, 2008).

Em geral, a IE-traco tem aparecido como um preditor positivo forte de
salde mental e de bem-estar (Austin, Saklofske & Egan, 2005; Johnson,
Batey & Holdsworth, 2009; Platsidou, 2010; Saklofske, Austin & Minski,
2003) e como um preditor negativo de psicopatologia (Gardner & Qualter,

2009; Williams, Daley, Burnside & Hammond-Rowley, 2010).

A |E-traco tem sido implicada na saude fisica, relacionando-se
positivamente com a auto-qualificacdo na saude fisica (Tsaousis & Nikolaou,
2005) e negativamente com queixas somaticas (Mavroveli, Petrides, Rieffe &

Bakker, 2007).

Saklofske, Austin, Rohr & Andrews (2007) encontraram evidéncias de que
a inteligéncia emocional (IE) tem uma correlacdo significativa (ainda que

débil) com o fazer exercicio.
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Investigacdes tém ainda revelado associacdes entre a inteligéncia
emocional (IE) e comportamentos aditivos, como por exemplo, a adi¢cdo ao
jogo e a internet (Parker, Taylor, Eastabrook, Schell & Wood, 2008), a
dependéncia do alcool (Uva, de Timary, Cortesi, Mikolajczak, du Roy de
Blicquy & Luminet, (2010) e o consumo de extasis (Craig, Fisk,

Montgomery, Murphy & Wareing, 2010).

Mikolajczak, Bodarwe, Laloyaux, Hansenne & Nelis (2010),
proporcionaram evidéncias sobre a relacdo entre as diferencas individuais na
IE-traco e a ativacdo diferenciada do cortex frontal. Mais especificamente,
um indice individual elevado de IE-traco mostrou-se significativamente maior
com a ativacdo frontal esquerda em repouso, o que vai no sentido das
descobertas de que a assimetria frontal esquerda esta relacionada
positivamente com a competéncia social e negativamente com a timidez

(Schmidt, 1999).

Outros estudos também tém demonstrado os efeitos protetores da IE-traco
sobre o stress, por exemplo, Mikolajczak & Luminet (2008) demonstraram
que individuos com uma IE-traco elevada sdo mais propensos a valorizar os
acontecimentos stressantes como desafios (em oposicdo a valorizarem-nos
como ameacas) e percebem-se como mais seguros de que podem fazer face a

tais eventos.
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Na investigacdo de Mikolajczak, Roy, Luminet, Fillee & de Timary (2007)
0s participantes com IE-traco elevada mostraram uma menor reatividade
psicologica (estado de animo degradado) e uma menor reatividade fisioldgica
(cortisol na saliva) em comparacdo com os participantes com IE-traco baixa
quando em exposi¢cdo ao stressor (tarefa de falar em publico; veja-se também

Ciarrochi, Deane & Anderson, 2002; Mikolajczak, Menil & Luminet, 2007).

Assim, verifica-se que existem razdes tedricas para esperar-se que a IE-
traco se relacione com ambos, quer com a saude psicoldgica quer com a saude

fisica (Austin, Parker, Petrides & Saklofske, 2008).

Também se tem levado a cabo investigacdo significante no que toca a
andlise das relacGes interpessoais em adultos que tem incluido relacdes
positivas com a satisfacdo marital, com a qualidade de relacionamento, com a
comunicacdo construtiva entre sécios, e por outro lado, relacdes negativas
com padrdes de comunicacdo prejudicial, incluindo a evitacdo mutua e a
retencao (Schutte, Malouff, Bobik, Coston, Greeson, Jedlicka, Rhodes &
Wendorf, 2001; Smith, Ciarrochi & Heaven, 2008; Smith, Heaven &

Ciarrochi, 2008).

Daqui percebe-se ser possivel que a IE-trago afete direta ou indiretamente

uma gama muito ampla de variaveis em contextos educacionais.
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De facto, alunos com indices elevados de IE-traco tendem a ter menos
faltas escolares ndo autorizadas e sdo menos propensos a ser expulsos da
escola devido a violagdes das regras, comparativamente aos seus colegas com
indices baixos de IE-traco (Mavroveli, Petrides, Shove & Whitehead, 2008;

Petrides, Frederickson & Furnham, 2004).

A inteligéncia emocional (IE) diminuird também a probabilidade de
conduta agressiva e delinquente (Santesso, Reker, Schmidt & Segalowitz,

2006).

Apesar das relacdes com os pares no ambiente escolar ndo estarem téo
relacionadas com o bem-estar como o0 estdo no caso das relagcdes com 0s seus
pais (Leung & Zhang, 2000), as relacdes com os pares em contexto escolar
sdo de fato muito importantes na vida das criancas e dos jovens adolescentes,
pela quantidade de tempo que passam uns com 0s outros, pelas interacGes
entre si, pelos continuos processos de avaliacdo, pelas exigéncias da
aprendizagem, entre outros, fatores que incidem no desenvolvimento do bem-

estar dos jovens.

Anadon-Revuelta (2006) sugeriu a criacdo e implementacdo de programas
de inteligéncia emocional (IE) em ambito educativo, sendo importante
ensinar e desenvolver, desde o contexto académico, e inclusivamente dentro
das salas de aulas, as capacidades emocionais para se alcancar um maior
bem-estar pessoal e social com o objetivo de no futuro haver adultos mais

otimistas.
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Treinarem-se competéncias em criancas e jovens, como por exemplo, a
resiliéncia e o otimismo, potenciardo o desenvolvimento de adultos que
tenham como traco de personalidade, expectativas de controlo sobre os
resultados das suas proprias acles, expectativas sobre a possibilidade de
alcancarem resultados positivos no futuro, e uma certa componente de
eficacia (Freres & Gillham, 2006; Gillham, Shatté & Reivich 2001; Gillham,
Shatté, Reivich & Seligman, 2001; Reivich, Gillham, Chaplin & Seligman,

2005; Scheier & Carver, 1987).

Como se po6de verificar no presente capitulo, a maior parte da literatura
tem relacionado as dimensdes afetivas a inteligéncia emocional (IE) sendo a

esmagadora maioria dos estudos incidentes em amostras com adultos.

E de salientar que a literatura converge para uma configuracdo da IE-traco

associada as dimensoes afetivas dos individuos.

Se a IE-traco associa-se a estados emocionais positivos e/ou negativos
versus psicopatologia, direciona-se entdo inevitavelmente para a populacdo
infanto-juvenil, nomeadamente no que toca a prevencdo Versus programas
educacionais promotores do desenvolvimento do traco da inteligéncia
emocional (IE) com o objetivo de potenciarem-se vidas adultas saudaveis e

adaptadas nos multiplos contextos.
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4.2. Investigacdo em Jovens

A adolescéncia, até h& bem pouco tempo, era tradicionalmente

considerada como um periodo de vida especialmente conflituosa e traumatica.

Contudo um corpo crescente de investigadores tem vindo a demonstrar
que a adolescéncia ndo tem que ser necessariamente assim, partindo-se de
uma visdo de que o0s jovens ndo sao propriamente uma fonte de problemas
mas de recursos valiosos em processo de desenvolvimento (Arguedas &

Jiménez, 2007).

Segundo Erikson (1968), no periodo da adolescéncia ocorre um processo
de construcdo e/ou de consolidacdo da identidade pessoal, sendo esta a tarefa
principal a enfrentar por cada jovem, e para que tal seja conseguido de forma
positiva e construtiva, € necessario a presenca de varios fatores (confianca,

autonomia, iniciativa e diligéncias).

Outros autores apontam como pilares essenciais na construcdo da
identidade, a importdncia do afeto, do sentimento de pertenca, da
autoconfianca, da contribuicdo que o jovem realiza (ou pode realizar) em
diferentes contextos (familia, escola e comunidade) e do vinculo espiritual
(em que cada pessoa é importante para o mundo) (Elias, Tobias &

Friedlander, 2001).

As emocdes positivas sdo propicias para o desenvolvimento de recursos
fisicos, intelectuais e sociais, necessarios ao desenvolvimento de estratégias

de coping bem-sucedidas (Frederickson, 1998).
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O aumento das capacidades cognitivas e emocionais permitira que cada
jovem adolescente seja mais consciente da sua propria vida (rever o seu
passado para conformar o seu presente e o seu futuro), adote diferentes
pontos de vista (o que ird permitir-lhe relacionar-se com os outros de formas

diferenciais) e defina o que é no presente e o que deseja ser no futuro.

Os inumeros artigos sobre as etapas evolutivas da adolescéncia repetem
sistematicamente as mesmas tematicas: desenvolvimento cognitivo, mudancas
fisioldgicas, amigos e grupos de pares, problemas e perturbagfes associadas,
autoestima e construcdo da identidade (por exemplo, Hopkins, 1987; Kimmel

& Weiner, 1998).

Ciarrochi, Chan & Bajgar (2001) demonstraram nos seus estudos que
individuos com altos e baixos emocionais respondem de forma diferenciada

ao animo positivo e ao animo negativo.

Dificuldades relacionais na infancia, incluindo a rejeicdo por parte dos
pares sociais, agressdo e exclusdo, tém consequéncias prejudiciais no
ajustamento pessoal posterior (Parker & Asher, 1987; Pellegrini &

Blatchford, 2000).

Individuos que ndo auto-percebem as suas emoc¢des, ficam demasiado
confusos para poderem aferir os seus sentimentos, e nestes casos as emogdes
passam a estar no controlo, pelo que a autogestdo emocional é importante no
equilibrio da inteligéncia emocional (IE) e em contextos de lideranca

(Goleman, Boyatzis & McKee, 2002).
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Assim, indices baixos nos tracos emocionais de auto-eficacia poderdo ser
um fator de risco para afastar as criancas dos seus pares e para as conduzir a
comportamentos antissociais e a comportamentos de delinquéncia ao longo da

vida.

Na verdade as dificuldades entre pares tém sido associadas a
comportamentos antissociais subsequentes (Warr, 1993), dificuldades mais

prevalecentes em rapazes do que em raparigas (Steffensmeier & Allan, 1996).

No seu estudo, Petrides, Sangareau, Furnham & Frederickson (2006) a IE-
traco apareceu como relevante para a realizacdo escolar e o0s para
comportamentos desviantes em contexto escolar, especialmente no caso de
jovens desfavorecidos e vulneraveis, resultados particularmente consonantes
com investigacOes anteriores da IE-traco (Petrides et al., 2004; Reiff, Hatzes,
Bramel & Gibbon, 2001) e num ambito mais geral, com teorias e descobertas
que tém destacado a importancia dos constructos cognitivos durante o periodo
critico da adolescéncia (Eisenberg, 2000; Gottfredson, 2001), convergindo
toda esta investigacao para sublinhar a importancia da avaliacdo do bem-estar

percebido durante a adolescéncia e mais além.
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A |E-traco tem sido conceptualmente e empiricamente relacionada com a

felicidade e o bem-estar (Palmer, Donaldson & Stough, 2002).

No entanto ha que referir que o fator “bem-estar” nao serd o tnico nem 0
fator mais importante da IE-traco, pois quando se tem removido este
constructo, a IE-traco tem continuado a ser um preditor de resultados
importantes como a exclusdo social e o absentismo em contexto escolar

(Mayer, Salovey & Caruso, 2000a, 2000b).

A importancia vital de se ter amigos como uma fonte de informacédo e de
recursos emocionais (Blatchford, 1996; Newcomb & Bagwell, 1995) exige
uma andlise cuidadosa dos fatores que podem facilitar ou impedir o0s

comportamentos socialmente adaptativos dentro e fora da escola.

Petrides, Sangareau, Furnham & Frederickson (2006) concluiram que a
IE-traco tem um impacto relevante desde muito cedo através das relacfes de

amizade e da formacdo da rede social de suporte.

As criancas que se auto-percebem emocionalmente como preferidas dos
seus pares sdo mais desejaveis como amigas do que as criangcas que se auto
percebem como emocionalmente frias e excluidas dos seus pares, pelo que
esta vantagem decorrente das primeiras trocas sociais, podera facilitar o
desenvolvimento de redes de apoio social que promovam a realizagdo do
comportamento e consequentemente, podera ter valor adaptativo (Petrides et

al., 2006).
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Mais, no estudo de Petrides et al. (2006), os alunos com pontuacdes
elevadas na IE-traco foram mais suscetiveis de serem vistos com qualidades
de lideranca e de cooperacdo e menos suscetiveis de serem vistos como mal
comportados, agressivos e dependentes, e revelaram ainda pontuacdes mais
elevadas no fator do comportamento pro-social e pontua¢cfes mais baixas no

fator do comportamento antissocial.

Quanto ao género, as jovens do sexo feminino apresentaram pontuacdes
mais elevadas em matéria de cooperacdo, o0s jovens do sexo masculino
pontuacbes mais elevadas em comportamentos de rutura, agressividade,

dependéncia e intimidacdo (Petrides et al., 2006).

Outros estudos tém evidenciado que alunos com um indice baixo de
quociente intelectual (QI) e com um indice elevado de IE-traco poderdo ter
uma performance escolar consideravelmente melhor devido a sua elevada
tolerancia ao stress e ao suporte social que recebem dos seus companheiros

de escola (Petrides et al., 2004).

Individuos com boas competéncias sociais, ativamente engajados na
avaliacdo e na regulacdo emocional, sdo menos suscetiveis a experimentar e
exteriorizar stress através de comportamentos antissociais (Petrides et al.,

2006).
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Inversamente, individuos com baixas competéncias sociais e emocionais
sdo mais suscetiveis de sentirem-se excluidos e desprezados pelos pares,
facto que agrava a probabilidade de se comportarem de um modo anti

convencional (Petrides et al., 2006).

No que respeita a psicopatologia, adolescentes que deliberadamente se
auto-mutilam a si mesmos tém sido foco de investigacdo concertada face ao
risco acrescido de suicidio nestes casos em especial (Hawton & Zahl, 2003) e
a associacdo entre a auto-mutilacdo e uma gama ampla de perturbac@es

psicologicas (Hurry, 2000).

Mikolajczak, Petrides & Hurry (2009) investigaram as relacdes entre a IE-
traco e a auto-lesdo na adolescéncia, estudo realizado com uma amostra que
abarcou 490 jovens estudantes de escolas secundéarias (idade média=16.65
anos; 57.3% do sexo feminino). A correlacdo entre a IE-traco e a auto-

mutilacdo foi negativa e estatisticamente significativa (r=-0.31, p<0.01).

Uma analise regressiva indicou que a probabilidade de um jovem se auto-
mutilar era de 75% caso a sua pontuacdo no TEIQue fosse inferior a 2.47, era
de 50% se a sua pontuacdo no TEIQue fosse acima de 3.47, e era apenas de
25% se a sua pontuacdo no TEIQue fosse acima de 4.50 (Mikolajczak et al.,

2009).
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Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker (2007) verificaram que em
consonancia com investigacdes ja realizadas com adultos (Dawda & Hart,
2000; Martinez-Pons, 1997), os jovens que se auto-percebem em contacto
com as suas emocdes e que se auto-percebem como capazes de regular essas
mesmas emocdes, tendem a apresentar indices mais baixos de depressdo e de
dor fisica, argumentando que a inteligéncia emocional (IE) suporta desta
forma igualmente estratégias de coping individuais para se lidar com os

problemas no dia-a-dia.

Assim, adolescentes com uma IE-traco elevada terdo uma vantagem em
termos de coping eficaz, o que estd em consonancia com resultados robustos
que tém sido replicados transculturalmente em adultos (Petrides, Pérez-

Gonzéalez & Furnham, 2007).

Se o0 processo de construcdo da identidade é essencial na fase da
adolescéncia, entdo sera necessario incluir conceitos da psicologia positiva
como o bem-estar e a felicidade, conceitos-chave da inteligéncia emocional

(IE) que enriquecerdao o conhecimento que se tem sobre a adolescéncia.

Dentro do bem-estar incluem-se 0s conceitos de bem-estar subjetivo e de

bem-estar psicolégico.
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O bem-estar subjetivo refere-se ao “como” e ao “porqué” as pessoas
experimentarem a sua vida de forma positiva (Diener, 1994), facto que tem
levado inumeros estudos a centrarem-se num marco fundamentalmente
emocional (felicidade, satisfacdo com a vida, afetos positivos e afestos

negativos).

O bem-estar psicoldgico inclui também elementos cognitivos (reflexivos e
valorativos), reacGes e estados emocionais que as pessoas experimentam no
quotidiano do dia-a-dia (Vazquez, 2009), estando centrado no estilo de
desenvolvimento pessoal, na forma como se enfrentam desafios vitais, no

esforco para se conseguirem atingir metas pessoais.

Os dois elementos diferenciais do bem-estar (emocdo e cognicdo)
relacionam-se de forma complexa e em determinadas ocasides pode ocorrer
uma discrepancia entra a vivéncia afetiva e a valorizacao que a pessoa faz da

sua prépria vida.

O fator bem-estar emocional é uma das dimensdes mais salientes da IE-
traco, sendo no entanto importante relembrar, como ja foi referido que ndo ¢

0 Unico nem o fator mais importante (Petrides et al., 2004).

Os estudos tém vindo a apresentar resultados que apontam no sentido das
emocdes serem apenas um pequeno fragmento da capacidade da IE (Mayer &

Salovey, 1997).
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Dados recentes de amostras com criancas, jovens, e adultos, indicam tal
como ja foi referido, que as pontuacdes na IE-traco sdo preditores de
classificacdes da conduta pro-social e antissocial com professores e colegas
(Mavroveli, Petrides, Rieffe & Bakker, 2007; Petrides, Frederickson &
Furnham, 2004; Petrides, Sangareau, Furnham & Frederickson, 2006), estilos
de coping adaptativos e afeto depressivo (Mavroveli, et al., 2007), lideranca
(Villanueva & Séanchez, 2007), felicidade (Chamorro-Premuzic, Bennett &
Furnham, 2007), regulacdo emocional (Mikolajczak, Nelis, Hansenne &
Quoidbach, 2008), e tomada de decisdes afetivas (Sevdalis, Petrides &

Harvey, 2007).

Por tudo o que ja foi referido no presente capitulo, perceber-se-a o porqué
do desenvolvimento de medidas de inteligéncia emocional (IE) na
adolescéncia, ser um marco importante para a analise das competéncias no

campo do desenvolvimento emocional.

Seria por isso um contributo importante, incluirem-se medidas de traco de
inteligéncia emocional (IE) em baterias de avaliacdo psicoldégica infanto-
juvenis, para se identificarem situacdes de risco de desenvolvimento de
comportamentos antissociais (Petrides et al., 2006) e outros comportamentos

desviantes versus psicopatoldgicos.
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Com base na analise de conteudo da literatura relevante sobre a
inteligéncia emocional (IE), Petrides & Furnham (2001) identificaram uma
série de facetas (sub-dimensdes) integradas em varias operacionalizacfes do
constructo como as, de Bar-On (1997), de Goleman (1995) e de Salovey &

Mayer (1990). Para maior detalhe, consulte-se a figura 1 e as tabelas 1, 2, 3.

O questionario longo TEIQue-Adolescentes (“TEIQue-AFF”) baseia-se na
forma completa do questionario TEIQue para adultos, sob a mesma forma de
pontuacOes, pontuacdes produzidas pelas mesmas facetas (sub-dimensd@es),
fatores e IE-traco global. O publico-alvo principal sdo jovens adolescentes

com idades compreendidas preferencialmente entre os 13 e 0s 17 anos.

Os dados preliminares sobre as qualidades psicométricas do TEIQue-AFF
sugerem que a consisténcia interna é forte ao nivel das facetas, fatores, e ao
nivel global, apesar de serem algo inferiores aos valores correspondentes da

forma completa para adultos (Petrides, 2009a, 2009b, 2011).

As facetas (sub-dimensdes) do dominio da amostra da IE-traco em jovens
(TEIQue-AFF) sdo, adaptabilidade, assertividade, expressdo das emocdes,
gestdo das emocdes (outros), percecdo emocional (sua e dos outros),
controlo (regulacdo) das emocdes, impulsividade (baixa), relacdes sociais,
autoestima, auto-motivagdo, consciéncia social, gestdo do stress, empatia-
traco, felicidade-traco, otimismo-traco, e os seus fatores correspondentes,
bem-estar, autocontrolo, emotividade, sociabilidade. Veja-se a fig.1 e as

tabelas 1, 2 e 3.
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Ainda ha um longo percurso a percorrer no contexto da investigacdo da
inteligéncia emocional (IE) em jovens adolescentes, nomeadamente no que

toca ao desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo da IE-traco.

A investigacdo continua a incidir sobretudo em amostras de adultos, sendo
a investigacdo em jovens efetuada na esmagadora maioria das vezes, através
da adaptacdo de instrumentos ja existentes para adultos, como é o caso do

TEIQue-AFF.

Ora, sendo a infancia e adolescéncia, periodos especificos com cognicdes
e emocdes com desenvolvimentos préprios, a construcdo de medidas de IE-
traco ndo deveria resumir-se a simplificacdes sintaticas de medidas para
adultos, mas em alternativa, deveriam ser construidas medidas especificas

tendo em conta estes periodos especificos.

Ainda assim, os resultados dos estudos levados a efeito a partir de
instrumentos de avaliacdo da IE-traco para adultos adaptados para criancas e
jovens (como é o caso do TEIQue-AFF), tem demonstrado qualidades
psicomeétricas estatisticamente significativas, o que podera servir de ponto de
partida para a construcdo de instrumentos de avaliacdo especificos para
criancas e jovens com os itens que jad provaram de forma consistente e

inequivoca possuir robustez psicométrica.

172



PRIMEIRA PARTE: Fundamentos Teoricos

Carece contudo ainda assim, a existéncia de um instrumento
psicometricamente robusto para a avaliacdo da IE-traco em criancas e jovens,
a ser utilizado primordialmente em contexto educacional da psicologia da
salde com a meta da prevencdo e otimizacdo de recursos emocionais-

intelectuais e adicionalmente em contexto da psicologia clinica.

A atualidade continua a prevalecer uma menor atencdo no que toca ao
estudo da inteligéncia emocional (IE) em popula¢des infanto-juvenis, a maior
parte dos estudos sobre a IE-traco tém incidido sobretudo sobre sujeitos
adultos, existindo escassez de estudos quanto ao desenvolvimento da
inteligéncia emocional (IE) em criancas e jovens e quanto a relacdo entre a
afetividade e a inteligéncia emocional (IE) na externalizacdo de condutas dos

jovens adolescentes.

O presente estudo pretende assim contribuir para o estudo da afetividade
versus desenvolvimento emocional e respetivo impacto no comportamento
dos jovens e contribuir também para o estudo sobre as propriedades

psicomeétricas do TEIQue-AFF em jovens adolescentes.
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5.1. Objetivos da investigacao

Na primeira parte reviram-se estudos sobre a “afetividade” e a

“inteligéncia emocional” (IE).

Podera afirmar-se que, nos ualtimos 20 anos, o desenvolvimento da
conduta individual ao redor das mudancas sociais tem vindo a ganhar
uma atencdo consideravel no campo da ciéncia (Baumeister & Leary,

1995; Juvonen & Wentzel, 1996; Reis, Collins & Berscheid, 2000).

Neste contexto, o estudo da afetividade e da inteligéncia emocional
(IE) tem um papel muito importante, sendo particularmente relevante na
medida em que os afetos refletem estados emocionais (positivos e/ou
negativos), e a inteligéncia emocional (IE) reflete o resultado da

interacdo entre emocdes e cognicdes.

As emocBes mudam o pensamento tornando-o mais inteligente e a
inteligéncia cognitiva ajuda o individuo a pensar sobre as suas emoc@es
e as dos outros, pelo que na auséncia desta relacdo, os individuos
tornam-se emocionalmente e socialmente incapazes. (Mayer & Salovey,

1995, 1997; Mayer, Salovey & Caruso, 2000a, 2000b).
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Tendo em conta os multiplos desafios da adolescéncia, uma adaptacao
com éxito parece depender das estratégias de coping utilizadas pelos
jovens para, gerirem as suas emocdes, construirem 0s seus pensamentos,
regularem e dirigirem as suas condutas, controlarem automaticamente os
seus impulsos, e atuarem nos multiplos contextos, de forma a alterarem
ou diminuirem as fontes de stress (Compas, Connor-Smith, Saltzman,

Harding, Thomsen & Wadsworth, 2001).

Por exemplo, estados de niveis elevados de &animo negativo
(afetividade negativa) incluem (entre outros), ira, culpa, temor,
nervosismo, ao passo que estados de niveis baixos de animo negativo

incluem calma e serenidade (Watson, Clark & Tellegen, 1988).

Uma atitude perspicaz e positiva para fazer face aos acontecimentos
diversos da vida é um estilo explicativo otimista (em contraste com um
estilo pessimista) que pode conduzir a uma sensacdo maior de bem-estar

e talvez a uma vida mais longa (Seligman, 1991, 2000a, 2000b).

Fatores como, familias, bairros residenciais, escolas, e 0S seus
contextos, tém um papel importante em véarias areas do desenvolvimento
dos individuos, tais como, a saude mental, o funcionamento social-
emocional, o rendimento académico ou o0 comportamento de risco
(Benner, Grahan & Mistry, 2008; Chung & Steinberg, 2006; Cook,
Herman, Philips & Settersen Jr., 2002; Leventhal & Brooks-Gunn, 2000),
pois sdo os contextos privilegiados nos quais 0s jovens estdo imersos

(familia, bairros residenciais, escola e grupo de pares).
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A |E-traco tem um impacto significativo desde muito cedo nas
relacdes de amizade e na formacdo da rede social de apoio (Petrides,

Sangareau, Furnham & Frederickson, 2006).

Problemas relacionais na infancia, como a rejeicdo por parte dos
pares, a exclusdo e a agressao, tém consequéncias negativas numa etapa
posterior de ajuste pessoal (Parker & Asher, 1987; Pellegrini &

Blatchford, 2000).

Petrides et al. (2006) sugeriram seguindo em linha com investigacGes
anteriores da IE-traco (Petrides, Frederikson & Furnham, 2004; Reiff,
Hatzis, Bramel & Gibbon, 2001) que a IE-traco é relevante para o
rendimento escolar e para o comportamento desviante em contexto
escolar, sobretudo no caso de adolescentes desfavorecidos e vulneraveis
e num ambito mais geral, seqguindo em linha com as teorias e descobertas
gue primaram a importancia das constru¢cbes cognitivas durante o
periodo critico da adolescéncia (Eisenberg, 2000; Gottfredson, 2001)
sugeriram a convergéncia de todas estas investigacdes para colocar em
relevo a importancia da percecdo auto-avaliativa do bem-estar emocional

durante o periodo juvenil da adolescéncia.

A IE-traco prediz resultados significativos, tais como por exemplo, a
exclusdo social, o absentismo escolar, inclusive quando se elimina o
fator “bem-estar” do constructo (Mayer, Salovey & Caruso, 2000a,

2000b).
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As primeiras etapas de investigacdo (Petrides, Furnham & Mavroveli,
2007) tém sugerido diferencas qualitativas consideraveis na identificacdo
da IE-tragco em amostras com jovens de idades compreendidas entre os 8
e 0s 12 anos de idade comparativamente com as amostras de estudos com
adultos, pelo que as medidas do instrumento TEIQue para jovens nao
deveriam consistir apenas na adaptacdo dos instrumentos da IE-trago
(para adultos) ao nivel da adequacdo da leitura dos itens de forma mais
simplificada para ser compreensivel pelas popula¢cfes mais jovens, mas
mais importante, deveriam ser contextualizadas as etapas de
desenvolvimento das amostras avaliadas sob um ponto de vista

apropriado para estes grupos em particular.

Ainda assim, tal como ja foi referido na primeira parte do presente
estudo, os resultados dos estudos levados a efeito a partir de
instrumentos de avaliacdo da IE-traco para adultos adaptados para
criancas e jovens (como é o caso do TEIQue-AFF), tem demonstrado
qualidades psicométricas estatisticamente significativas, o que poderéa
servir de ponto de partida para a construcdo de instrumentos de avaliacao
especificos para criancas e jovens com os itens que ja provaram de forma

consistente e inequivoca possuir robustez psicométrica.

Seria uma contribuicdo importante, incluir-se a IE-tragco em baterias
de avaliacdo psicologica de criancas e jovens, com o objetivo de se
identificarem situagGes de risco de desenvolvimento de condutas
antissociais (Petrides et al., 2006) e outros comportamentos desviantes

versus psicopatoldgicos.
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Tendo como objetivo geral desta investigacdo, o estudo da relacéo
entre a “afetividade” e o trago da “inteligéncia emocional” no
desenvolvimento de condutas dos jovens adolescentes, pretendo colocar
a prova uma medida de avaliacdo da IE-traco para adolescentes (TEIQue-
AFF), ja que a grande maioria dos estudos se tem centrado em sujeitos
adultos e a prevencdo dos comportamentos disruptivos inicia-se

sobretudo durante a infancia e adolescéncia.

E por isso extremamente importante que se desenvolva um
instrumento psicometricamente robusto que avalie a IE-traco em criancas
e jovens, para ser utilizado primordialmente no contexto da Psicologia
da Saude com a meta da prevencdo e otimizacdo de recursos emocionais-

intelectuais, e adicionalmente em contexto de Psicologia Clinica.

Para a avaliacdo das diferentes variaveis utilizaram-se instrumentos
de autoadministracdo adequados aos jovens, um para avaliar o traco da
“afetividade”, outro para avaliar o trago da “inteligéncia emocional”, e
outro ainda para avaliar as “forcas e dificuldades” na conduta dos

adolescentes estudados.

Para a avaliacdo da “afetividade” foi utilizado o instrumento PANAS
del Afectividad Positiva y Negativa para Nifios y Adolescentes (PANAS-
N; Sandin, 1997, 2003), uma versdo do instrumento de avaliacdo Positive
and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson, Clark & Tellegen,

1988) para o uso em criancas e adolescentes.
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Para a avaliacdo do traco de “inteligéncia emocional” foi utilizado o
instrumento Trait Emotional Intelligence, Long Form (TEIQue v. 1.50;
Petrides, 2001, 2009a, 2009b, 2011; Petrides & Furnham, 2003, 2006) na
versdo adaptada para jovens, Trait Emotional Intelligence, Adolescent

Full-Form (TEIQue-AFF).

Para a avaliagdo das “forcas e dificuldades” na conduta foi utilizado
o instrumento Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman,
1997) na versdo adaptada para jovens (Goodman, 1997, 2001, 2005;

Goodman, Meltzer & Bailey, 1998).

Apresentam-se mais adiante resultados das analises efetuadas a
amostra estudada, nomeadamente quanto ao traco de “afetividade”, ao
trago da “inteligéncia emocional” e as “forcas e dificuldades” na

conduta.

Analisou-se ainda a possibilidade de existirem diferencas
significativas no contexto dos constructos estudados no tocante ao
género, aprovacdes versus reprovacdes escolares, areas de estudo, e

escrever-se com a mao direita ou a médo esquerda, entre outras.
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5.1.1. Objetivo geral

Estudar a relacdo entre a afetividade e a inteligéncia emocional no

desenvolvimento de condutas dos jovens adolescentes.
5.1.2. Objetivos especificos

Tendo em conta a revisao tedrica de literatura, estabeleceu-se estudar

especificamente em jovens no contexto escolar:

Analisar os afetos positivos e sua relacdo com a percecdo de bem-

estar e a externalizacdo de comportamento pro-social;

Estudar os afetos negativos e sua relacdo com a percecdo de bem-
estar e a externalizacdo de problemas de comportamento e

hiperatividade/desatencao;

Analisar a afetividade e sua relacdo com a percecao de emotividade e

de sintomas emocionais;

Examinar a emotividade e a sua relacdo com a percecdo de sintomas

emocionais;

Examinar a percecdo de sintomas emocionais e sua relacdo com a
externalizacdo de problemas de comportamento e hiperatividade

/desatencéo;

Analisar a emotividade e a sua relacdo com a externalizagdo de

problemas de comportamento e hiperatividade/desatencao;
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Estudar o efeito dos afetos positivos nas forcas e dificuldades

cognitivo-emocionais-comportamentais;

Estudar o efeito dos afetos negativos nas forcas e dificuldades

cognitivo-emocionais-comportamentais;

Examinar se existem diferencas de género na percec¢do de afetividade,

inteligéncia emocional, forcas e dificuldades;

Estudar se existem diferencas entre alunos com e sem reprovacdes na

percecdo de afetividade, inteligéncia emocional, forcas e dificuldades;

Analisar se existem diferencas entre alunos do ensino secundario de
cursos de Aareas cientificas e alunos de cursos de Areas
profissionalizantes, quanto a percecdo de afetividade, inteligéncia

emocional, forcas e dificuldades;

Analisar se existem diferencas entre alunos do ensino secundario dos
varios cursos cientifico-humanisticos, quanto a percecao de afetividade,

inteligéncia emocional, forcas e dificuldades;

Analisar se alunos que escrevem com a mdo direita e que escrevem
com a mao esquerda apresentam diferengas quanto a percecdo da

afetividade, inteligéncia emocional, forgas e dificuldades;

Estudar a possibilidade de construcdo de um modelo hipotético da
inteligéncia emocional enquanto variavel mediadora entre a afetividade e
a externalizacdo de forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-

comportamentais.
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6.1. Desenho

Para levar a cabo os objetivos, efetuou-se um desenho transversal

causal mediante uma amostra intencional.
6.2. Participantes
Participaram neste estudo 859 jovens estudantes portugueses.

As idades estiveram compreendidas entre os 13 e 0s 18 anos

(M=15.14, DP=1.56), e a escolaridade, entre 0 6 ano e 0 12 ano.

Numa prima fase, foram eliminados quarenta e quatro participantes
com “missing values” acima de 20 no instrumento TEIQue-AFF,
conforme solicitado pelo autor, “delete the TEIQue data of everyone in
your sample who has scored above 20 on this variable label “tei _mis”
(...) these 44 cases should not be included in any analyses” (K.V.

Petrides, e-mail recebido em 2011/03/08).

Numa segunda fase, foram eliminados ao acaso participantes com
“missing values” até se obter um N (numero) final igual em todos os

instrumentos (eliminaram-se mais cento e dezanove participantes).

A amostra final foi constituida por 696 jovens estudantes
portugueses, 292 do sexo masculino e 404 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 13 e os 18 anos (M=15.12, DP=1.47), entre o

6.ano e 0 12.ano de escolaridade.
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Procedeu-se em seguida a analise quanto a, idade, anos de
escolaridade, areas de ensino frequentadas, numero de reprovacfes e

lateralidade da escrita, em funcdo do género.
Estudaram-se previamente os pressupostos para a analise.

As dimensdes analisadas revelaram violacdo da normalidade da
distribuicdo dos dados na variavel sexo, contudo dada a dimensdo da
amostra (N>30), esta ndo compromete a inferéncia (Morettin & Bussab,

2010).

Mais, ambos os testes Welch e Brown-Forsythe produziram valores na
mesma direcdo que os do ANOVA o que valida a utilizacdo dos
resultados do teste ANOVA, exceto na lateralidade da escrita (que
apresentou valores de significancia acima e abaixo de 0.05). Ainda
assim, na dimensdo lateralidade da escrita, o t-test indicaria nao
existirem diferencas estatisticamente significativas [t(534.34)=1.89,

p=0.06].

Os dados das dimensdes das dimensdes analisadas apresentaram
homogeneidade das variancias, a excecdo das dimensb6es numero de
reprovacdes e lateralidade da escrita (consideraram-se por isso 0S

valores do t-test com varidncias iguais ndo assumidas).

Veja-se tabela 4.

190



Tabela 4. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa de género quanto a idade, anos

SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

escolaridade, areas ensino, niimero reprovacoes, lateralidade escrita

Fatores/Facetas K-S® s’ F_Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®
Idade 0.15%** 1.04 6.45* 6.55*
Anos de escolaridade 0.15*** 0.10 26.40%** 26.28*** 26.28***
Area de ensino 0.31*** 0.27 10.11** 10.06** 10.06**
Namero de reprovacdes 0.48***  26.82*** 6.86** 6.13*

Lateralidade da escrita 0.54***  15.46%** 3.85* 3.57

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=Niimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas entre os
sexos em termos de idade [t(694)=-2.59, p=0.01], areas de ensino
frequentadas [t(694)=3.18, p=0.002], anos de escolaridade [t(694)=-5.14,

p=0.000] e nimero de anos de reprovagbes [t(486.52) =2.48, p=0.01].

Os resultados indicaram que as jovens do sexo feminino eram em
media, mais velhas, possuiam maior nivel de escolaridade, e menor

namero de reprovacdes.

Os jovens do sexo masculino optaram mais por cursos de formacéo

profissional.
Vejam-se as tabelas descritivas, 5, 6, 7, 8.

Descreve-se na tabela 9 a distribuicdo da lateralidade quanto ao

género.
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Tabela 5. Estatistica descritiva, idades

Idade Total Raparigas Rapazes
N2 %P N2 %" N? %P
13 133 19.1 70 10.1 63 9.0
14 103 14.8 52 7.5 51 7.3
15 167 24.0 97 14.0 70 10.0
16 153 22.0 92 13.2 61 8.8
17 113 16.2 74 10.5 39 5.7
18 26 3.7 18 2.6 8 1.1
Missing value 1 0.2 1 0.2 0 0
2N=Numero de alunos, b%:Percentagem
Tabela 6. Estatistica descritiva, anos de escolaridade
. Total Raparigas Rapazes
Anos de escolaridade N " N % %
6.° 6 0.9 13 0.2 5 0.7
7.0 54 7.7 22 3.1 32 4.6
8.0 136 19.5 71 10.1 65 9.4
9.0 151 21.7 77 11.1 74 10.6
10.° 180 25.9 114 16.4 66 9.5
11.° 108 15.5 75 10.8 33 4.7
12.° 61 8.8 44 6.4 17 2.4
2 N=Numero de alunos, b%:Percentagem
Tabela 7. Estatistica descritiva, areas de ensino
. . Total Raparigas Rapazes
Area de ensino N % N " N %
Ciéncias e tecnologias 151 21.7 87 125 64 9.2
Ciéncias socioeconémicas 48 6.9 37 5.3 11 1.6
Artes visuais 65 9.3 48 6.9 17 2.4
Linguas e humanidades 79 114 58 8.3 21 3.1
Cursos de formacdo profissional 28 4.0 7 0.9 21 3.1
Ensino bésico 324 46.6 166 23.9 158 22.7
Missing value 1 0.1 1 0.1 0 0

2 N=Numero de alunos, b%:Percentagem
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Tabela 8. Estatistica descritiva, nimero de reprovacdes

NUmero de Reprovagdes Total Raparigas ~ Rapazes
N % N %° N %

572 82.2 339 48.7 233 335
65 9.3 41 538 24 35
37 53 17 25 20 2.8
16 23 6 09 10 14
3 04 0 0 3 04
3 04 1 01 2 03

g b W N -, O

aN=N(mero de alunos, ® %=Percentagem

Tabela 9. Estatistica descritiva, lateralidade
Total Raparigas ~ Rapazes
N® % N° %" N* %

Lateralidade

Direita 643 924 380 54.6 263 37.8
Esquerda 53 7.6 24 34 29 4.2

2 N=Numero de alunos, b%:Percentagem
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6.3. Hipdteses
Para os objetivos especificos, colocaram-se as seguintes hipoteses:

H1. Os afetos positivos estdo positivamente relacionados com a
percecdo do bem-estar e com o comportamento pro-social em sujeitos

jovens em contexto escolar.

H2. Os afetos negativos estdo negativamente relacionados com a
percecdo do bem-estar e positivamente relacionados com os problemas de
comportamento e hiperatividade/desatencdo em sujeitos jovens em

contexto escolar.

H3. A afetividade esta relacionada com a percecdo da emotividade e
com a percecdo de sintomas emocionais em sujeitos jovens em contexto

escolar.

H4. A emotividade estd negativamente relacionada com a percecao de

sintomas emocionais em sujeitos jovens em contexto escolar.

H5. A percecdo de sintomas emocionais relaciona-se com problemas
de comportamento e hiperatividade/desatencdo em sujeitos jovens em

contexto escolar.

H6. A percecdo de emotividade esta negativamente relacionada com
problemas de comportamento e hiperatividade/desatencdo em sujeitos

jovens em contexto escolar.
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H7. Os afetos positivos influenciam significativamente as forcas e

dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais na adolescéncia.

H8. Os afetos negativos influenciam significativamente as forcas e

dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais na adolescéncia.

H9. Existem diferencas significativas na percecdo da afetividade, da
inteligéncia emocional e das forcas e dificuldades, entre jovens do sexo

feminino e masculino, no contexto escolar.

H10. Existem diferencas entre alunos com e sem reprovacfes na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e

dificuldades.

H11. Existem diferencas entre alunos do ensino secundario de cursos
de areas cientificas e alunos de cursos de areas profissionalizantes na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e

dificuldades.

H11.1. Existem diferencas entre alunos de todos os cursos de
cientifico-humanisticos e alunos de cursos de formacdo profissional, na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e

dificuldades.

H11.2. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de ciéncias e tecnologias e alunos de cursos de formacédo
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das

forcas e dificuldades.
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H11.3. Existem diferengas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de ciéncias socioecondémicas e alunos de cursos de
formacdo profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia

emocional, e das forcas e dificuldades.

H11.4. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de linguas e humanidades e alunos de cursos de formacédo
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das

forgas e dificuldades.

H11.5. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de artes visuais e alunos de cursos de formacdao
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das

forgas e dificuldades.

H12. Existem diferencas entre alunos do ensino secundario dos varios
cursos cientifico-humanisticos na percecdo da afetividade, da

inteligéncia emocional, e das forgas e dificuldades.

H12.1. Existem diferengas entre alunos de cursos de ciéncias e
tecnologias e alunos de cursos de ciéncias socioeconémicas na percec¢ao

da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forgas e dificuldades.

H12.2. Existem diferengas entre alunos de cursos de ciéncias e
tecnologias e alunos de cursos de linguas e humanidades na percec¢do da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.
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H12.3. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias e
tecnologias e alunos de cursos de artes visuais na percecao da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

H12.4. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias
socioeconémicas e alunos de cursos de linguas e humanidades na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e

dificuldades.

H12.5. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias
socioecondémicas e alunos de cursos de artes visuais na percecdo da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

H12.6. Existem diferencas entre alunos de cursos de artes visuais e
alunos de cursos de linguas e humanidades na perce¢cdo da afetividade,

da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

H13. Existem diferencas entre alunos que escrevem com a méao direita
e alunos que escrevem com a mdo esquerda na percecao da afetividade,

da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

H14. A inteligéncia emocional é wuma varidvel mediadora da

afetividade e das forcas e dificuldades.

197



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

6.4. Instrumentos de avaliacéao
Para este estudo utilizaram-se os seguintes instrumentos de medida:

Informacdo Pessoal. Recolha de dados demograficos mediante um
questionario ad hoc para medir: género, idade, lateralidade da escrita,

anos de escolaridade, area de ensino, numero de anos reprovados.

Afeto Positivo e Afeto Negativo. O questiondario PANAS del
Afectividad Positiva y Negativa para Nifios y Adolescentes (PANAS-N;
Sandin, 1997, 2003) é uma versdo do instrumento de avaliacdo Positive
and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson, Clark & Tellegen, 1988)

para criancas e adolescentes.

O PANAS ¢é composto por 20 itens. Dez itens avaliam o afeto positivo
(por exemplo, “eu sou uma pessoa animada”), dez itens avaliam o afeto
negativo (por exemplo, “eu sinto-me nervoso”). A crianga ou o
adolescente responde tendo em conta como se sentiu e/ou se comportou
no més anterior, numa escala de trés alternativas de resposta (1. nunca;

2. as vezes; 3. muitas vezes).

Obtém-se dois resultados (que variam entre 10 e 30 cada um) através
do somatério das respostas aos itens relevantes para cada uma das
dimensdes, os resultados variam no sentido de um indice mais elevado de

afeto positivo e de afeto negativo.

Na versdo original, os autores do PANAS (Watson, Clark & Tellegen,
1988), encontraram coeficientes de a-Cronbach que variaram entre 0.86 e

0.90 para o afeto positivo e entre 0.84 e 0.87 para o afeto negativo.
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As qualidades psicométricas da versdo espanhola apontaram um
coeficiente a-Cronbach acima de 0.80 para as duas subescalas (Sandin,

Chorot, Lostao, Joiner, Santed & Valiente, 1999).

As correlagcdes entre as dimensbes do PANAS-N e a ansiedade e a
depressdo constatam que o afeto negativo relaciona-se positivamente e
de uma forma muito elevada com a ansiedade, a depressdo e a
sensibilidade a ansiedade, e que o afeto positivo relaciona-se
negativamente com estas variaveis, sendo este padrdo geral de
correlagbes similar em jovens do sexo feminino e em jovens do sexo

masculino (Sandin, 2003).

Estas correlacGes proporcionam evidéncia preliminar para apoiar a
validez convergente e discriminante do PANAS-N, ja que a variavel
afeto negativo correlaciona-se positivamente com variaveis de emocdes
negativas, como a ansiedade, a depressdo e a sensibilidade a ansiedade
(validade convergente) enquanto o afeto positivo correlaciona-se
negativamente com a ansiedade, a depressdo e a sensibilidade a

ansiedade (validade discriminante).

Em Portugal, Simdées (1993) encontrou um a-Cronbach de 0.82 para o
afeto positivo e de 0.85 para o afeto negativo, Galinha & Ribeiro (2005)
encontraram um a-Cronbach de 0.86 para o afeto positivo e de 0.89 para

o afeto negativo.
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Inteligéncia Emocional-traco em Jovens. O questionario TEIQue-
AFF é uma adaptacdo da versdo completa para adultos (TEIQue V. 1.50;
Petrides, 2001, 2009a, 2009b, 2011; Petrides & Furnham, 2003, 2006),

um inventario de autorrelato que pretende examinar a IE-traco.

E composto por 153 itens, com 7 opcdes de resposta numa escala tipo
Likert (desde 1. “estou totalmente em desacordo” a 7. “estou totalmente
de acordo”), 9 itens sdo de preenchimento ndo compondo quaisquer

dimensdes da escala.

Pretende medir 15 dimensd@es, das quais 13 incorporadas em 4 fatores
(bem-estar, autocontrolo, emotividade, sociabilidade) e pretende ainda
medir o traco geral da inteligéncia emocional (IE) (Petrides & Furnham,

2003).

Conforme Petrides (2009a, 2009b), as qualidades psicométricas
evidenciaram um a-Cronbach de 0.90 para o trago global da inteligéncia
emocional (as 15 dimensBes variaram entre 0.68 e 0.89, os 4 fatores

entre 0.78 e 0.83) apresentando assim um boa consisténcia interna.

O apoio psicométrico para o instrumento mostra que o TEIQue parece
ser uma ferramenta fiavel para o exame da IE-traco (Petrides, 2009a,

2009b).
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Em Portugal, desconhecem-se a data, estudos publicados sobre as
propriedades psicométricas do TEIQue, versdo longa, em amostras com

adolescentes.

Desconhecem-se a data também quaisquer publicacGes em outras

populacfes amostrais sobre o TEIQue em Portugal.

O presente estudo pretende colocar a prova este instrumento em
Portugal, numa amostra de adolescentes, sob a orientacdo e indicacdes

do autor original, K. V. Petrides.

Forcas e Dificuldades. Questionario de auto-avaliacdo Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) na versdo para ser
respondida por jovens alunos (Goodman, 1997, 2001, 2005; Goodman,

Meltzer & Bailey, 1998).

O SDQ (Goodman, 1999) tem trés versdes, uma para ser respondida
por alunos, outra para ser respondida por pais ou responsaveis e outra
ainda para ser respondida pelos professores. Apresenta instrucdes para o

preenchimento.

E composto por 25 itens que avaliam 5 subescalas (sintomas
emocionais, problemas de comportamento, hiperatividade/desatencao,

problemas de relagcdo com pares, e, comportamento pro-social).
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As alternativas de resposta sao as opg¢des: “ndo ¢ verdade”, “poucas

vezes ¢ verdade” e “¢é sempre verdade”.

O SDQ é um instrumento que foi inicialmente proposto para avaliar
perturbacdes psiquiatricas relacionadas com o comportamento social em

criancgas e adolescentes.

As suas capacidades psicométricas foram estudadas tanto para a
utilizacdo com populacdes de alto risco como para a utilizagdo com
populacbes de baixo risco, para o desenvolvimento de perturbacdes

psiquiatricas.

As qualidades psicométricas (Goodman et al., 1998) apontam para um
coeficiente de a-Cronbach de 0.82 para o total das dificuldades, 0.75
para os sintomas emocionais, 0.72 para os problemas de comportamento,
0.69 para a hiperatividade/desatencao, 0.61 para os problemas de relacéo

com pares, e 0.65 para o comportamento pro-social.

O SDQ (Goodman et al., 1998) apresentou validade discriminante
numa amostra com sujeitos jovens com idades compreendidas entre o0s
11-16 anos de idade residentes em varias areas comunitarias e sujeitos

jovens com problemas clinicos psiquitricos.
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Goodman et al. (1998) no estudo-piloto para a andlise da validez do
SDQ, verificaram que para o total das dificuldades, a amostra clinica
apresentou uma media com um desvio-padrdao de 1.4 mais alto do que a
média da amostra comunitaria, os sujeitos jovens com problemas clinicos
apresentaram seis vezes mais a probabilidade de obter uma pontuacéo
num intervalo anormal, o que revela estatisticamente um grau
significativo de discriminacdo, quer seja para a pratica clinica ou para

investigacao.

O SDQ foi traduzido para diversos idiomas e tem sido utilizado em
muitos paises para avaliacdo clinica, para identificacdo de tracos, para
estudos epidemioldgicos e principalmente para fins de investigacao
(Adams & Snowling, 2001; Fleitlich, Cortazar & Goodman, 2000;
Goodman, 1997, 1999, 2001; Goodman et al., 1998; Goodman, Renfrew
& Mullick, 2000; Goodman & Scott, 1999; Hepper & Garralda, 2001;
Mathai, Anderson & Bourne, 2002; Thabet, Stretch & Vostanis, 2000),
sendo a maioria dos estudos publicados, referentes a sua validacao, grau

de fiabilidade e validade.

Em Portugal, as propriedades psicométricas do SDQ foram
confirmadas por um estudo sobre a utilizagdo do SDQ nos paises do sul
da Europa, tendo sido referido precisdo e validade adequadas, conforme
Marzocchi, Capron, Di Pietro, Tauleria, Duyme, Frigerio, Gaspar,

Hamilton, Pithon, Simdes & Thérond (2004).
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6.5. Procedimento

Em primeiro lugar, obteve-se o consentimento do Ministério de
Educacdo Portugués, Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento

Curricular (DIGDC) para aplicar os instrumentos de avaliacéo.

Para o efeito, apresentou-se o projeto por escrito, com o0s objetivos da
investigacdo e o respetivo protocolo de investigacdao, composto por um
questionario de dados demograficos e os questionarios, PANAS-N,
TEIQue-AFF, SDQ.

O projeto foi aprovado e autorizada a aplicacdo do protocolo de

investigacdao em contexto escolar.

A aprovacdo foi publicada na pagina web online da DIGDC para que

as escolas pudessem consultar.

As escolas onde o protocolo de investigacdo foi aplicado, tiveram

acesso a esta informacdo atraves da pagina web da DIGDC.

A aplicacdo dos questionarios foi levada a cabo em contexto de sala

de aula, com todos os jovens reunidos e na presenca de um professor.

Os estudantes foram informados de que o objetivo era estudar-se a
afetividade e a inteligéncia emocional na adolescéncia, a participacao
voluntaria, confidencial e andénima, e os dados utilizados somente com

fins estatisticos.

204



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Esclareceram-se todas as duvidas levantadas pelos estudantes e pelos

professores.

Os jovens foram instruidos para responder aos questionarios de forma
individual, em siléncio, respondendo o mais rapidamente quanto possivel
sem pensar muito sobre o significado exato das afirmacdes, tendo em
conta ndo haver respostas corretas ou incorretas, marcando um circulo ao

redor do numero que mais se adequava as suas respostas.

O preenchimento dos dados demorou em média o tempo-espaco de um

modulo de aulas de 90 minutos.
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6.6. Analises estatisticas

Todas as analises e procedimentos estatisticos realizaram-se mediante
as aplicacdes de software estatistico para Ciéncias Sociais, SPSS, versao
20.0 (Statistical Package for Social Sciences) e SPSS Amos, versao 16.0
(Statistical Package for Social Sciences Amos) para Windows, depois da

introducdo de dados.

Para a andalise dos dados utilizaram-se procedimentos de analise

exploratorios e confirmatdérios.

As analises exploratorias permitem uma andalise dos dados sem
restricdes, e as analises confirmatdrias, no caso dos modelos de equacdes
estruturais (McDonald, 1978, 1980, 1984) permitem uma andalise dos
dados orientada para a teoria ou para o contraste de hipoteses (Brown,

2006).

Comecou-se pela analise do indice de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) e

pela andlise do teste de esfericidade de Bartlett.
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O indice de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO), conhecido como indice de
adequacdo da amostra, € um teste estatistico que sugere a proporcdo de
variancia dos itens que pode estar a ser explicada por uma variavel
latente, indicando o quanto é adequada a aplicacdo da Analise Fatorial
Exploratoria (AFE) para o conjunto de dados, sendo calculado por
intermédio do calculo do quadrado das correlacfes totais dividido pelo
quadrado das correlagdes parciais das varidveis analisadas (Damasio,
2012; Field, 2005; Hair, Anderson, Tatham, & Black, 2005; Lorenzo-

Seva, Timmerman & Kiers, 2011).

Os valores do teste variam entre 0-1. George & Mallery (2003)
recomendaram como limite de aceitacdo para este indice KMO, valores

superiores a 0.50.

E comummente aceite que, KMO<0.50 ndo é aceitavel para levar
adiante uma analise fatorial, 0.50<KMO<0.70 ¢é considerado mediocre,
0.70<KMO0O<0.80 bom, 0.80<KMO<0.90 o6timo, 0.90<KMO<I1 excelente

(Damasio, 2012; Hutcheson & Sofroniou, 1999).
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O teste de Esfericidade de Bartlett testa a hipotese nula (Hy) de que a
matriz de correlacdo é uma matriz de identidade (cuja diagonal é 1.0 e
todas as outras iguais a zero), ou seja, que nao ha correlagdo entre as
variaveis. Valores do teste de esfericidade de Bartlett com niveis de
significancia p<0.05 indicam que a matriz é favoravel (Tabachnik &

Fidel, 2007), rejeitando-se a Ho.

Em geral, os resultados dos testes de KMO e de esfericidade de
Bartlett tendem a ser uniformes, aceitando ou negando a possibilidade de

AFE da matriz de dados (Damasio, 2012; Dziuban & Schirkey, 1974).

Depois destes dois testes aceitarem a possibilidade da Anélise
Fatorial Exploratoria (AFE) seguiu-se a avaliacdo da distribuicdo dos
indices de normalidade multivariada da amostra, de forma a escolher-se

um meétodo de extracao apropriado.

Foi escolhido o método de extracdo Principal Axis Factoring (PAF),
uma vez que este pode ser usado quando o pressuposto da normalidade
for violado (Damaésio, 2012; Fabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan,

1999).

Uma outra vantagem do PAF é que tem menor probabilidade do que o
Maximum Likelihood (ML) de produzir solugcdes inadequadas (Finch &

West, 1997).
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O método com rotacdo varimax tem como objetivo obter uma
estrutura fatorial na qual uma e apenas uma das variaveis originais esteja
fortemente associada com um unico fator e pouco associada com 0s
restantes fatores (Mardco, 2003), sendo o mais bem-sucedido e o mais
comumente utilizado nas pesquisas aplicadas em Psicologia (Damasio,
2012; Fabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan, 1999; Tabachnick &

Fidell, 2007).

Pelos motivos acima expostos, neste estudo optou-se pela utilizacao
do método de extracdo PAF, com rotacdo varimax, tendo em conta a

andlise da confiabilidade e a complexidade dos instrumentos.

Quanto a variancia explicada, perspetivas classicas (Abelson, 1985;
O’Grady, 1982) indicam que a percentagem de variancia explicada néo
deve ser considerada como um indicador de importancia para a

interpretacdo de uma Analise Fatorial Exploratéria (AFE).

O’Grady (1982) argumenta que do ponto de vista psicométrico, em
investigacbes no campo  especifico da Psicologia, nenhum
comportamento serd totalmente compreendido por nenhum constructo
hipotético, pelo que a variancia explicada nunca chegara ao seu valor
total (100%), mais, a compreensdo do comportamento por intermédio de
escalas de tipo Likert aumentam a imprecisdo da avaliacdo pelo que as
limitacdes a priori da forma de avaliacdo utilizada, inviabilizam a
anélise do nivel de variancia explicada como um indicador acurado do
constructo avaliado, e a sua busca em geral tenderd a produzir modelos

hipotéeticos invalidos (Damasio, 2012).
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Mar6co (2003) refere que quando se trabalha com humanos, num
grande numero de situacbGes, 2 ou 3 componentes ndo conseguirao

explicar muito mais do que 50% da variabilidade total.

Martinez & Ferreira (2007) referem que se deve excluir da matriz,
fatores ou componentes, cuja percentagem de variancia explicada, seja

muito baixa ou insignificante (normalmente inferior a 4%).

Pelos motivos acima expostos, no presente estudo, a percentagem de
variancia explicada ndo foi um indicador de importancia relevante para a

interpretacdo da AFE.

Quanto aos itens face aos fatores nas AFE, Tabachnick & Fidell
(2007) sugerem como regra geral, interpretdveis os itens com correlacdes
acima de 0.32, pelo que, quanto maior forem as correlacdes, maior a

pureza dos fatores (Martinez & Ferreira, 2007).

Comrey & Lee (1992), sugerem correlagcdes do item com o fator
acima de 0.71 excelentes, muito boas acima de 0.63, boas acima de 0.55,

razoaveis acima de 0.45, e abaixo de 0.32 pobres.

Martinez & Ferreira (2007) sugerem que, de forma a facilitar a leitura
dos dados, se retirem itens com valores inferiores ou iguais ao valor

pretendido.
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No presente estudo, itens com correlagbes com o fator abaixo ou
igual a 0.45 foram retirados quando possivel (tendo-se considerado como
patamar minimo r?>0.32), de forma a facilitar a leitura dos dados num
patamar razoavel e sempre que este procedimento ndo colocou em causa

a confiabilidade do instrumento de forma severa, conforme ja exposto.

Em geral, considera-se a correlacdo média entre os itens, como outro

indicador de precisdo (Clark & Watson, 1995).

Segundo Briggs & Cheek, citados por Moreira (2004) a média das
correlagfes entre os itens deve ser igual ou superior a 0.20. No presente

estudo teve-se este indicador em conta.

Para a confiabilidade da estrutura fatorial optou-se pelo indice de
consisténcia interna por meio do Alfa de Cronbach (a-Cronbach), o
método mais utilizado em estudos transversais — quando as medi¢fes sdo
realizadas em apenas um Unico momento (Damasio, 2012; Sitjtsma,

2009).

O a-Cronbach avalia o grau em que os itens de uma matriz de dados
estdo correlacionados entre si (Pasquali, 2009), ou seja, o grau de inter-
relacdo entre as variaveis, sendo influenciado pelo valor das correlacGes

dos itens e pelo nimero de itens avaliados (Damésio, 2012).

O maior valor de a-Cronbach é 1. Valores mais proximos de 0
indicam que as variaveis ndo estdo relacionadas, em geral, nada vai a

estudo quando o valor da primeira dimenséo é inferior a 0.10.
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Um a-Cronbach muito baixo pode refletir a codificacdo errada de
itens ou a mistura de itens de dimensdes diferentes exigindo a

reavaliacdo da base tedrica que motivou a construcdo da escala.

Quando a eliminacdo de itens aumenta o a-Cronbach para indices

aceitaveis, leva-se a efeito esse procedimento.

Um a-Cronbach negativo reflete normalmente um erro sério na
codificacdo dos pontos dos itens e a solucdo passa pela recodificacao
(inversdo) dos pontos, de forma a assegurar que todos os itens estdo

codificados na mesma dire¢cdo conceptual.

De um modo geral, sdo sugeridas diretrizes para a interpretacdo dos

valores do indice de um a—Cronbach.

Nunnally (1978) indicou como aceitaveis, a—Cronbach de 0.70 em
investigacdo preliminar, 0.80 em investigacdo fundamental, e

0.90<a<0.95 em investigacdo aplicada.

Mais recentemente, DeVellis (1991) veio indicar como aceitavel um
a—Cronbach de 0.60 em alguns cenérios de investigacdo das ciéncias
sociais, desde que o0s resultados obtidos com o instrumento sejam
interpretados com precaucdo e tenham em conta o0 contexto de

computacdo do indice.
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Salvucci, Walter, Conley, Fink & Saba (1997), apontaram em termos
de fiabilidade de medida, baixa se a<0.50, moderada se 0.50< o <0.80,

elevada se 0>0.80, com fins de pesquisa, sobretudo iniciais.

Varios autores vieram no mesmo sentido indicar a recomendacao de
a-Cronbach mais proximos de 0.60 quando se trata de uma medida com
fins de pesquisa (Clark & Watson, 1995; Hair, Black, Babin, Anderson &
Tatham, 2009; Mueller, 1986), existindo indicacdes de, a<0.50 como
inaceitavel, 0.50< a <0.60 baixo, 0.60< a <0.70 aceitavel, 0.70< o <0.90
bom, a>0.90 excelente (George & Mallery, 2003; Kline, 1999), sob a

condicdo de os dados serem sujeitos a interpretacdes cuidadosas.

No presente estudo, seguiram-se os indices indicados por Clark &
Watson (1995), DeVellis (1991), George & Mallery (2003), Hair et al.
(2009), Kline (1999), Mueller (1986), Salvucci et al. (1997), em virtude
de, serem mais recentes e considerarem o campo mais complexo das
ciéncias sociais e estudos com fins de pesquisa, sobretudo iniciais, como

€ 0 caso.

Teve-se também em conta que o a-Cronbach avalia a confiabilidade
de uma estrutura fatorial por intermédio da consisténcia interna (grau de
inter-relagdo entre as variaveis), mas ndo avalia a homogeneidade, sendo
que a homogeneidade refere-se a unidimensionalidade dos constructos

(Cortina, 1993; Damasio, 2012).
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Por exemplo, segundo Damaésio (2012), a literatura na &rea da
agressividade infantil é clara ao afirmar que ambos os tipos de
agressividade (proactiva e reativa) sao fortemente correlacionados entre
si, mas devido as suas especificidades, devem ser considerados
constructos distintos (Barke, Vitaro, Lacourse, Fontaine, Carbonneau &
Tremblay, 2010; Dodge & Coie, 1987) e apesar de a unido dos fatores
apresentar um a-Cronbach mais elevado, o0s aspetos teodricos que
subsidiam o instrumento ndo podem ser negligenciados, pelo que, apesar
dos itens poderem estar correlacionados de forma elevada, sdo

multidimensionais na sua esséncia (Cortina, 1993; Damasio, 2012).

Os valores obtidos estatisticamente no presente estudo foram portanto
ponderados, a partir de uma base tedrica e metodoldgica, para uma

interpretacdo adequada (Damasio, 2012).

E comummente aceite na a utilizacdo de testes comparativos entre
grupos (t-Student) que se assuma em geral que quando N>30, as amostras
sdo extraidas de populagcbes que seguem uma distribuicdo normal
(Morettin & Bussab, 2010). Na presente amostra (N>30) o pressuposto de

distribuicdo normal, cumpre-se.
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Ainda assim, para testar-se o0 pressuposto da normalidade da
distribuicdo das variaveis foi realizado o teste de Kolmogorov-Smirnov

(KS), em que a distribuicdo da amostra seria normal quando p>0.05.

ApoOs testar-se o teste KS, levou-se a efeito o teste de Levene, uma
vez que é um teste robusto para desvios da normalidade (Maréco, 2010),

confirmando-se a homogeneidade quando p>0.05.

Quando se verificaram desvios a normalidade, efetuaram-se testes
robustos de maxima verossimilhanca, nomeadamente, os testes robustos
de igualdade de médias, Welch e Brown-Forsythe (significancia no nivel
0.05), aceitando-se os pressupostos para analises comparativas, quando
os testes Welch e Brown-Forsythe seguiram a mesma direcdo do teste

ANOVA no tocante ao nivel de significancia (0.05).

Para as analises de existéncia de relacGes entre variaveis, é
amplamente utilizado o coeficiente de correlacdo, sendo a sua
intensidade ou for¢a dada por um valor entre “-1”7 e “+1”. Se a
correlagdo for “0” nao existe relacdo entre as varidveis. A direcdo da

correlacéo é dada pelo sinal “+” ou “-“.

O coeficiente de correlacdo de Pearson (r) varia entre “-1” ¢ “+1”, o
sinal indica a direcdo positiva ou negativa da relacdo e o valor sugere a

forca da relacdo entre as variaveis.
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Se uma correlagdo for perfeita (“-1” ou “+1”) a pontuacdo de uma
variavel pode ser determinada com exatiddo ao saber-se o resultado da
outra. Uma correlagdo de “0” indica que nao hé relagdao linear entre as

variaveis.

No presente estudo, seguiram-se as indicacdes de Cohen (1988), isto
é, foram interpretados como baixos coeficientes de correlacdo (r) entre
0.10<r<0.29, médios quando as pontuacbes situaram-se entre

0.30<r<0.49, e, elevados quando os valores situaram-se entre 0.50<r<1.

Na Analise Fatorial Confirmatéria (AFC), utilizou-se a técnica dos
Modelos de Equacdes Estruturais (MEE), uma vez que esta técnica é na
atualidade uma das que mais se utiliza em Ciéncia da Psicologia,
sobretudo no campo da Saude (Buhi, Goodson & Neilands, 2007;
MacCallum & Austin, 2000; Pilati & Laros, 2007) e pode ser entendida
como uma combinacdo entre a analise fatorial confirmatdéria e as
regressdes mualtiplas, sendo ja utilizada na analise fatorial confirmatoria
de instrumentos de avaliacdo e no estudo de relagdes entre multiplas
variaveis de forma simultdnea, seja em observacdo direta ou ndo (Byrne,

2001; Pilati & Laros, 2007).
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Por conseguinte, esta técnica permite realizar um conjunto de
limitacbes aos fatores do modelo de acordo com a teoria que O
fundamente e permite analisar as relacdes explicativas entre as multiplas
variaveis simultaneas, latentes ou observadas (Thompson, 2004), e obter
um conjunto de indices de ajuste do modelo, designadamente, medidas
que permitem ver até que ponto o modelo produzido se ajusta aos dados

empiricos observados.

Por outro lado permite ver se a variacdo é estavel ou instavel no
tempo, calcular os erros das medidas (variaveis observadas), avaliar a
significacdo estatistica de cada efeito causal e o ajuste global do modelo

formulado (Byrne, 1994).

Comprovam-se as relacdes ou os efeitos que mostra o modelo, se os

valores proporcionam um ajuste global adequado do modelo.

Para um uso adequado destes procedimentos, é importante assegurar
um conjunto de pressupostos, em particular, comprovar a existéncia de
uma distribuicdo normal das varidveis e estudar os casos perdidos
(missing values) que podem causar problemas na estimacdo dos

paradmetros de um modelo estrutural (Pilati & Laros, 2007).
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Apesar do pressuposto de normalidade, algumas investigacdes
indicam que os dados psicoldgicos quase nunca seguem uma distribuicao
normal (Chou & Bentler, 1995), sendo o método de Maximum Likelihood
(ML) o mais aceitavel, incluindo quando os dados ndo tém uma

distribuicdo normal (Hoyle & Panter, 1995).

Segundo Mardco (2010), o método ML produz estimativas centradas
dos parametros (isto é, as estimativas tendem para o verdadeiro valor
populacional) ainda que a sua significancia estatistica tenda a ser
inflacionada e, sob condi¢des de ndo-normalidade, as estimativas dos
parametros tém associadas erros-padrdo subestimados, o que faz com que
estes coeficientes sejam estatisticamente significativos mais vezes do
que o correto (inflacdo do erro de tipo I) (Finney & DiStefano, 2006; Hu

& Bentler, 1999).

Caso o pressuposto da normalidade ndo seja atingido, mesmo apds a
aplicacdo de procedimentos de transformacdo das variaveis, o
investigador pode optar por utilizar outros métodos de estimacdo, como o

ADF-Asymptotically Distribution-Free (Pilati & Laros, 2007).

Segundo Marb6co (2010), é algo frequente, no caso do pressuposto da
ndo normalidade, recomendar-se a utilizacdo de métodos de estimacao
que ndo exigem a normalidade multivariada (por exemplo, o ADF ou o

WLS-Weighted Least Squares).
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O Asymptotically Distribution-Free (ADF) ou Método Assintético
Isento de Pressupostos de Distribuicdo, e o Weighted Least Squares
(WLS) ou Método dos Minimos Quadrados Ponderados, ndo exigem o

pressuposto da normalidade dos dados.

Contudo, segundo Mardco (2010), estudos de simulacdo tém
demonstrado que estes métodos produzem resultados apropriados apenas
para amostras muito grandes (N>2000), sendo que para amostras de
dimensdo comum, as estimativas dos indices de qualidade do ajustamento
e dos parametros obtidas com o WLS sdo muito piores do que com o ML

(Finch, West & MacKinnon, 1997; Olsson, Foss, Troye & Howell, 2000).

De acordo com Olsson et al. (2000), o método WLS produz
estimativas da qualidade do modelo e dos parametros, semelhantes as do
método ML apenas para amostras de dimensdo muito elevada (N=1000 e
N=2000), e para especificacdes apenas moderadamente erradas, pelo que,
se 0 pressuposto da normalidade multivariada for verificado, o método
ML (mais comum) produz resultados eficientes e consistentes, sendo que
somente para condi¢fes de violacdo extrema da normalidade (isto é, para
valores |sk|>2-3 e |ku|>7-10) a qualidade dos indices de ajustamento de

das estimativas dos parametros sao questionaveis (Mar6co, 2010).
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Assim, o Maximum Likelihood (ML) ou Método da Maxima
Verossimilhanca apresenta algumas vantagens relevantes, como a
facilidade do processamento estatistico e o tamanho reduzido da amostra,
além da possibilidade de estabelecimento de diversos indices de
adequacdo, e o investigador deve estar atento a esses aspetos para poder
estimar com validade e precisdo os parametros do modelo (Pilati &

Laros, 2007).
Todos estes pressupostos foram tidos em conta na AFC.

Depois de se verificar o cumprimento destes pressupostos, 0 ajuste
global do modelo completa-se atraves da formulacdo do modelo causal,
onde se colocara a prova um conjunto de relacdes causais entre as

variaveis e a veracidade da relacdo entre elas.

A avaliacdo de qualidade do modelo é, geralmente, feita com testes
de ajustamento (Mar6co, 2010). Os indices y*; x*/g.l., GFI, AGFI, CFl,
PCFI, RMSEA, (Byrne, 2001; Schreiber, Stage, King, Nora & Barlow,
2006) sdo utilizados para se analisar o grau em que o modelo se ajusta a

matriz de covariancia dos dados.

O teste do Qui-quadrado (y?) de Ajustamento é um teste a
significaAncia da funcdo de discrepancia minimizada durante o
ajustamento do modelo, e permite ver a qualidade do modelo,
expressando duas matrizes, a dos dados e a do ajuste. Quanto maior for o
x®> pior ser4d o ajustamento, quanto menor for o y® melhor serd o

ajustamento, p>0.05 (Mardco, 2010).
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As hipoOteses estatisticas do teste sdo, Ho a matriz de covariancia
populacional é igual a matriz de covariancia estimada pelo modelo
versus H; a matriz de covariancia populacional ndo é igual a matriz de
covariancia estimada pelo modelo, sendo que as hipoteses do teste
podem também ser escritas em funcdo da matriz dos residuos como Hy:

E=0 versus Hi: E#0 (Mar6co, 2010).

O %2, junto com o numero de graus de liberdade (g.l.), mostra a

diferenca entre o modelo hipotético especifico e o sugerido pelos dados.

Os valores obtidos sdo mais ajustados @ medida quando %2 ¢ o mais

baixo possivel e ndo é significativo.

Contudo, este indice é sensivel ao tamanho da amostra (Byrne, 1989,
2001; Joreskog & Sorbom, 1989, 1993), a distribuicdo das varidveis e a
auséncia de escalas de medicdo de intervalo (Arbuckle & Wothke, 1999;

MacCallum, Browne & Sugawara, 1996).

Utiliza-se por isso com muita frequéncia o valor obtido da divisdo do
x2 do modelo pelo ntimero de graus de liberdade (x2/g.l.), um indice
absoluto que avalia a qualidade do modelo per se, sem comparagdo com

outros modelos (Maréco, 2010).
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Apesar de ndo existir consenso a partir de quanto se deve considerar
um bom ajuste, geralmente considera-se um modelo com ajustamento
perfeito quando y2/g.l.=1 (Mar6co, 2010), um bom ajuste quando
x2/9.1.<3 (Byrne, 2001; Mardco, 2010), aceitavel quando y2/g.l1.<5

(Giles, 2002; Mardco, 2010), inaceitavel se y2/g.1.>5 (Mar6co, 2010).
Optou-se por isso por este indice absoluto.

O CFI (Comparative Fit Index) é um indice relativo que avalia a
qualidade do modelo sob teste ao modelo com pior ajustamento possivel
(modelo de independéncia: ndo ha relacGes entre quaisquer variaveis
manifestas) e/ou com melhor ajustamento possivel (modelo saturado:

todas as variaveis manifestas estdo correlacionadas) (Maroco, 2010).

O CFI foi proposto por Bentler (1990) para corrigir a subestimacao

que ocorre geralmente quando se usa o NFI com amostras pequenas.

Um bom ajuste permite dar-se conta da diferenca entre a unidade e o
guociente entre a ndo-centralidade dos parametros estimados no modelo a
avaliar e no modelo de base. De acordo com Bentler (1990), o CFI
poderia ser o indice de eleicdo do modelo, estabelecendo um conjunto de

valores de corte para o CFI.

O CFI compara também o ajustamento do modelo em estudo (x°) com
graus de liberdade g.I. com o ajustamento do modelo de base (%?,) com

graus de liberdade g.l., (Mardco, 2010).
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CFI1<0.80 indica um mau ajustamento aos dados, 0.80<CFI<0.90
indica um ajustamento aceitavel, 0.90<CFI<0.95 um ajustamento bom,
CFI>0.95 indica um ajustamento muito bom, um CFI=1 indica um

ajustamento perfeito (Mard6co, 2010).

O CFI ¢ independente da dimensdo da amostra, mas o acréscimo do
namero de variaveis em amostras pequenas tem tendéncia para reduzir o

CFI (Maréco, 2010).

O PCFI (Parsimony Comparative Fit Index) é um indice de
parcimonia. Os indices de parcimonia sdo obtidos pela correcdo dos
indices relativos com um fator de penalizacdo associado a complexidade
do modelo, com o objetivo de compensar a melhoria “artificial” do
modelo que se consegue, simplesmente, por inclusdo de mais parametros
livres aproximando o modelo sob estudo ao modelo saturado (Maréco,

2010).

Um modelo mais complexo pode ter melhor ajustamento do que um
modelo mais simples (parcimonioso) mas ndo ser generalizavel a outras
amostras, pelo que os indices de parciménia penalizam os indices
relativos por um fator de complexidade ou racio de parciménia estimado
como g.l./g.l., onde g.l. s&o os graus de liberdade do modelo sob estudo
e g.l., sdo os graus de liberdade do modelo de base ou modelo de

independéncia (Marbdco, 2010).
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PCFI penaliza o CFI pelo racio de parcimonia, isto &,

PCFI=CFlxg.l./g.l., (Marbéco, 2010).

Os valores de referéncia, indicadores de um bom ajustamento para os
indices de parcimonia, sdo inferiores aos dos correspondentes indices
relativos (sem penalizacdo), considerando-se em geral se PCFI<0.60
indica um mau ajustamento, 0.80>PCFI>0.60 um ajustamento bom,

PCFI1>0.80 um ajustamento muito bom (Marbdco, 2010).

Os indices de comparacdo CFI e PCFI utilizam-se na analise de ajuste
global do modelo, através da comparacdo do modelo hipotético relativo a

um modelo nulo.

O TLI (Tucker-Lewis Index), também conhecido por Bentler-Bannett
Non-Normed Fit Index (NNFI), foi definido por Bentler & Bonnet

(1980).

Representa a relagdo entre as estatisticas x2, normalizadas, do
modelo proposto com o modelo nulo (Byrne, 2010). Ambos, % e x%, com

0s respetivos graus de liberdade (g.l. e g.l.p), sdo definidos como no CFI.

Os valores usuais de TLI variam entre 0 e 1, mas ndo estdo limitados
a este intervalo. Valores proximos de 1 indicam um ajustamento muito

bom (Maréco, 2010).
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O RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) é um indice

de discrepancia populacional.

Os indices de discrepancia populacional comparam o ajustamento do
modelo obtido com o0s momentos amostrais (médias e variancias
amostrais) relativamente ao ajustamento do modelo que se obteria com
0s momentos populacionais (médias e variancias populacionais), sendo fg
a funcdo de discrepancia estimada para o modelo ajustado, assumindo

gue os momentos populacionais sdo conhecidos (Mar6co, 2010).

A funcéo é estimada a partir dos momentos amostrais por f (Maréco,

2010).

Quando o ajustamento do modelo a partir dos momentos amostrais
ndo é perfeito, a estatistica X?=(n-1)f apresenta uma distribuicdo ? nao

central com pardmetro de ndo centralidade 6=(n-1)fy (Mar6co, 2010).

Os indices de discrepancia populacional avaliam se o modelo
ajustado ¢ “aproximadamente” correto (em oposi¢do ao 100% correto do
teste y?) comparando o ajustamento obtido na amostra com o ajustamento
gue se obteria se o minimo da funcdo de discrepancia fosse obtido a

partir dos momentos populacionais (Mar6co, 2010).

No indice de discrepancia populacional RMSEA a Fy tem tendéncia a
favorecer modelos mais complexos uma vez que em principio, modelos
com maior numero de parametros apresentardo sempre igual ou melhor
ajustamento do que modelos aninhados com menos paradmetros (Mardéco,

2010).
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Steiger, Shapiro & Browne (1985) propuseram a penalizacdo da Fy
pelo nimero de graus de liberdade (g.l.) do modelo de forma a
compensar a melhoria, potencial, do ajustamento do modelo pela simples
adicdo de mais parametros, sendo RMSEA igual a raiz quadrada de

A maioria dos softwares calcula um intervalo de confianca de 90%
para 0 RMSEA populacional, e, estudos empiricos tém sugerido que o
ajustamento do modelo é inapropriado quando a estimativa pontual do
RMSEA>0.10, bom quando 0.10>RMSEA>0.05, muito bom quando

RMSEA<0.05 (Maro6co, 2010).

No meu trabalho de anéalise fatorial confirmatéria tive em conta os

indices descritos acima. Veja-se tabela 10.

Tabela 10. Andlise da avaliacdo do ajuste

Indices de Ajuste Absoluto Pobre Aceitavel/Adequado Bom  Muito bom
Goodness of Fit Index (GFI) <0.8 [0.8;0.9[ [0.9;0.95[ >0.95
Root Mean Square Residual (RMSR/RMR) >0.10 10.08;0.10] <0.08 ~0
X?/g.1. >5 <5 < ~1
indices de Ajuste Incremental Pobre Aceitdvel/Adequado Bom  Muito bom
Incremental Fit Index (IFI) <0.8 [0.8;0.9[ [0.9;0.95[ >0.95
Indices de Ajuste Relativo Pobre Aceitavel/Adequado Bom  Muito bom
Comparative Fit Index (CFI) <0.8 [0.8;0.9[ [0.9;0.95[ >0.95
Tucker-Lewis Index (TLI) <0.8 [0.8;0.9[ [0.9;0.95[ >0.95
Normed Fit Index (NFI) <0.8 [0.8;0.9[ [0.9;0.95[ >0.95
indices de Ajuste de parcimonia Pobre Aceitavel/Adequado Bom  Muito bom
Parcimony NFI (PNFI) <0.6 >0.6 [0.6;0.8 >0.8
Parcimony CFI (PCFI) <0.6 >0.6 [0.6;0.8] >0.8

Indices baseados na ndo-centralidade — discrepancia Pobre Aceitavel/Adequado Bom Muito bom

Root Mean Square Residual (RMSEA) >0.10 <0.10 ]0.05;0.10] <0.05
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A analise dos modelos, foi efetuada por intermédio da analise de
equacdes estruturais usando o método da maxima verossimilhanca
implementado no software SPSS-AMOS (v. 16, SPSS, An IBM Company,

Chicago, IL).

A andlise do modelo foi feita em duas etapas como descrito em

Mardco (2010, pp. 233-244).

Na primeira etapa foi avaliada a qualidade do modelo de medida,
nomeadamente a validade dos fatores de primeira ordem e dos fatores de

segunda ordem.

Segundo Maréco (2010) a validade fatorial ocorre quando a
especificacdo dos itens de um determinado constructo é correta (isto é,
guando os itens medem o fator latente que se pretende medir), sendo
geralmente avaliada pelos pesos fatoriais estandardizados (L), sendo
usual assumir-se que se A de todos os itens sdo A>5 o fator apresenta

validade fatorial.

Segundo Mardco (2010), R? é designado por fiabilidade individual do
item, correspondendo a fracdo de variabilidade total do item explicado
pelo fator de cujo item é uma manifestacdo, sendo a fiabilidade
individual dos itens uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para
demonstrar a validade fatorial. De uma forma geral considera-se que

R?>0.25 ¢ indicador de fiabilidade individual apropriada.

A validade fatorial e a fiabilidade individual dos itens foram

avaliadas segundo estes parametros.

227



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Na segunda etapa foram construidos os diversos modelos.

A distribuicdo normal univariada dos itens (variaveis manifestas) do
modelo de medida foi avaliada com os valores de assimetria (Sk) e

achatamento (Ku) univariada.

Considerou-se que itens com valores absolutos de assimetria e
achatamento inferiores a 3 e 7-10 respetivamente (|sk|< 3 e |ku|<10) néo
apresentavam violacdes severas a distribuicdo normal das varidveis

dependentes, conforme Kline (2004).

Mais, porque o tamanho da amostra o permitia, no que diz respeito ao
teste do modelo de medida (analise fatorial confirmatdria), foi
selecionado um método de estimacdo robusto face aos efeitos de
distribuicdo.

A avaliacdo da qualidade do modelo e medida, na sua vertente de
validade fatorial, foi feita a partir dos indices de qualidade de
ajustamento mais utilizados, para amostras acima de 200 sujeitos,

conforme ja anteriormente citado.
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Capitulo 7. Resultados
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7.1. Analise Fatorial Exploratéria, Confiabilidade, Validade,

Analise Fatorial Confirmatoria, dos instrumentos

Os dados foram introduzidos e tratados em dois programas
estatisticos informatizados, utilizando-se diversos procedimentos
estatisticos do SPSS for Windows (versdo 20.0) e do SPSS AMOS for

Windows (versao 16).

A amostra final em anéalise estatistica foi composta por 696

adolescentes, respondentes aos 3 instrumentos.
7.1.1. PANAS-N

Afeto Positivo e Afeto Negativo. Questionario Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS; Watson, Clark & Tellegen, 1988) na versao
espanhola com uma linguagem sintatica simplificada para criancas e
adolescentes, PANAS de Afecto Positivo y Negativo para Nifios vy

Adolescentes (PANAS-N; Sandin, 1997, 2003).

Na Analise Fatorial Exploratéria (AFE), teve-se em conta o sugerido
pelo autor original do instrumento, “if the rate of missing data items is
low and the data are missing at random, then it is a good idea to impute
missing values. If there are only minor deviations from the original
structure, then I would strongly recommend using the original measures
without modification. However, if there are major deviations that appear
to represent significant problems in how certain items are behaving,
then it probably would be best to remove those problematic items” (email

recebido de david-watson@uiowa.edu em 2012/05/22).
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Em seguida apresentam-se os resultados.
KMO

O indice KMO de 0.88 foi muito satisfatorio, na medida em que se
KMO>0.70 é indicacdo de wuma correlacdo elevada e portanto,

conveniente para uma analise fatorial.
BARTLETT

O resultado encontrado da significancia para o teste de esfericidade
de Bartlett foi de 0.000, reiterando a adequabilidade de a andlise fatorial

na avaliacdo da escala.
ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA

Na AFE utilizou-se o método Principal Axis Factoring (PAF),
rotacdo varimax, com um ponto de corte de 0.32 para interpretacdo das

cargas fatoriais dos itens.

A andlise fatorial indicou dois fatores cujos itens coincidiram com o0s
do instrumento original, isto é, o fator 1, foi composto pelos itens, 2, 4,
6,7, 8,11, 13, 15, 18, 20 (afeto negativo), o fator 2, pelos itens, 1, 3, 5,

9, 10, 12, 14, 16, 17, 19 (afeto positivo).

Veja-se tabela 11.
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Tabela 11. Descricéo dos itens do PANAS-N nos fatores respetivos

Fator 1. Afeto negativo Fator 2. Afeto positivo
2. Tensao. 1. Interessado.
4. Perturbacao. 3. Animado.
6. Culpa. 5. Energia.
7. Assustado. 9. Entusiasmo.
8. Raiva. 10. Satisfeito.
11. Irritagdo. 12. Desperto.
13. Vergonha. 14. Inspirado.
15. Nervoso. 16. Decidido.
18. Preocupacéo. 17. Atento.
20. Medo. 19. Ativo.

A maioria das correlacdes dos itens com o fator respetivo foram
r>>0.45, a excecdo do item 13 (fator 1), r?=0.34, e dos itens 1 e 17 (fator

2), r?=0.34 e r®=0.35, respetivamente.

Como a confiabilidade do instrumento ndo ficava comprometida com
a remocéo destes itens, removeram-se os itens 1, 13, 17, ficando apenas

itens cujas correlagcdes com os respetivos fatores foram r?>0.45.

Veja-se tabelas, 12, 13.
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Tabela 12. Descrigédo dos itens do PANAS-N nos fatores respetivos

Fator 1. Afeto negativo Fator 2. Afeto positivo
2. Tensao. 3. Animado.
4. Perturbacéo. 5. Energia.
6. Culpa. 9. Entusiasmo.
7. Assustado. 10. Satisfeito.
8. Raiva. 12. Desperto.
11. Irritacéo. 14. Inspirado.
15. Nervoso. 16. Decidido.
18. Preocupagdo. 19. Ativo.
20. Medo.

A andlise fatorial indicou dois fatores com eigenvalues maiores do
que 1.00, que explicaram cerca de 43% da variancia total, percentagem
significativa no contexto das ciéncias humanas (conforme ja referido no

ponto 6.6).

Veja-se tabela 13.
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Tabela 13. PANAS-N, Peso dos itens nos fatores

Itens Afeto negativo Afeto positivo

20 0.69
7 0.66
15 0.60
4 0.60
18 0.59
11 0.59
2 0.57
8 0.56
6 0.54
19 0.67
10 0.64
5 0.63
12 0.58
16 0.55
9 0.53
14 0.47
3 0.45
Eigenvalue 4,74 2.64
% da variancia explicada 27.90 15.52
a-Cronbach 0.84 0.80
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ANALISE DA CONFIABILIDADE

A analise da fidelidade dos dois fatores evidenciou valores de Alpha

de Cronbach de 0.84 (afeto negativo) e 0.80 (afeto positivo),

fiabilidade boa (George & Mallery, 2003; Kline, 1999).

A analise do a-Cronbach de cada item (se apagado) demonstrou que

todos os itens possuem bons a-Cronbach (a>0.76).

A anéalise dos coeficientes de correlagdo (r) entre item-total corrigida
demonstrou que os itens 4, 5, 7, 10, 11, 19, 20, correlacdes boas
(r>0.55). Apenas os itens 3 e 14 apresentaram correlacdes 0.41<r<0.42,

ainda assim, aceitaveis (r>0.32).

Veja-se tabela 14.

Tabela 14. PANAS-N, Estatistica descritiva e correlacao item-total

a- ltem Meédia Desvjo Correlagéq _ q-Cron_baph

Cronbach Padrdo Item-total corrigida Se item eliminado
P2 199 061 0.53 0.83
P4 179 0.60 0.57 0.82
P6 173 063 0.50 0.83
Afeto negativo P—7 159 0.63 0.60 0.82
«*=0.84 P8 181 067 0.51 0.83
(N’=696)" P_11 184 0.64 0.55 0.83
P15 203 0.62 0.53 0.83
P18 1.90 0.64 0.55 0.82
P20 173 0.8 0.63 0.82
P3 259 056 0.42 0.79
P5 245 0.0 0.57 0.76
P9 250 057 0.47 0.78
Afeto positivo p_10 241 059 0.57 0.76
«=080 ~ p 12 223 057 0.50 0.77
(N'=696) p 14 210 o062 0.41 0.79
P16 229 059 0.49 0.78
P19 242 0.60 0.61 0.76

Nota: ® a=Alpha de Cronbach, ® N=NtGmero de alunos
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A analise dos coeficientes de correlacdo (r) médias inter-item de cada
fator demonstrou que a média das correlagdes entre os itens foi superior

a 0.20 (correlagcbes médias, 0.33<r<37).

Veja-se tabela 15.

Tabela 15. PANAS-N, Inter-item, correlacdes médias

Afeto negativo 0.37
Afeto positivo 0.33

ANALISE COMPARATIVA DE GENERO

Para se proceder a analise comparativa de género para cada fator,

procedeu-se previamente a analise dos pressupostos para tal.

Os resultados da analise dos pressupostos (tabela 16) revelaram
homogeneidade das varidncias na variavel sexo, contudo violagdo do
teste da normalidade da distribuicdo dos dados. Dada a dimensdo da
amostra (N>30) a violagcdo do teste da normalidade da distribuicdo dos

dados ndo compromete a inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).
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Mais, ambos os testes robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram
valores na mesma direcdo dos do teste ANOVA (todos os valores de
significancia, acima ou abaixo, de 0.05). A congruéncia dos resultados

valida a utilizacdo dos resultados do teste ANOVA.

Veja-se tabela 16.

Tabela 16. PANAS-N, Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa de género

Fatores K-S 696" F Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®
Afeto positivo 0.09*** 1.13 1.67 1.72 1.72
Afeto negativo 0.06*** 1.44 9.79** 9.63** 9.63**

***p=0.000; **p<0.01; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=N(imero de alunos,°F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Levou-se entdo a efeito a analise dos afetos quanto ao género.

Obteve-se uma diferenca estatisticamente significativa entre jovens
do sexo feminino e jovens do sexo masculino no afeto negativo [t(694)=-

3.13; p=0.002].

As jovens do sexo feminino reportaram em média, indices mais
elevados de afeto negativo (M=1.9; DP=0.4) comparativamente aos

jovens do sexo masculino (M=1.8; DP=0.4).
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A tabela 17 mostra os valores medios e os respetivos desvios-padrao
por género e por fator (e pelo global dos tracos de afeto) assim como os
valores do teste t—Student para amostras independentes e a consisténcia

interna.

Tabela 17. PANAS-N, Consisténcia interna, média, desvio-padrao, diferencas por total e por género

Total Sexo feminino Sexo masculino

Fatores t
N® o MS DP¢ N® o MS DPY NG o MS DPY

Afeto Negativo 696 0.84 1.82 042 404 0.83 186 041 292 085 1.76 043 -3.13***
Afeto Positivo 696 0.80 2.36 0.39 404 0.82 234 041 292 0.76 2.38 0.37 1.29

Nota: *** p=0.001; ® N=Ndmero de alunos, ® a=Alfa de Cronbach, ¢ M=Média de pontuagdes, ¢ DP=Desvio-Padrio

ANALISE DA VALIDADE DE CONSTRUCTO

A associacdo entre os dois fatores foi analisada através do coeficiente

de correlacdo de Pearson.

Os dois fatores, afeto positivo e afeto negativo, correlacionaram-se
entre si e negativamente de forma estatisticamente significativa (r=-0.28;

p<0.001), ainda que tenha sido uma pontuacdo baixa (0.10<r<0.29).

Veja-se tabela 18.
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Tabela 18. PANAS-N, inter-correlacdes entre os fatores (Pearson (rho)

Fatores Afeto Negativo Afeto Positivo
Afeto Negativo - -0.28**
Afeto Positivo -0.28** -

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01

Calcularam-se em seguida as correlacGes entre os tracos de afeto
negativo e afeto positivo com fatores de inteligéncia emocional e de

fortalezas e dificuldades.

O afeto negativo correlacionou-se de forma negativa e
estatisticamente significativa com todos os fatores do traco da
inteligéncia emocional (validez discriminante). Apesar de ndo ser
estatisticamente significativo, também se correlacionou negativamente

com o comportamento pro-social.

Por outro lado, o afeto negativo correlacionou-se de forma positiva e
estatisticamente significativa com todos os fatores de dificuldades,
nomeadamente, problemas de comportamento, sintomas emocionais, e,

hiperatividade/desatencdo (validez convergente).
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Por seu turno, o afeto positivo correlacionou-se de forma positiva e
estatisticamente significativa com todos os fatores do traco da
inteligéncia emocional e com o comportamento pro-social (validez

convergente).

O afeto positivo correlacionou-se de forma negativa e
estatisticamente significativa com os fatores de dificuldades,
nomeadamente, problemas de comportamento e sintomas emocionais

(validez discriminante).

Apesar de ndo se ter correlacionado de forma estatisticamente
significativa com a hiperatividade/desatencdo também se correlacionou

negativamente com o afeto positivo.
Veja-se a tabela 19.

Tabela 19. PANAS-N, SDQ, TEIQue-AFF, correlaces entre os fatores (Pearson rho)

Fatores CPS PC SE H/D BE SOC EMO AC
Afeto Negativo -0.02 0.13** 0.58**  0.23**  -0.46** -0.16** -0.24**  -0.44**
Afeto Positivo 0.31** -0.10** -0.37** -0.01  0.60**  0.41**  045*  0.18**

Nota: **correlacéo é significativa no nivel 0.01

4CPS=Comportamento Pro-social; ®PC=Problemas comportamento; °SE=Sintomas emocionais:
dH/D:Hiperatividade/Desatengz?lo; *BE=Bem-estar; 'SOC=Sociabilidade; ‘EMO=Emotividade; "AC=Autocontrolo
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O afeto negativo correlacionou-se de forma negativa com todas as
sub-dimensdes (facetas dos fatores) do traco da inteligéncia emocional

(validez discriminante).

Por seu turno, o afeto positivo correlacionou-se de forma positiva
com todas as sub-dimensdes (facetas dos fatores) do traco da inteligéncia

emocional (validez convergente).

A excecdo do afeto negativo com a gestdo das emocgdes (p=0.3) e do
afeto positivo com o controlo das emocbes (p=0.9), todas as sub-
dimensdes (facetas dos fatores) do traco da inteligéncia emocional
correlacionaram-se de forma estatisticamente significativa com ambos 0s

fatores do traco de afetividade.

Veja-se a tabela 20.

Tabela 20. PANAS-N e TEIQue-AFF, correlacdes entre os fatores e as facetas
(Pearson rho)

Facetas — Fatores Afeto negativo Afeto positivo
Felicidade-trago -0.42** 0.56**
Otimismo-traco -0.45** 0.50**
Autoestima -0.33** 0.52**
Consciéncia social -0.24** 0.46**
Assertividade -0.10* 0.30**
Gestao das emogdes -0.04 0.21**
Expressdo das emocGes -0.16** 0.37**
Empatia-traco -0.08* 0.27**
Relacionamentos sociais -0.31** 0.38**
Gestéo do stress -0.47** 0.29**
Controlo das emoc6es -0.27** 0.01
Auto motivacdo -0.29** 0.45**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05
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ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

Na presente analise, baseada no Modelo de Equacfes Estruturais

(MEE), foram utilizados os itens validados na AFE.

O modelo de medida do traco da afetividade apresentou dois fatores
de primeira ordem, afeto positivo e afeto negativo, correlacionados entre

si negativamente de forma estatisticamente significativa.

Ambos os fatores apresentaram relacdes lineares estatisticamente
significativas (p=0.000).

Veja-se figura 2.

Os itens dos fatores de primeira ordem analisados apresentaram pesos
fatoriais elevados (A>0.50) e fiabilidades individuais adequadas

(R*>0.25). Todos os pesos estruturais foram estatisticamente

significativos (p=0.000). Veja-se figura 3.

Os valores de assimetria (sk) e de achatamento (ku) de todos os itens
ndo apresentaram valores indicadores de violacdo severa a distribuicdo

normal (Sk<3 e Ku<10).

Os indices de qualidade de ajustamento indicaram um modelo fatorial

com ajustamento aceitavel a bom.

Veja-se figuras 2 e 3. Veja-se tabela 21 e 22.
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0.50 | 3-Animado

| 0.25

0.66 | 5-Energia

| 0.44

0.52 \ 9-Entusiasmo

|0.27

0.64 | 10-Satisfeito

| 0.41

0.57 \ 12-Desperto

| 0.33

0.45 \ 14-Inspirado

|0.20

0.54 | 16-Decidido

| 0.29

-0.35 0.71[ 19-Ativo

|0.51

0.59 \ 2-Tensdo

|0.35

0.62 \ 4-Perturbacdo

| 0.39

0.56 | 6-Culpa

| 0.32

| 0.45

0.67 \ 7-Assustado
Afeto negativo
0.56 | 8-Raiva

|0.31

0.59 | 11-Irritagdo

| 0.34

0.57 \ 15-Nervoso

| 0.33

0.61 \ 18-Preocupacgéo

| 0.38

0.70 | 20-Medo

| 0.49

Figura 2 — Estrutura dos itens nos fatores da Afetividade
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Tabela 21. PANAS-N, analise da avaliacdo do ajuste da figura 2

Indices de Ajuste Absoluto

Goodness of Fit Index (GFI) 0.9
Root Mean Square Residual (RMR) 0.02
X2/g.l. [X*(118)=426,866; p=0.000 ] 4

Indice de Ajuste Incremental
Incremental Fit Index (IFI) 0.9

Indices de Ajuste relativo

Comparative Fit Index (CFI) 0.9
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.9
Normed Fit Index (NFI) 0.9

Indices de Ajuste de parcimonia

Parcimony NFI (PNFI) 0.8
Parcimony CFI (PCFI) 0.8
Indice de Discrepancia populacional — baseado na néo centralidade

Root Mean Square Residual (RMSEA) 0.07
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0.50 | 3-Animado

| 0.25

0.65 | 5-Energia

| 0.42

0.53 \ 9-Entusiasmo

|0.28

0.65 | 10-Satisfeito

| 0.43

Afeto positivos

0.67 \ 12-Desperto

| 0.45

0.50 \ 14-Inspirado

|0.25

0.3 0.63 | 16-Decidido

| 0.40

| 0.50

0.71[ 19-Ativo
Afetividade
0.54 \ 2-Tensdo

| 0.30

-0.39 0.59 | 4-Perturbagio

| 0.34

0.55 \ 6-Culpa

| 0.30

0.62 \ 7-Assustado

| 0.39

Afeto negativos €

0.56 | 8-Raiva

|0.31

0.59 | 11-Irritagdo

| 0.35

0.60 \ 15-Nervoso

|0.31

0.62 | 18-Preocupagéo | 0.39

0.66 | 20-Medo

| 0.43

Figura 3 — Modelo de Medida da Afetividade
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Tabela 22. PANAS-N, anélise da avaliacdo do ajuste da figura 3

Indices de Ajuste Absoluto

Goodness of Fit Index (GFI) 0.9
Root Mean Square Residual (RMR) 0.04
X?g.l. [X*(119)=376,951; p=0.000 ] 3

Indice de Ajuste Incremental
Incremental Fit Index (IFI) 0.9

Indices de Ajuste relativo

Comparative Fit Index (CFI) 0.9
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.8
Normed Fit Index (NFI) 0.8

Indices de Ajuste de parcimonia

Parcimony NFI (PNFI) 0.7
Parcimony CFI (PCFI) 0.8
Indice de Discrepancia populacional — baseado na néo centralidade

Root Mean Square Residual (RMSEA) 0.07
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7.1.2. SDQ

Competéncias e Dificuldades. O questionario de autorrelato
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) na
versdo em linguagem sintatica simplificada para jovens adolescentes

(Goodman, 1997, 2001, 2005; Goodman, Meltzer & Bailey, 1998).

Na AFE teve-se em conta o sugerido pelo autor original do
instrumento, “I would suggest that you stick with presenting your
findings in terms of my proposed structure rather than adjusting to your
particular findings. This is because | will not be adjusting my scoring
model in the light of your findings (partly because results from factor
analyses are fairly variable and | could potentially keep on adjusting

things, which would seriously interfere with the comparability of scores

across time)” (email recebido de robert.goodman@kcl.ac.uk em

2012/05/23).
Em seguida apresentam-se os resultados.
KMO

O indice KMO de 0.74 foi muito satisfatério, na medida em que se
KMO>0.70 sugere uma correlagdo elevada e portanto, conveniéncia de

uma andlise fatorial.
BARTLETT

O resultado encontrado da significancia para o teste de esfericidade
de Bartlett foi de 0.000, reiterando a adequabilidade de a analise fatorial

na avaliacdo da escala.
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ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA

Na AFE, utilizou-se o método de Principal Axis Factoring (PAF),

rotacdo varimax, com um ponto de corte de 0.32 para interpretacdo das

cargas fatoriais dos itens.

A tabela 23 apresenta a descricdo dos itens do SDQ original nos

respetivos fatores.

Tabela 23. Descricéo dos itens do SDQ (original) nos fatores respetivos

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5

Comportamento  Problemas Sintomas Hiperatividade Problemas de

pro-social comportamento  emocionais Desatencdo relacionamento
com pares

1. Simpatia 5. Temperamento 3. Somatizacdo 2. Inquietagéo 6. Solidao

dificil

4. Partilha 7. Obediéncia 8. Preocupagéo 10. Nervosismo 11. Amizades

(cotacéo (cotagdo
invertida) invertida)

9. Cuidador 12. Brigas 13. Infelicidade 15. Distracdo 14. Popularidade
(cotagdo
invertida)

17. Simpatia para  18. Mentiras 16. Dependéncia  21. Reflexéo 19. Intimidagdo

com 0s mais (cotacéo

novos invertida)

20. Auxiliador 22. Roubos 24. Medos 25. Atencéo 23. Preferéncia

(cotacéo por adultos
invertida)

Seguindo-se o sugerido pelo autor original do instrumento, de forma

a ndo se alterar a estrutura original da escala, removeram-se numa

primeira fase todos os itens que ndo se correlacionaram com o fator

original do

instrumento,

bem como o0s

itens cuja

removidos os itens, 5, 6, 7, 8, 11, 14, 19, 21, 23, 25.

r’<0.32.

Foram
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Numa segunda fase, tentaram-se manter apenas 0S itens cujas
correlacbes com o respetivo fator foram r®>0.45. Contudo, a remocéo de
alguns itens comprometeu a confiabilidade do instrumento em virtude do

namero reduzido de itens por fator.

Analisou-se entdo a possibilidade de remocdo de itens que néo
comprometessem a confiabilidade, o que foi possivel ao manterem-se 0s

itens cujas correlagdes com os respetivos fatores foram r?>0.42.

A remocdo adicional dos itens 4 e 17 ndo comprometeu a
confiabilidade da escala e melhorou a qualidade do instrumento no seu

geral.

Os itens originais correlacionaram-se com quatro dos cinco fatores

respetivos. A escala final foi composta por 13 itens e 4 fatores.

Veja-se tabelas 24 e 25.

Tabela 24. Descrigédo dos itens do SDQ nos Fatores respetivos

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4

Comportamento Problemas de Sintomas Hiperatividade

Pro-social comportamento emocionais Desatencdo

1. Simpatico 12. Brigas 3. Somatizacdo 2. Inquietacéo

9. Cuidador 18. Mentiras 13. Infelicidade 10. Nervosismo

20. Auxiliador 22. Roubos 16. Dependéncia 15. Distracdo
24. Medos
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A analise fatorial indicou quatro fatores com eingenvalues maiores do
que 1.00 que explicaram cerca de 57% da variancia total, percentagem
significativa no contexto das ciéncias humanas (conforme ja referido no

ponto 6.6).

A maioria dos itens apresentou correlacdes boas com o respetivo
fator (r?>0.55), a excecdo dos itens 3 e 15, que ainda assim apresentaram

correlacdes aceitaveis (r’>0.32).

Veja-se tabela 25.

Tabela 25. SDQ, Peso dos itens nos fatores

ltens Sintomas Comportamento Problemas Hiperativjdade
emocionais Pro-social comportamento Desatengao
24 0.63
13 0.62
16 0.56
3 0.43
0.65
1 0.60
20 0.56
22 0.63
18 0.56
12 0.55
2 0.75
10 0.59
15 0.43
Eingenvalue 2.89 1.91 1.43 1.15
%Variancia explicada 22.23 14.68 11.03 8.81
o—Cronbach 0.65 0.64 0.65 0.62

253



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

ANALISE DA CONFIABILIDADE

A andlise dos quatro fatores evidenciou fiabilidade aceitavel (George
& Mallery, 2003; Kline, 1999), com valores de Alpha de Cronbach de
0.65 (sintomas emocionais e problemas de comportamento), 0.64

(comportamento pro-social), 0.62 (hiperatividade/desatencédo).

A andlise dos coeficientes de correlacdo (r) entre item-total corrigida
demonstrou que os itens apresentaram na sua maioria correlagdes r>0.45,
a excecdo dos itens 3, 15, 16, 20, que ainda assim apresentaram

0.36<r<0.42 (r>0.32).

Veja-se tabela 26.

Tabela 26. SDQ, Estatistica descritiva e correlagdo item-total

o- Desvio Correlacéo a-Cronbach
Cronbach Item  Média Padrio Item-total Se item
corrigida eliminado
Comportamento SDQ_1 2.69 0.50 0.45 0.55
a_(l)ogzs(‘,’\fgfgg(s) SDQ_9 266 054 0.49 0.49
*= - SDQ 20 243 0.8 0.42 0.60
comportarpento SDQ_18 1.35 0.61 0.47 0.54
a’=0.65 (N’=696)  spQ 22 1.0 0.48 0.47 0.54
) SDQ 3 1.49 0.68 0.36 0.64
Sintomas SDQ 13 152 067 0.50 0.54
Emocionais
SDQ 24 1.46 0.62 0.49 0.55
Desatengéo SDQ_10 2.01 0.78 0.46 0.48
a’=0.62 (N’=696)  spQ 15 1.91 067 0.36 0.61

Nota: * a=Alpha de Cronbach, ® N=Nimero
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A analise dos coeficientes de correlacdo (r) médias inter-item de cada
fator demonstrou que a média das correlacdes entre os itens foi superior

a 0.20 (0.32<r<0.38).

Veja-se tabela 27.

Tabela 27. SDQ, Inter-item, correlacdes médias

Comportamento pro-social 0.38
Problemas de comportamento 0.38
Sintomas emocionais 0.32
Hiperatividade/Desatencéo 0.35

ANALISE COMPARATIVA DE GENERO

Para se proceder a analise comparativa de género para cada fator,

procedeu-se previamente a analise dos pressupostos para tal.

Exceto na dimensdo hiperatividade/desatencdo, os resultados da
analise dos pressupostos (tabela 28) revelaram violacdo do teste da
normalidade da distribuicdo dos dados e da homogeneidade das

variancias na variavel sexo.

Quanto a dimensdo Hiperatividade/desatencdo, ndo revelou violagéo
da homogeneidade das variancias, revelando apenas violacdo do teste da

normalidade da distribuicdo dos dados.
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Dada a dimensdao da amostra (N>30) a violacdo do teste da
normalidade da distribuicdo dos dados ndo compromete a inferéncia
(Morettin & Bussab, 2010). Mais, em todos as dimensdes, ambos 0s
testes robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram o mesmo valor que
o teste ANOVA (todos os valores de significancia, acima ou abaixo de
0.05). A congruéncia dos resultados valida a utilizacdo dos resultados do

teste ANOVA.

No t-test, consideraram-se 0s indices para variancias iguais nao
assumidas, nas variaveis, comportamento pro-social, problemas de

comportamento, sintomas emocionais.

Veja-se tabela 28.

Tabela 28. SDQ, Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa de género

Fatores K-S%ees’ F_Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®
Comportamento Pro-social 0.22%**  45.78*** 48.07***  44,19*%** 44.19%**
Problemas comportamento 0.34***  58,04*** 47.82***  42.68*** 42.68***
Sintomas emocionais 0.15%** 4.71* 25.35%**  26.25%** 26.25%**
Hiperatividade/ desatengéo 0.13*** 0.00 0.00 0.00 0.00

***p=0.000; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
#K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=niimero de alunos,’F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Levou-se entdo a efeito a analise do comportamento pro-social,
problemas de comportamento, sintomas emocionais,

hiperatividade/desatencdo, quanto ao género.

Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas entre jovens
do sexo feminino e do sexo masculino, nos fatores, comportamento pro-
social [t(522.124)=-6.65; p=0.000], problemas de comportamento
[t(485.382)=6.53; p=0.000], sintomas emocionais [t(662.715)=-5.12;

p=0.000].

As jovens do sexo feminino reportaram em média, indices mais
elevados de comportamento pro-social (M=2.7; DP=0.4)

comparativamente aos jovens do sexo masculino (M=2.5; DP=0.5).

As jovens do sexo feminino reportaram em média, indices mais
elevados de sintomas emocionais (M=1.7; DP=0.5) comparativamente aos

jovens do sexo masculino (M=1.5; DP=0.4).

Os jovens do sexo masculino reportaram em média, indices mais
elevados de problemas de comportamento (M=1.4; DP=0.5)

comparativamente as jovens do sexo feminino (M=1.2; DP=0.3).

A tabela 29 mostra a consisténcias interna, valores médios e
respetivos desvios-padrdo, por género e por fator, assim como, 0sS

valores do teste t-Student para amostras independentes.
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Tabela 29. SDQ, Consisténcia interna, média, desvio-padrao, diferencas, por género

Total Sexo feminino Sexo masculino
Fatores

N o MS DPY N* o M® DPY N} o M° DPY

Comportamento pro-social 696 0.64 2.59 0.41 404 0.59 2.68 0.35 292 0.64 2.47 0.46
Problemas comportamento 696 0.65 1.26 0.41 404 0.60 1.17 0.33 292 0.64 1.38 0.47
Sintomas emocionais 696 0.65 1.60 0.47 404 0.66 1.67 0.48 292 0.61 1.49 0.43
Hiperatividade/Desatencdo 696 0.62 1.96 0.54 404 0.63 1.96 0.54 292 0.61 1.97 0.55

-6.65***
6.53***
-5.12%**
0.07

Nota: ***p=0.000; * N=Ntmero de alunos, ® a=Alfa de Cronbach,  M=Média de pontuagdes, ¢ DP= Desvio-Padrio

ANALISE DA VALIDADE DE CONTRUCTO

A andlise entre os quatro fatores foi analisada através do coeficiente

de correlagédo de Pearson.

Os quatro fatores, comportamento pro-social, problemas

de

comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/desatencéao,

correlacionaram-se entre si, tal como era esperado.

O comportamento pro-social, fator Gnico correspondente as forcas,

correlacionou-se negativamente com 0S restantes fatores,

correspondentes as dificuldades.

Os restantes trés fatores, correspondentes as dificuldades (problemas

de comportamento, hiperatividade/desatencdo, sintomas emocionais)

correlacionaram-se positivamente entre si.
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A maior parte dos fatores correlacionaram-se entre si de forma

estatisticamente significativa, ainda que,

(0.10<r<0.29), a excecdo do comportamento

com pontuacOes

pro-social

baixas

com OS

problemas de comportamento, que apresentaram ja uma correlacdo média

(r=0.32).
O comportamento pro-social ndo se correlacionou de forma
estatisticamente significativa com os sintomas emocionais.
Veja-se tabela 30.
Tabela 30. SDQ, inter-correlagdes entre os fatores (Pearson rho)
Comportamento Problemas Sintomas  Hiperatividade
Fatores : I x
pro-social ~ comportamento  emocionais Desatengdo
Comportamento pro-social - - - -
Problemas comportamento -0.32** - - -
Sintomas emocionais -0.03 0.25** - -
Hiperatividade/Desatencao -0.09* 0.19** 0.24** -

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01, *correlacéo é significativa no nivel 0.05

Calcularam-se em seguida as correlagdes entre os fatores das forcgas e

dificuldades e os fatores dos tragos de afetividade e de inteligéncia

emocional.
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Os fatores correspondentes a dificuldades (problemas de
comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/desatencao)
correlacionaram-se positivamente com o afeto negativo (validez
convergente) e negativamente com, o afeto positivo, o bem-estar, a

emotividade, a sociabilidade, e o autocontrolo (validez discriminante).

O Unico fator correspondente a forcas (comportamento pro-social)
correlacionou-se positivamente com, o afeto positivo, o bem-estar, a
emotividade, a sociabilidade, e o autocontrolo (validez convergente), e

negativamente com o afeto negativo (validez discriminante).

A maioria dos fatores correlacionaram-se entre si de forma
estatisticamente significativa, com pontua¢gdes médias (0.30<r<0.49) a
baixas (0.10<r<0.29). Refira-se que, 0s sintomas emocionais e o afeto
negativo, e 0s sintomas emocionais e 0 bem-estar, apresentaram ja

pontuacdes elevadas (r>0.50).

O comportamento pro-social e o afeto negativo, o comportamento
pro-social e o autocontrolo, a hiperatividade/desatencdo e o afeto
negativo, e a hiperatividade/desatencdo e a sociabilidade, ndo

apresentaram correlac@es significativas sob o ponto de vista estatistico.

Veja-se tabela 31.
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Tabela 31. SDQ, PANAS-N, TEIQue-AFF, correlacGes entre os fatores (Pearson rho)

Fatores Comportameqto Problemas Sin@oma}s Hiperatividage
pro-social comportamento  emocionais Desatencao

Afeto positivo 0.31** -0.10** -0.37** -0.01
Afeto negativo -0.02 0.13** 0.58** 0.23**
Bem-estar 0.26** -0.22** -0.51** -0.18**
Sociabilidade 0.20** -0.12** -0.36** -0.01
Emotividade 0.49** -0.32** -0.30** -0.12**
Autocontrolo 0.04 -0.02 -0.43** -0.25**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05

O Uunico fator correspondente a forcas (comportamento pro-social)
correlacionou-se positivamente com as sub-dimensdes (facetas dos

fatores) do traco de inteligéncia emocional.

Por seu turno, os fatores correspondentes a dificuldades (problemas
de comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/desatencao)
correlacionaram-se negativamente com as sub-dimensdes (facetas dos

fatores) do traco de inteligéncia emocional.

O fator correspondente a forgcas (comportamento pro-social)
correlacionou-se com as sub-dimensdes do traco de inteligéncia
emocional de forma positiva e estatisticamente significativa (validez
convergente), ainda que maioritariamente com pontuagdes medias
(0.30<r<0.49) a baixas (0.10<r<0.29), a excecdo do comportamento pro-
social e a gestdo do stress cuja correlacdo ndo foi estatisticamente

significativa (p=0.3).
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Os fatores correspondentes a dificuldades correlacionaram-se com as
sub-dimensdes do traco de inteligéncia emocional de forma negativa e
estatisticamente significativa (validez discriminante), com pontuacgdes
médias (0.30<r<0.49) a baixas (0.10<r<0.29); exceto, problemas de
comportamento e gestdo das emocgdes (p=0.2), problemas de
comportamento e controlo das emocgbes (p=0.07), hiperatividade/
desatencdo e assertividade (p=0.3), hiperatividade/desatencdo e gestao
das emocdes (p=0.4), hiperatividade/desatencdo e expressdo das
emoc0Oes (p=0.1), cujas correlacdes negativas ndo foram estatisticamente

significativas.

Veja-se tabela 32.

Tabela 32. SDQ e TEIQue-AFF, correlagdes entre os fatores e as facetas (Pearson rho)

Facetas — Fatores Comportamen_to Problemas Singome}s Hiperatividage
pro-social comportamento emocionais Desatengdo

Felicidade-traco 0.27** -0.25** -0.48** -0.14**
Otimismo-traco 0.19** -0.15** -0.47** -0.20**
Autoestima 0.22** -0.17** -0.41** -0.14**
Consciéncia social 0.31** -0.15** -0.38** -0.09*
Assertividade 0.08* -0.08* -0.30** -0.04
Gestdo das emogdes 0.08* -0.05 -0.20** -0.03
Expresséo das emocdes 0.28** -0.12** -0.23** -0.06
Empatia-traco 0.46** -0.25** -0.11** -0.09*
Relacdes sociais 0.41** -0.38** -0.33** -0.13**
Gestdo do stress 0.04 -0.10** -0.46** -0.25**
Controlo das emocdes 0.12** -0.07 -0.26** -0.18**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05
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ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

Na presente analise, baseada no Modelo de Equacfes Estruturais

(MEE), foram utilizados os itens validados na AFE.

O modelo de medida de forcas e dificuldades apresentou quatro
fatores de primeira ordem, um relativamente a forcas (comportamento
pro-social) e trés relativamente a dificuldades (problemas de
comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/desatencao)

correlacionados entre si.

Tal como esperado, o fator de forcas correlacionou-se negativamente

com os trés fatores de dificuldades.

Por seu turno, os trés fatores correspondentes a dificuldades
(problemas de comportamento, sintomas emocionais,

hiperatividade/desatencao) correlacionaram-se positivamente entre si.

Os fatores apresentaram relacdes lineares estatisticamente
significativas entre si (p=0.000), exceto, o comportamento pro-social
com os sintomas emocionais (p=0.30) e o comportamento pro-social com

a hiperatividade/desatencao (p=0.07),

Os itens analisados apresentaram pesos fatoriais elevados (A>0.50) e
fiabilidades individuais adequadas (R?>0.25), a exce¢do do item 3 cujos
valores préximos de valores considerados elevados (A>0.46; R?>0.21),
ndo comprometeram o modelo. Todos 0s pesos estruturais foram

estatisticamente significativos (p=0.000).
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Os valores de assimetria (sk) e de achatamento (ku) de todos os itens

ndo apresentaram valores indicadores de violacdo severa a distribuicdo

normal (Sk<3 e Ku<10).

Os indices de qualidade de ajustamento indicaram um modelo fatorial

com ajustamento aceitavel a bom.

Veja-se figura 4. Veja-se tabela 33.
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Tabela 33. SDQ, andlise da avalia¢do do ajuste

Indices de Ajuste Absoluto

Goodness of Fit Index (GFI) 0.9
Root Mean Square Residual (RMR) 0.02
X2/g.1. [X3(59)=165,359; p=0.000 ] 2.8

indice de Ajuste Incremental
Incremental Fit Index (IFI) 0.9

Indices de Ajuste relativo

Comparative Fit Index (CFI) 0.9
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.9
Normed Fit Index (NFI) 0.9

Indices de Ajuste de parcimonia
Parcimony NFI (PNFI) 0.7
Parcimony CFI (PCFI) 0.7

Indice de Discrepancia populacional — baseado na no centralidade

Root Mean Square Residual (RMSEA) 0.05
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7.1.3. TEIQue-AFF

Inteligéncia Emocional-traco em Jovens. O questionario TEIQue-
AFF ¢ uma adaptacao destinada a jovens adolescentes da versdo completa
para adultos (TEIQue V. 1.50; Petrides, 2001, 2009a, 2009b, 2011;
Petrides & Furnham, 2003, 2006), um inventario de autorrelato que

pretende examinar a IE-traco.

O autor original do instrumento sublinhou varios pontos a serem
considerados nas andalises fatoriais, nomeadamente, “your analysis of the
TEIQue should be conducted at the facet level — not the item level. The
TEIQue was not meant to be factor analysed at the item level (see, e.g.,
Petrides, 2001, 2009) (e-mail recebido de k.petrides@ucl.ac.uk em
2012/04/24) (...) there are also considerations about the veracity of the
translation of the items in question and weather they might perhaps be
less relevant in the Portuguese context than in the UK (cultural
differences). If the analysis is significantly simplified by removing
certain items, then perhaps you should remove them” (e-mail recebido de
k.petrides@ucl.ac.uk em 2012/05/22). Whether you take the mean or
sum, the statistical properties will remain the same because they are
linear combinations of each other (...) The TEIQue was designed to be
factor analyzed at the facet level. | designed it myself to be analyzed at
the facet level. Some instruments are designed to be factor analyzed at
the item level and others at the facet level. So this is a substantive, not a

statistical, decision (...)
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CFA is not an appropriate technique for analyzing the TEIQue. I would
recommend that you use EFA factor congruence procedures instead,
comparing the Portuguese matrices against the target matrices of
interest (probably the UK matrices)” (e-mail recebido de

k.petrides@ucl.ac.uk em 2012/05/10).

O autor do instrumento, a semelhanca dos restantes autores dos
instrumentos anteriormente apresentados, solicitou que todas as analises
seguissem a estrutura original do instrumento, ou seja, itens-facetas-

fatores originais.
Em seguida apresentam-se os resultados.
KMO

O indice KMO de 0.87 foi muito satisfatério na medida em que
KMO>0.70 sugere uma correlacdo elevada, portanto conveniéncia para

uma analise fatorial.
BARTLETT

O resultado encontrado da significancia para o teste de esfericidade
de Bartlett foi de 0.000 reiterando a adequabilidade de analise fatorial na

avaliacdo da escala.
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ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA

Na AFE, utilizou-se o método de Principal Axis Factoring (PAF),
rotacdo varimax, com um ponto de corte de 0.32 para interpretacdo das
cargas fatoriais das facetas, tendo em conta o sugerido pelo autor do

instrumento.

A tabela 34 apresenta a descricdo das facetas do TEIQue-AFF

original nos respetivos fatores.

Tabela 34. Descricdo das Facetas do TEIQue-AFF (original) nos fatores

Fator 1. Fator 2. Fator 3. Fator 4. Na&o estdo em
Bem-estar Sociabilidade Emotividade Autocontrolo nenhum fator

1. Felicidade- 4, (;o_nsciéncia 7. Exgresséo 11. Gestdo do stress 14. Adaptabilidade
2. Otimismo-tragco 5. Assertividade 8. Pergegéo 12. Controlo emogdes  15. Auto motivagéo
3. Autoestima 6. Gestdo emogdes 9. Empatia-traco 13. Impulsividade-baixa

10. Relagdes sociais

Seguindo-se o sugerido pelo autor original do instrumento, de forma
a nao se alterar a estrutura original da escala, removeram-se numa
primeira fase todas facetas cujas r’<0.32 com os quatro fatores. Numa
segunda fase, optou-se por se manterem apenas as facetas cujas

correlacdes com o respetivo fator foram r?>0.45.
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As facetas originais correlacionaram-se com o0s quatro fatores
originais. Foram removidas as facetas percecdo das emocles e
impulsividade-baixa dos fatores respetivos (correlacbes com o respetivo
fator foram r?<0.45). A faceta adaptabilidade também foi removida

(r?<0.45).

A escala final foi composta por 12 facetas e 4 fatores. Veja-se a

tabela 35.

Tabela 35. Descri¢édo das Facetas do TEIQue-AFF nos fatores

Fator 1. Fator 2. Fator 3. Fator 4. Nao estdo em
Bem-estar Sociabilidade Emotividade Autocontrolo nenhum fator

1. Felicidade-trago 4. Consciéncia social 7. Expressao emocfes 11. Gestdo do stress 15. Auto motivacao
2. Otimismo-traco 5. Assertividade 9. Empatia-traco 12. Controlo emogdes
3. Autoestima 6. Gestdo emocBes  10. Relacdes sociais

A analise fatorial indicou quatro fatores com eigenvalues acima de
1.00 que explicaram cerca de 63% da varidncia total, percentagem
significativa no contexto das ciéncias humanas, conforme ja referido

anteriormente (ponto 6.6).

As facetas apresentaram correlagdes boas com o respetivo fator
(r®>0.55), a excecdo da expressdo das emocdes, que ainda assim
apresentou-se quase no limite (r?=0.52), portanto, com uma correlacéo

aceitavel.
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A faceta auto-motivacdo correlacionou-se com o fator bem-estar,
igualmente quase no limite para ser considerada uma boa correlagdo
(r?=0.54), sendo a sua pontuacdo aceitavel. Esta sub-dimensdo entra
diretamente para a pontuacao do traco global da inteligéncia emocional,
ndo tendo sido por isso neste estudo, tal como solicitado pelo autor
(Petrides, 2009a, 2009b), imputada no fator bem-estar, nas analises que

se seguiram.

Veja-se a tabela 36.

Tabela 36. TEIQue-AFF, Peso das facetas nos fatores

Facetas — Fatores Bem-estar Sociabilidade Emotividade Autocontrolo

Felicidade-traco 0.81

Otimismo-traco 0.75

Autoestima 0.55

Auto-motivacdo 0.54

Assertividade 0.63

Consciéncia social 0.62

Gestdo emogdes 0.60

Relacdes sociais 0,57

Empatia-traco 0,56

Expressdo emogdes 0,52

Controlo das emogdes 0.79

Gestéo do stress 0.62
Eingenvalue 55 1.2 1.7 11

%Variancia explicada 36.5 7.8 11.2 7.0
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ANALISE DA CONFIABILIDADE

Procedeu-se em primeiro lugar a analise do Alpha de Cronbach das
facetas. A analise do a-Cronbach das facetas (ou sub-dimensdes dos
fatores) do TEIQue-AFF, indicou valores de aceitaveis a bons, a excec¢ao
das facetas, assertividade, gestdo das emocdes, relagdes sociais

(coeficientes baixos).

Veja-se a tabela 37.

Tabela 37. TEIQue-AFF, Fiabilidade das facetas

Facetas Ndmero de itens o®-Cronbach
Felicidade-traco 8 0.87
Otimismo-traco 8 0.74
Autoestima 11 0.74
Consciéncia social 11 0.72
Assertividade 9 0.58
Gestdo das emogdes 9 0.59
Expressdo das emocdes 10 0.79
Empatia-traco 9 0.67
Relacdes sociais 9 0.54
Gestéo do stress 10 0.69
Controlo das emogdes 12 0.69
Auto motivagdo 10 0.64
2 o=Alpha
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Seguindo-se as sugestdes do autor, procedeu-se a remog¢ado sucessiva
de itens de forma a simplificar a anadlise melhorando a qualidade da

escala.

Foram removidos os itens que permitiram melhorar a qualidade da
escala, nomeadamente, 25, 99, 138 (autoestima), 107, 135 (consciéncia
social), 20 (assertividade), 13, 47 (rela¢des sociais), 12, 82, 149 (gestéo
do stress), 36, 101, 140 (controlo das emocbes), 15, 77, 118, 129, 146

(auto motivacao).

A analise do a-Cronbach das facetas do TEIQue-AFF, ap6s a remocao

dos itens acima, indicou valores aceitaveis a bons.

Apesar de aceitdveis, as facetas, assertividade e gestdo das emocGes

mantiveram coeficientes baixos.

A média mais elevada das facetas foi de 5.3 (relacdes sociais) e a
menor de 3.7 (controlo das emoc¢des), jaA o desvio-padrdo mais elevado

foi de 1.2 (bem-estar) e o menor foi de 0.8 (gestdo das emocdes).

Em Petrides (2009b), a média mais elevada das facetas foi de 5.6
(felicidade), sendo esta a segunda faceta com a média mais elevada no
presente estudo (com 5.2), a menor média de 4.4 (controlo das emocdes),

tal como no presente estudo.
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Ja quanto ao desvio-padrdo mais elevado em Petrides (2009b) foi de
1.2 (expressdo das emocdes) tal como no presente estudo mas na faceta
felicidade-traco, e o menor foi de 0.8 (empatia) tal como no presente

estudo mas na faceta gestdo das emocdes.

Veja-se tabela 38.

Tabela 38. TEIQue-AFF, Fiabilidade das facetas

Facetas NGmero de itens M?®  DPP a’-Cronbach

Felicidade-traco 8 52 12 0.87
Otimismo-traco 8 49 1.0 0.74
Autoestima 8 438 1.0 0.79
Consciéncia social 9 47 0.9 0.73
Assertividade 8 45 0.9 0.58
Gestdo das emogdes 9 43 0.8 0.59
Expresséo das emogdes 10 44 1.1 0.79
Empatia-traco 9 47 0.9 0.67
Relagbes sociais 7 53 0.9 0.63
Gestdo do stress 7 42 1.1 0.73
Controlo das emogdes 9 37 0.9 0.71
Auto motivacdo 5 48 11 0.69

Nota: *M=Média de pontuagdes, ® Desvio-Padrio, ° Alpha

A andlise do Alpha de Cronbach dos 4 fatores e do traco global da
IE-traco foi efetuada segundo os resultados obtidos na AFE (conforme a
escala final descrita na tabela 35 e ap6s a remoc¢do dos itens ja descritos

anteriormente).
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A andlise dos quatro fatores evidenciou Alpha de Cronbach de 0.85
(bem-estar), 0.72 (sociabilidade), 0.64  (emotividade), 0.62
(autocontrolo), uma fiabilidade aceitavel (0.60<0<0.70) a boa

(0.70<0<0.90).

A andlise do trago global da inteligéncia emocional evidenciou a-

Cronbach de 0.85 (0.70<0<0.90).

Veja-se tabela 39.

Tabela 39. TEIQue-AFF, Fiabilidade dos fatores e do traco global da IE

Facetas NUmero de itens M*  DP° a’-Cronbach
Bem-estar 3 50 1.0 0.85
Sociabilidade 3§ w45 0.7 0.72
Emotividade 3 438 0.7 0.64
Autocontrolo 2 40 0.9 0.62
Traco Global da IE 12 Facetas 4.6 0.6 0.85

Nota: *M=Média de pontuacdes, ® DP=Desvio-Padrio, ¢ a=Alpha

A anélise dos coeficientes de correlagdo (r) entre item-total corrigida
demonstrou que os itens (facetas) apresentaram correlacBes aceitdveis
(r>0.32) com os respetivos fatores, a mais baixa foi de 0.42 e a mais

elevada de 0.77.

Veja-se tabela 40.
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Tabela 40. TEIQue-AFF, Estatistica descritiva e correlacao item-total

Desvio Correlacéo a-Cronbach

Fatores Item Média Padrdo ltem-total corrigida Se item eliminado

Bem-estar 1-Felicidade-trago 5.2 1.2 0.77 0.73
aab:O.85 2-Otimismo-traco 4.9 1.0 0.72 0.78
(N"=696)  3-Autoestima 48 11 0.66 0.83
Sociabilidade  4-Consciéncia social 4.7 0.9 0.55 0.61
uab:0.72 5-Assertividade 45 0.9 0.54 0.62
(N"=696) 6-Gestdo emogdes 43 0.8 0.51 0.66
Emotividade  7-Expresséo emocdes 4.4 11 0.42 0.62
aab:O.64 9-Empatia-traco 4.7 0.9 0.46 0.55
(N"=696) 10-Relaces sociais 53 0.9 0.50 0.48
Autocontrolo  11-Gestdo stress 4.2 1.1 0.45 ;
’=0.62 (N°=696) 12-Controlo emogdes 3.8 0.9 0.45 -

Nota: ® a=Alpha de Cronbach, ® N=Numero de alunos

A analise dos coeficientes de correlacdo (r) médias inter-item de cada
fator demonstrou que a média das correlacdes entre os itens foi
igualmente aceitavel (r>0.20), a mais baixa pontuou 0.38, a mais elevada

0.65.
Veja-se tabela 41.

Tabela 41. TEIQue-AFF, Inter-item, correlagdes médias

Bem-estar 0.65
Sociabilidade 0.46
Emotividade 0.38
Autocontrolo 0.45
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ANALISE COMPARATIVA DE GENERO

Para se proceder a analise comparativa de género para cada fator e
para o traco global da IE, procedeu-se previamente a andlise dos

pressupostos para tal.

A excecdo dos fatores bem-estar e autocontrolo, os resultados nio
revelaram violacdo do teste da normalidade da distribuicdo dos dados das
variancias na variavel sexo (tabela 42). Dada a dimensdo da amostra
(N>30) a violacdo do teste da normalidade da distribuicdo dos dados nas
dimensdes acima referidas ndo compromete a inferéncia (Morettin &

Bussab, 2010).

A acrescer, nas dimensfes que revelaram violacdo dos pressupostos,
ambos o0s testes robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram
resultados na mesma direcdo que os do ANOVA (todos os valores de
significancia, acima ou abaixo de 0.05). A congruéncia dos resultados

valida a utilizacdo dos resultados do teste ANOVA.

Apenas a dimensdo bem-estar revelou violacdo da homogeneidade das
variancias, pelo que no t-test, consideraram-se os indices para variancias

iguais ndo assumidas.

Veja-se a tabela 42.
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Tabela 42. TEIQue-AFF, Teste de Normalidade e Testes Robustos para analise comparativa de
género (fatores e IE-global)

Fatores K-S? (606)” F Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®

Bem-estar 0.05*** 5.32* 0.55 0.57 0.57
Sociabilidade 0.00 0.85 - - -
Emotividade 0.00 0.62 - - -
Autocontrolo 0.05*** 1.12 46.25*** 47.28*** 47.28***
Trago global da IE 0.03 1.79 - - -

***p=0.000; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=Nimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

De igual modo, para se proceder a analise comparativa de género para

cada faceta, procedeu-se previamente a anélise dos pressupostos para tal.

A excecdo das facetas expressdo das emocdes e empatia-trago, os
resultados da analise dos pressupostos revelaram violacdo do teste da
normalidade na variavel sexo (tabela 43). Dada a dimensdo da amostra
(N>30) a violacdo do teste da normalidade da distribuicdo dos dados néo

compromete a inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).

A acrescer, em todas as dimensfes analisadas, ambos o0s testes
robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram resultados na mesma
direcdo que os do teste ANOVA (todos os valores de significancia, acima
ou abaixo de 0.05). A congruéncia dos resultados valida a utilizagdo dos

resultados do teste ANOVA.
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No t-test, consideraram-se 0s indices para variancias iguais nao
assumidas, nas facetas otimismo-trago, autoestima, e expressdo das

emocgdes.

Veja-se a tabela 43.

Tabela 43. TEIQue-AFF, Teste de Normalidade e Testes Robustos para analise comparativa de
género (facetas)

Facetas K-S 606 F_Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®

Felicidade-trago 0.07*** 0.42 3.56 3.64 3.64
Otimismo-traco 0.08*** 8.35** 0.47 0.49 0.49
Autoestima 0.05*** 5.40* 0.24 0.25 0.25
Consciéncia social 0.05*** 0.97 0.12 0.12 0.12
Assertividade 0.05*** 3.88 0.21 0.22 0.22
Gestdo das emogdes 0.06*** 0.12 0.10 0.10 0.10
Expressdo das emocGes 0.03 5.09* 9.96** 10.32** 10.32**
Empatia-traco 0.03 1.44 - - -
Relagdes sociais 0.07*** 3.61 25.36*** 24.63*** 24.63***
Gestdo do stress 0.06*** 1.27 24 555 ¥ 25.60*** 25.60***
Controlo das emogdes 0.05*** 1.33 44.38*** 44.68*** 44.68***
Auto motivacdo 0.05*** 0.24 0.29 0.29 0.29

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov,®valor entre paréntesis=Ntimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Levou-se entdo a efeito a analise do trago de inteligéncia emocional

quanto ao género.
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Obteve-se uma diferenca estatisticamente significativa entre jovens

do sexo feminino e jovens do sexo masculino no tocante ao:

i) Fator emotividade [t(694)=-6.49; p=0.000] e suas sub-dimensdes
(facetas), expressdo das emocdes [t(662.687)=-3.21; p=0.001], empatia-

traco [t(694)=-7.10; p=0.000], relacbes sociais [t(694)=-5.04; p=0.000];

ii) Fator autocontrolo [t(694)=6.80; p=0.000] e suas sub-dimensdes
(facetas), gestdo do stress [t(694)=4.96; p=0.000] e controlo das

emoc0Oes [t(694)=6.66; p=0.000].

As jovens do sexo feminino reportaram em média indices mais
elevados de emotividade (raparigas, M=4.9, DP=0.7; rapazes, M=4.6,
DP=0.7) e de suas sub-dimensdes, expressdo das emocles (raparigas,
M=4.5, DP=1.1; rapazes, M=4.3, DP=0.9), empatia-traco (raparigas,
M=4.9, DP=0.8; rapazes, M=4.5, DP=0.8), rela¢des sociais (raparigas,

M=5.4, DP=0.9; rapazes, M=5.0, DP=1.0).

Os jovens do sexo masculino reportaram em média indices mais
elevados de autocontrolo (rapazes, M=4.2, DP=0.8; raparigas, M=3.8,
DP=0.9) e de suas sub-dimens@es, gestdo do stress (rapazes, M=4.5,
DP=1.0; raparigas, M=4.1, DP=1.1) e controlo das emocdes (rapazes,

M=4.0, DP=0.9; raparigas, M=3.5, DP=0.9).
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A tabela 44 mostra os valores medios e os respetivos desvios-padréo
no tocante ao total da amostra, raparigas e rapazes, por fator e pelo traco
global da inteligéncia emocional, assim como, os valores do teste t-—

Student para amostras independentes e a consisténcia interna.

Tabela 44. TEIQue-AFF, Consisténcia interna, médias e desvio-padrao, por género, t-test

Total Sexo feminino Sexo masculino
Fatores (N"=696) (N*=404) (N?=292) t

o® M° DP o® M° DP o® M° DP
Bem-estar 085 50 1.0 086 50 1.0 081 49 09 -0.74
Sociabilidade 072 45 0.7 0.74 45 0.7 069 45 0.7 0.22
Emotividade 064 48 0.7 064 49 0.7 061 4.6 0.7 -6.49***
Autocontrolo 062 40 0.9 059 3.8 0.9 062 42 0.8 6.80***
Trago global da IE 083 46 0.6 083 46 0.6 083 46 0.6 -0.78

Nota: ***p<0.001; *N=Ndmero de alunos, ® a=Alpha de Cronbach; * M=Média de pontuacdes,
¢ DP=Desvio-Padrio

A tabela 45 mostra os valores médios e os respetivos desvios-padrdo
no tocante ao total da amostra, raparigas e rapazes, por sub-dimenséo (ou
faceta) do traco de inteligéncia emocional, assim como, os valores do

teste t—Student para amostras independentes e a consisténcia interna.
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Tabela 45. TEIQue-AFF, consisténcia interna, média e desvio-padrao, por género, t-test

Total Sexo feminino  Sexo masculino
Facetas (N*=696) (N?=404) (N?=292) T
o® M DPY o M DPY o M DPY

Felicidade-trago 087 52 12 089 53 13 084 50 12 -1.89
Otimismo-traco 074 49 10 077 49 10 069 49 09 0.69
Autoestima 079 48 10 083 49 11 072 48 10 -0.49
Consciéncia social 073 47 09 074 47 09 073 47 09 -0.35
Assertividade 058 45 09 062 45 09 053 45 08 .0.46
Gestdo das emogdes 059 43 08 058 43 08 062 43 08 -0.32
Expressdo das emogBes 0.79 44 11 081 45 11 075 43 1.0 -3.21**
Empatia-traco 0.67 47 09 064 49 08 066 45 08 7.10***
Relacdes sociais 063 53 09 060 54 09 064 50 1.0 -504**=
Gestéo do stress 073 42 11 076 41 11 065 45 1.0 4.96***
Controlo das emocdes 071 37 09 070 35 09 067 40 09 6.66***
Auto motivagéo 069 48 11 073 48 11 064 48 11 -0.54

Nota: ***p<0.001; **p<0.01; *N=Ndmero de alunos, ® a=Alpha de Cronbach; ° M=Média de pontuacdes,
4 DP=Desvio-Padrio

ANALISE DA VALIDADE DE CONSTRUCTO

A associacdo entre os quatro fatores e entre as quinze facetas foi

analisada através do coeficiente de correlacdo de Pearson.

Os quatro fatores, bem-estar, sociabilidade, emotividade,
autocontrolo, correlacionaram-se entre si de forma positiva e
estatisticamente significativa, com i) correlagdo elevada (r>0.50) entre,
bem-estar e sociabilidade, bem-estar e emotividade, ii) correlagcdo méedia
(0.30<r<0.49) entre, bem-estar e autocontrolo, sociabilidade e
emotividade, iii) correlagdo baixa (0.10<r<0.29) entre, sociabilidade e

autocontrolo, emotividade e autocontrolo.

Veja-se tabela 46.
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Tabela 46. TEIQue-AFF, correlagdes entre os fatores (Pearson rho)

Fatores Bem-estar Sociabilidade Emotividade Autocontrolo

Bem-estar - - - -
Sociabilidade 0.51** - - -
Emotividade 0.57** 0.49** - -
Autocontrolo 0.31** 0.11** 0.16** -

Nota: ** correlacéo é significativa no nivel 0.01

O trago global da inteligéncia emocional (IE) correlacionou-se com
0s quatro fatores, bem-estar, sociabilidade, emotividade, autocontrolo,
de forma positiva e estatisticamente significativa, correlacdo elevada
(r>0.50) com o bem-estar, a sociabilidade e a emotividade, correlagéo

média (0.30< r <0.49) com o autocontrolo.
Veja-se tabela 47.

Tabela 47. CorrelacGes entre o Trago Global da IE e fatores do TEIQue-
AFF, PANAS-N e SDQ (Pearson rho)

Fatores Trago global da IE
Bem-estar 0.87**
Sociabilidade 0.73**
Emotividade 0.78**
Autocontrolo 0.49**
Afeto positivo 0.59**
Afeto negativo -0.45**
Comportamento pro-social 0.33**
Sintomas emocionais -0.55**
Problemas de comportamento -0.25**
Hiperatividade/desatencédo -0.19**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01
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Todas as facetas correlacionaram-se de forma positiva e

estatisticamente significativa com os fatores respetivos.

Felicidade-traco  (r=0.91; p<0.001), otimismo-traco (r=0.87;
p<0.001) e autoestima (r=0.85; p<0.001), correlacionaram-se de forma

positiva estatisticamente elevada e significativa com o fator bem-estar.

Consciéncia social (r=0.82; p<0.001), assertividade (r=0.81;
p<0.001) e gestdo das emocBes (r=0.77; p<0.001), correlacionaram-se de
forma positiva estatisticamente elevada e significativa com o fator

sociabilidade.

Expressdo das emocOes (r=0.78; p<0.001), empatia-traco (r=0.74;
p<0.001) e relacBGes sociais (r=0.79; p<0.001), correlacionaram-se de
forma positiva estatisticamente elevada e significativa com o fator

emotividade.

Gestdo do stress (r=0.87; p<0.001) e controlo das emoc¢des (r=0.83;
p<0.001) correlacionaram-se de forma positiva, estatisticamente elevada

e significativa com o fator autocontrolo.

Veja-se tabela 48.
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Tabela 48. TEIQue-AFF, correlagdes entre as facetas e os fatores (Pearson rho)

Facetas — Fatores Bem-estar

Sociabilidade Emotividade Autocontrolo

Felicidade-trago 0.91**
Otimismo-traco 0.87**
Autoestima 0.85**
Consciéncia social 0.59**
Assertividade 0.38**
Gestdo das emogdes 0.24**
Expresséo das emocGes 0.44**
Empatia-traco 0.33**
Relacdes sociais 0.53**
Gestdo do stress 0.44**
Controlo das emoc6es 0.08*

0.43**
0.39**
0.52**
0.82**
0.81**
0.77**
0.40**
0.35**
0.37**
0.19**

0.02

0.54**
0.43**
0.52**
0.58**
0.27**
0.31**
0.78**
0.74**
0.79**
0.29**

0.02

0.24**
0.31**
0.28**
0.18**
0.02
0.06
0.08*
0.09*
0.22**
0.87**
0.83**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo € significativa no nivel 0.05;
Os valores a negrito correspondem as facetas no fator correspondente (Manual do TEIQue)

As facetas correlacionaram-se entre si

significativa,

de forma estatisticamente

a excecdo da faceta gestdo das emocdes,

que nao

apresentou correlacdo estatisticamente significativa com as facetas:

felicidade-trago, consciéncia social, assertividade, gestdo das emocdes,

expressdo das emocdes,

motivacao.

As

empatia-traco,

relacbes sociais, e,

auto-

correlagdes variaram entre correlacdes baixas (0.10<r<0.29),

médias (0.30<r<0.49) e elevadas (r>0.50).

Veja-se tabela 49.
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Tabela 49. TEIQue-AFF, correlagdes entre as facetas (Pearson rho)

Facetas 2 3 4 5 6 7 9 10 11 12 14
1-Felicidade-traco 0.72**  0.65** 0.50** 0.32** 0.19** 0.38** 0.31** 0.56** 0.38** 0.02 0.60**
2-Otimismo-trago - 0.58** 0.45** 0.30** 0.16** 0.33** 0.25** 0.41** 0.40** 0.10** 0.56**
3-Autoestima - - 059** 0.39** 0.26** 0.45** 031** 042** 037** 0.10** 0.51**
4-Consciéncia social - - - 049> 045** 0.46** 043** 043** 0.25** 0.04 0.50**
5-Assertividade - - - - 044*  0.26** 0.13** 0.21** 0.09* 0.06  0.32**
6-Gestdo emogdes - - - - - 0.22%  0.27** 0.23** 0.12** 0,02 0.20**
7-Expressdo emogoes - - - - - - 033> 038** (0.17** 0.04 0.35**
9-Empatia-traco - - - - - - - 045**  0.16** 0.02 0.36**
10-Relagdes sociais - - - - - - - - 0.34*%* 0.01 0.46**
11-Gestéo do stress - - - - - - - - - 045**  0.24**
12-Controlo das emocdes - - - - - - - - - - 0.01

14-Auto motivagéo

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05
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Procuraram-se ainda associacOes estatisticamente significativas entre
0s quatro fatores da inteligéncia emocional-tragco e os fatores dos tracgos

da afetividade e os fatores das forcgas e dificuldades.

Os quatro fatores da IE-traco correlacionaram-se de forma
estatisticamente significativa, com os fatores dos tragos da afetividade,
positivamente com o afeto positivo, negativamente com o afeto negativo

(validez convergente e discriminante). Veja-se tabela 50.

Os quatro fatores da |IE-traco apresentaram correlacgdes
estatisticamente significativas com os fatores das forcas e dificuldades
comportamentais (validez convergente e discriminante), exceto entre a
sociabilidade e a hiperatividade, o autocontrolo e o comportamento pro-
social, o autocontrolo e os problemas de comportamento. Veja-se tabela

50.

Ja o traco global da IE apresentou correlacdes estatisticamente
significativas com a afetividade (afeto positivo e afeto negativo) e com
os fatores das forcas e dificuldades comportamentais (comportamento
pro-social, sintomas emocionais, problemas de comportamento,
hiperatividade/desatencdo). (validez convergente e discriminante). Veja-

se tabela 47.

As correlacOes variaram entre correlacfes i) elevadas (r>0.50), ii)

médias (0.30<r<0.49) e iii) baixas (0.10<r<0.29).
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Tabela 50. TEIQue-AFF, PANAS-N, SDQ, correlacdes entre os fatores (Pearson rho)

Fatores Bem-estar Sociabilidade Emotividade Autocontrolo
Afeto negativo -0.46** -0.16** -0.24** -0.44**
Afeto positivo 0.60** 0.41** 0.45** 0.18**
Comportamento pro-social 0.26** 0.20** 0.49** 0.04
Problemas de comportamento -0.22** -0.12** -0.32** -0.02
Sintomas emocionais -0.51** -0.36** -0.30** -0.43**
Hiperatividade/Desatencéo -0.18** -0.01 -0.12** -0.25**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; **correlacéo é significativa no nivel 0.05

ANALISE FATORIAL CONFIRMATORIA

O autor do instrumento indicou, tal como ja foi referido, que a AFC
ndo é uma técnica apropriada para analise do TEIQue-AFF, “CFA is not
an appropriate technique for analyzing the TEIQue. | would recommend

that you use EFA factor congruence procedures instead (..)” (e-mail

recebido de k.petrides@ucl.ac.uk em 2012/05/10).

Face as indicacGes dadas pelo autor do instrumento TEIQue-AFF
(instrumento ndo adequado para analises fatoriais confirmatorias), ndo
foram tidos em conta os indices de qualidade de ajustamento, realizando-
se apenas adicionalmente a Analise Fatorial Exploratéria (AFE) uma
analise confirmatoria de forma a verificar-se a possibilidade de se
comprovar a existéncia de validade fatorial do constructo, com o
objetivo de validar a estrutura do modelo do traco de inteligéncia
emocional e assim validar os itens que melhor explicam o dito

constructo.
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Na presente analise, baseada no Modelo de Equacdes Estruturais
(MEE), seguiu-se a estrutura fatorial final obtida através da AFE
sugerida pelo autor. Foram utilizados os fatores e respetivas facetas nas

suas estruturas finais.

Ap6s uma primeira analise, o fator autocontrolo foi removido, em

virtude da sua inclusdo inviabilizar o modelo de medida.

O modelo de medida do traco de inteligéncia emocional apresentou
trés fatores de primeira ordem, bem-estar, sociabilidade e emotividade,
correlacionados entre si de forma elevada e estatisticamente significativa
(veja-se figura 5). Todos os fatores apresentaram relagdes lineares

estatisticamente significativas entre si (p=0.000).

Os itens dos fatores de primeira ordem analisados apresentaram pesos

fatoriais elevados (A>0.50) e fiabilidades individuais adequadas

(R?>0.25).

Todos os pesos estruturais fatoriais de primeira e segunda ordem

foram estatisticamente significativos (p<0.001).

Foi assim validada a estrutura fatorial do traco da inteligéncia

emocional.

Os valores de assimetria (sk) e de achatamento (ku) de todos os itens
ndo apresentaram valores indicadores de violacdo severa a distribuicéo

normal (Sk<3 e Ku<10).

Veja-se figuras 5 e 6.
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0.88

0.77 | 1-Felicidade

BEM-ESTAR

0.62 | 2-Otimismo

0.58 | 3_Autoestima

0.81 |4-Consciéncia social

0.31 | 5-Assertividade 0.77

SOCIABILIDADE

0.26 6-Gestdo emocdes

0.35 7-Expressdo emogdes

0.32 | 9-Empatia

EMOTIVIDADE,~

Figura 5 — Estrutura dos fatores do Traco de Inteligéncia Emocional

0.49 10-Relagdes sociais

289



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

0.77 | 1-Felicidade 0.88

\ 0.69
A 0.79
0.62 | 2-Otimismo |« BEM-ESTAR

0.58

3-Autoestima

0.81 |4-Consciéncia social

0.65
0.81 INTELIGENCIA
0.31 | 5-Assertividade SOCIABILIDADE EMOCIONAL
Traco global

0.26 |6-Gestdo emocgdes
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Figura 6 — Modelo de Medida do Traco de Inteligéncia Emocional
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7.2. Avaliacdo das Hipoteses colocadas

7.2.1. Os afetos positivos estdo positivamente relacionados com a

percecdo do bem-estar e com o comportamento pro-social em sujeitos

jovens em contexto escolar.

O traco do afeto positivo correlacionou-se de forma positiva e

estatisticamente significativa com o bem-estar (r=0.60; p=0.000) e com o

comportamento pro-social (r=0.31; p=0.000).
Reveja-se a tabela 19.

A hipotese 1 foi assim validada.

Tabela 19. PANAS-N, SDQ, TEIQue-AFF, correlac6es entre os fatores (Pearson rho)

Fatores CPS? pCP SE® H/D? BE® soc' EMO* AC"
Afeto Negativo -0.02  0.13**  0.58**  0.23**  -0.46%*  -0.16%*  -0.24**  -0.44**
Afeto Positivo 0.31** -0.10**  -0.37** 001  0.60**  0.41**  0.45**  0.18**

Nota: **correlacéo € significativa no nivel 0.01; *CPS=Comportamento Pro-social; "PC=Problemas comportamento;
°SE=Sintomas emocionais: dH/D:Hiperatividade/Desatenc;éo; *BE=Bem-estar; fSOC=Sociabilidade;

YEMO=Emotividade; "AC=Autocontrolo
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7.2.2. Os afetos negativos estdo negativamente relacionados com a
percecdo do bem-estar e positivamente relacionados com os problemas
de comportamento e hiperatividade/desatencdo em sujeitos jovens em

contexto escolar.

O traco do afeto negativo correlacionou-se de forma negativa e

estatisticamente significativa com o bem-estar (r=-0.46; p=0.000), de
forma positiva e estatisticamente significativa com os problemas de
comportamento (r=0.13; p=0.001) e com a hiperatividade/desatencéo

(r=0.23, p=0.000).
Reveja-se a tabela 19.
A hipotese 2 foi assim validada.

7.2.3. A afetividade esta relacionada com a percecdo da emotividade
e com a percecdo de sintomas emocionais em sujeitos jovens em

contexto escolar.

O afeto positivo correlacionou-se de forma positiva e estatisticamente

significativa com a emotividade (r=0.45, p=0.000) e suas sub-dimensdes,
expressdao das emocgdes (r=0.37, p=0.000), empatia-traco (r=0.27,

p=0.000), relagdes sociais (r=0.38, p=0.000).

O afeto negativo correlacionou-se de forma negativa e
estatisticamente significativa com a emotividade (r=-0.24, p=0.000) e
suas sub-dimensdes, expressao das emocdes (r=-0.16, p=0.000), empatia-

traco (r=-0.08, p=0.03), relacbes sociais (r=-0.31, p=0.000).
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O afeto positivo correlacionou-se de forma negativa e
estatisticamente significativa com os sintomas emocionais (r=-0.37,

p=0.000).

O afeto negativo correlacionou-se de forma positiva e

estatisticamente significativa com o0s sintomas emocionais (r=0.58,

p=0.000).
Veja-se a tabela 51.

A hipotese 3 foi assim validada.

Tabela 51. Correlac6es entre 0 PANAS-N, TEIQue-AFF e SDQ (Pearson rho)

Fatores (e sub-dimensoes) Afeto negativo Afeto positivo
Emotividade -0.24** 0.45**
Expressdo das emocdes -0.16** 0.37**
Empatia-traco -0.08* 0.27**
Relagbes sociais -0.31** 0.38**
Sintomas emocionais 0.58** -0.37**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05
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7.2.4. A emotividade estd negativamente relacionada com a percec¢ao

de sintomas emocionais em sujeitos jovens em contexto escolar.

A emotividade correlacionou-se de forma negativa e estatisticamente
significativa com os sintomas emocionais (r=-0.30, p=0.000) assim como
as suas sub-dimensdes, expressdo das emocgOes (r=-0.23, p=0.000),
empatia-traco, (r=-0.11, p=0.003), e, relagcbes sociais (r=-0.33,

p=0.000).
Veja-se a tabela 52.

A hipotese 4 foi assim validada.

Tabela 52. TEIQue-AFF, SDQ: Correlagdes entre os fatores/facetas (Pearson rho)

Fatores Emotividade Expressdo emocBes Empatia-traco RelacGes sociais

Sintomas emocionais -0.30** -0.23** -0.11** -0.33**

Nota: **correlacéo é significativa no nivel 0.01
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7.2.5. A percecdo de sintomas emocionais relaciona-se com
problemas de comportamento e hiperatividade/desatencdo em sujeitos

jovens em contexto escolar.

Os sintomas emocionais correlacionaram-se de forma positiva e

estatisticamente significativa com os problemas de comportamento

(r=0.25, p=0.000) e com a hiperatividade/desatencdo (r=0.24; p=0.000).
Veja-se tabela 53.

A hipotese 5 foi assim validada.

Tabela 53. SDQ: Correlaces entre fatores

Fatores Sintomas emocionais
Problemas de comportamento 0.25**
Hiperatividade/desatengdo 0.24**

Nota: **correlacéo é significativa no nivel 0.01

295



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

7.2.6. A percecdo de emotividade estd negativamente relacionada
com problemas de comportamento e hiperatividade/desatencdo em

sujeitos jovens em contexto escolar.

A emotividade correlacionou-se de forma negativa e estatisticamente

significativa com os problemas de comportamento (r=-0.32, p=0.000) e a

hiperatividade/desatencdo (r=-0.12, p=0.002).

A sub-dimensdo da emotividade, expressdo das emocdes,

correlacionou-se de forma negativa e estatisticamente significativa com
0s problemas de comportamento (r=-0.12, p=0.002) mas ndo com a

hiperatividade/desatencao (r=-0.06, p>0.05).

A sub-dimensdo da emotividade, empatia-traco, correlacionou-se de

forma negativa e estatisticamente significativa com os problemas de
comportamento (r=-0.25, p=0.000) e com a hiperatividade/desatencgéo

(r=-0.09, p=0.02).

A sub-dimensdo da emotividade, relacfes sociais, correlacionou-se

de forma negativa e estatisticamente significativa com os problemas de
comportamento (r=-0.38, p=0.000) e com a hiperatividade/desatencgéo

(r=-0.13, p=0.001).
Veja-se tabela 54.

A hipdtese 6 foi assim validada.
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Tabela 54. TEIQue-AFF, SDQ: Correlagdes entre os fatores/facetas (Pearson rho)

Fatores (e subdimensdes) Emotividade Expressdo emogBes Empatia-traco RelacBes sociais

Problemas comportamento -0.32** -0.12** -0.25** -0.38**
Hiperatividade/Desatencéo -0.12** -0.06 -0.09* -0.13**

Nota: **correlagdo é significativa no nivel 0.01; *correlacéo é significativa no nivel 0.05

7.2.7 Os afetos positivos influenciam significativamente as forcas e

dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais na adolescéncia.
Para validar esta hipotese, testou-se o respetivo modelo de medida.

O fator hiperatividade/desatencdo foi removido em virtude de

invalidar o modelo.

Todos os fatores, afeto positivo, comportamento pro-social, sintomas
emocionais, e problemas de comportamento, apresentaram relacdes

lineares estatisticamente significativas (p=0.000).

Os afetos positivos relacionaram-se positivamente com o0
comportamento pro-social e negativamente com 0s sintomas emocionais

e 0s problemas de comportamento.

Veja-se figura 7.
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Todos os pesos estruturais foram estatisticamente significativos

(p=0.000).

Os itens dos fatores de primeira ordem analisados apresentaram pesos
fatoriais elevados (A>0.50) e fiabilidades individuais adequadas
(R?>0.25), a exce¢do do item 14 do afeto positivo (A=0.44; R?=0.19) e do
item 3 dos sintomas emocionais (A=0.45; R?=0.21), cujos indices néo

comprometeram a globalidade do modelo.
Veja-se figura 7. Veja-se tabela 55.

Os valores de assimetria (sk) e de achatamento (ku) de todos os itens
ndo apresentaram valores indicadores de violacdo severa a distribuicdo

normal (Sk<3 e Ku<10).

Os indices de qualidade de ajustamento indicaram um modelo fatorial

com ajustamento aceitavel.
Veja-se tabela 56.

Foi assim validado um efeito estatisticamente significativo dos afetos
positivos sobre o comportamento pro-social, os problemas de

comportamento e 0s sintomas emocionais.
Veja-se figura 7. Veja-se tabelas 55 e 56.

A hipotese 7 foi assim validada.
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Figura 7 — Modelo do efeito dos Afetos Positivos nas forcas e dificuldades
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Tabela 55. Pesos fatoriais e fiabilidades individuais do Modelo de Afetos Positivos

Fatores — Itens ) R?

Afeto positivos

3 — Animado 0.26 0.51
5 — Energia 0.44 0.66
9 — Entusiasmo 0.28 0.53
10 — Satisfeito 0.40 0.63
12 — Desperto 0.32 0.57
14 — Inspirado 0.19 0.44
16 — Decidido 0.29 0.53
19 — Ativo 0.49 0.70
Comportamento pro-social
1 — Simpatia 0.42 0.65
9 — Cuidador 0.41 0.64
20 — Auxiliador 0.31 0.56
Problemas de comportamento
12 — Brigas 0.33 0.58
18 — Mentiras 0.43 0.66
22 — Roubos 0.39 0.62
Sintomas emocionais
3 — Somatizagdo 0.21 0.45
13 — Infelicidade 0.49 0.70
16 — Dependéncia 0.26 0.51
24 — Medos 0.39 0.62
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Tabela 56. Analise da avaliacao do ajuste do Modelo de Afetos Positivos

indices de Ajuste Absoluto
X21g.1. [X3(132)=444.211; p=0.000 ]
indice de Ajuste Incremental
Incremental Fit Index (IFI)
indices de Ajuste Relativo

Comparative Fit Index (CFI)
Tucker-Lewis Index (TLI)
Normed Fit Index (NFI)

indices de Ajuste de parcimonia
Parcimony NFI (PNFI)
Parcimony CFI (PCFI)

indices baseados na ndo-centralidade — discrepancia populacional

Root Mean Square Residual (RMSEA)

0.9

0.9
0.9
0.8

0.7
0.8

0.06
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7.2.8 Os afetos negativos influenciam significativamente as forcas e

dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais na adolescéncia.

Para validar esta hipo6tese, testou-se o respetivo modelo de medida.
Foi removido o fator comportamento pro-social em virtude de invalidar o

modelo.

Os fatores, afetos negativos, sintomas emocionais, hiperatividade/
desatencdo, problemas de comportamento, apresentaram relagdes

lineares estatisticamente significativas (p=0.000).

Os afetos negativos relacionaram-se positivamente com 0s sintomas
emocionais, a hiperatividade/desatencdo e o0s problemas de

comportamento.
Veja-se figura 8.

Todos o0s pesos estruturais foram estatisticamente significativos

(p=0.000).

Os itens dos fatores de primeira ordem analisados apresentaram pesos
fatoriais elevados (A>0.50) e fiabilidades individuais adequadas
(R?>0.25), a exce¢do do item 3 dos sintomas emocionais (A=0.42;

R?=0.18), cujos indices ndo comprometeram a globalidade do modelo.

Veja-se figura 8. Veja-se tabela 57.
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Os valores de assimetria (sk) e de achatamento (ku) de todos os itens

ndo apresentaram valores indicadores de violacdo severa a distribuicdo

normal (Sk<3 e Ku<10).

Os indices de qualidade de ajustamento indicaram um modelo fatorial

com ajustamento aceitavel.

Veja-se tabela 58.

Foi assim validado um efeito estatisticamente significativo do afetos

negativos sobre os sintomas emocionais, a hiperatividade/desatencédo e

0s problemas de comportamento.
Veja-se figura 8. Veja-se tabelas 57 e 58.

A hipotese 8 foi assim validada.
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Figura 8 — Modelo do efeito dos Afetos Negativos nas forcas e dificuldades
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Tabela 57. Pesos fatoriais e fiabilidades individuais do Modelo de Afetos Negativos

Fatores — Itens by R?

Afeto negativos

2 —Tenséo 0.34 0.59
4 — Perturbagéo 0.38 0.62
6 — Culpa 0.30 0.55
7 — Assustado 0.44 0.67
8 — Raiva 0.30 0.55
11 — Irritacdo 0.34 0.58
15 — Nervoso 0.35 0.59
18 — Preocupacéo 0.38 0.62
20 — Medo 0.49 0.70
Sintomas emocionais
3 — Somatizagdo 0.18 0.42
13 — Infelicidade 0.49 0.70
16 — Dependéncia 0.28 0.53
24 — Medos 0.39 0.62
Hiperatividade/Desatencéo
2 — Inquietacéo 0.40 0.63
10 — Nervosismo 0.42 0.65
15 — Distracdo 0.27 0.52
Problemas de comportamento
12 — Brigas 0.33 0.58
18 - Mentiras 0.43 0.66
22 - Roubos 0.39 0.62
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Tabela 58. Analise da avaliacao do ajuste do Modelo de Afetos Negativos

indices de Ajuste Absoluto

Goodness of Fit Index (GFI) 0.9
X21g.1. [X3(149)=522.537; p=0.000 ] 4

indice de Ajuste Incremental
Incremental Fit Index (IFI) 0.9

indices de Ajuste Relativo

Comparative Fit Index (CFI) 0.9
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.9
Normed Fit Index (NFI) 0.8

indices de Ajuste de parcimonia
Parcimony NFI (PNFI) 0.7
Parcimony CFI (PCFI) 0.8

indices baseados na ndo-centralidade — discrepancia populacional

Root Mean Square Residual (RMSEA) 0.6
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7.2.9. Existem diferencas significativas na percecdo da afetividade,
da inteligéncia emocional e das forcas e dificuldades, entre jovens do

sexo feminino e masculino, no contexto escolar.

Foram ja descritos anteriormente no capitulo 7. Resultados (em
7.1.1., 7.1.2., 7.1.3.) os resultados dos pressupostos que validam as

analises estatisticas comparativas de género que se seguem.

Obteve-se uma diferenca estatisticamente significativa entre jovens
do sexo feminino e jovens do sexo masculino no tra¢co do afeto negativo

[t(694)=-3.13; p=0.002].

No trago de inteligéncia emocional, encontraram-se diferencgas
estatisticamente significativas entre jovens do sexo feminino e jovens do

sexo masculino nos fatores:

i) Emotividade [t(694)=-6.49; p=0.000] e suas sub-dimensdes,
expressdo das emocgles [t(662.687)=-3.21; p=0.001], empatia-traco

[t(694)=-7.10; p=0.000], e relacOes sociais [t(694)=-5.04; p=0.000];

i1) Autocontrolo [t(694)=6.80; p=0.000] e sub-dimensdes, gestdo do
stress [t(694)=4.96; p=0.000] e controlo das emocdes [t(694)=6.66;

p=0.000].

Obteve-se uma diferenca estatisticamente significativa entre jovens
do sexo feminino e do sexo masculino no unico fator de “forcas” do
presente estudo, o comportamento pro-social [t(522.124)=-6.65;

p=0.000].
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J& no que respeita as dificuldades, encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas entre jovens do sexo feminino e do sexo
masculino, nos problemas de comportamento [t(485.382)=6.53; p=0.000]

e nos sintomas emocionais [t(662.715)=-5.12; p=0.000].

As jovens do sexo feminino reportaram em média, indices mais

elevados de afeto negativo e de emotividade (nomeadamente, expressao

das emocdes, empatia-traco e relagdes sociais).

Os jovens do sexo masculino reportaram em média, indices mais

elevados de autocontrolo (nomeadamente, gestdo do stress e controlo

das emocgdes).

Relativamente as forcas, as jovens do sexo feminino reportaram em

media, indices mais elevados de comportamento pro-social.

Nas dificuldades, as jovens do sexo feminino reportaram em média,

indices mais elevados de sintomas emocionais, enquanto o0s jovens do

sexo masculino reportaram em média, indices mais elevados de

problemas de comportamento.
Veja-se tabela 59.

A hipotese 9 foi assim validada.
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Tabela 59. PANAS-N, TEIQue-AFF, SDQ, consisténcia interna, médias e desvio-padrao, por

género, t-test

Total Sexo feminino Sexo masculino
Fatores (N*=696) (N°=404) (N?=292) t
o> MS DP «® M° DP «® M° DP
Afetividade
Afeto negativo 084 18 04 083 17 04 085 18 04  -3.13***
Inteligéncia emocional
Emotividade 064 48 07 064 49 07 061 46 07 -6.49%**
Expressdo emogbes 0.79 44 1.1 081 45 11 0.75 43 1.0 -3.21**
Empatia-traco 0.67 4.7 0.9 064 49 038 066 45 09 -7.10%**
Relagdes sociais 0.63 5.3 0.9 060 54 0.9 064 51 10  -5.04***
Autocontrolo 062 40 09 059 38 09 062 42 08 6.80***
Gestdo do stress 0.73 4.2 1.1 076 41 1.2 065 45 10 4.96%**
Controlo das emogBes 0.71 3.7 0.9 070 35 0.9 067 40 09 6.66***
Forgas e dificuldades
Comportamento pro-social 064 26 04 059 27 04 064 25 05 -6.65***
Problemas de comportamento  0.65 1.3 0.4 060 1.2 0.3 064 14 05 6.53***
Sintomas emocionais 065 16 0.5 0.66 17 05 061 15 04 -5.12**

Nota: ***p<0.001; ** p<0.01; * N=N(mero de alunos, ® o=Alpha de Cronbach, * M=Média,  DP=Desvio Padrio
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7.2.10. Existem diferencas entre alunos com e sem reprovacdes na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forgcas e

dificuldades.

Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas entre alunos
com e sem reprovacgdes, no afeto positivo [t(694)=2.40; p=0.017], no
afeto negativo [t(694)=-2.61; p=0.009], no bem-estar [t(694)=2.82;
p=0.005],na felicidade-traco [t(694)=3.86; p=0.000],n0 otimismo-traco
[t(694)=2.52; p=0.012], na gestdo das emocdes [t(694)=2.34; p=0.020], e

nas relacdes sociais [t(694)=3.48; p=0.001].

No que se refere as forcas e dificuldades encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas entre alunos com e sem reprovagdes, nos

sintomas emocionais [t(694)=-2.12; p=0.035].

A andlise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados
acima, nao revelou violacdo da homogeneidade das varidncias, a excecao
da normalidade da distribuicdo dos dados. Dada a dimensdo da amostra
(N>30) a violacdo do teste da normalidade da distribuicdo dos dados néo

compromete a inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).
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Mais, ambos os testes robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram
valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (todos os valores de
significancia, acima ou abaixo de 0.05), exceto nas dimensdes afeto

positivo e felicidade-tracgo.

A congruéncia dos resultados valida a utilizacdo dos resultados do

teste ANOVA, exceto para as dimensfes acima referidas.

Veja-se tabela 60.

Tabela 60. Teste de normalidade e testes robustos para anélise comparativa alunos com e sem
reprovacées

Fatores/Facetas K-S? (606)" F_Levene F_ANOVA  F-Welch F_B-Forsythe®
Afetividade
Afeto positivo 0.09*** 2.53 5.50* 3.23 3.23
Afeto negativo 0.06*** 0.55 2.32 1.98 1.98
Inteligéncia emocional
Bem-estar 0.05*** 1.60 1.95 1.40 1.40
Felicidade-traco 0.07*** 2.11 3.93* 2.79 2.79
Otimismo-traco 0.08*** 0.13 0.68 0.55 0.55
Gestdo das emogdes 0.06*** 2.26 0.77 0.41 0.41
Relagbes sociais 0.07*** 0.04 291 2.64 2.64
Forcas e dificuldades
Sintomas emocionais 0.15%** 0.04 0.65 0.57 0.57

***p=0.000; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Os alunos sem reprovagfes reportaram em media, indices mais

elevados de bem-estar, otimismo-traco, gestdo de emocdes, e relaches

sociais.

Os alunos sem reprovagBes reportaram em meédia, indices mais

elevados de afeto positivo

e de felicidade-traco,

ainda que os

pressupostos da violacdo da normalidade e dos testes robustos néo

permitam dar significado estatistico.

Os alunos com reprovagdes reportaram em média, indices mais

elevados de afeto negativo.

Relativamente as dificuldades, alunos com reprovacgdes reportaram

em média, indices mais elevados sintomas emocionais.

Veja-se a tabela 61.

A hipotese 10 foi assim validada.

Tabela 61. PANAS-N, TEIQue-AFF, SDQ: Diferengas entre alunos sem reprovacdes e com reprovacgdes

Sem reprovacdes

Com reprovacg0es

Fatores / Facetas N? MP DP® N? MP ppe ¢
Afetividade
Afeto positivo 572 2.4 0.4 124 2.3 0.4  2.40*
Afeto negativo 572 1.8 0.4 124 1.9 04 -2.61**
Inteligéncia emocional
Bem-estar 572 5.0 1.0 124 4.7 1.0 2.82**
Felicidade-traco 572 5.3 1.2 124 4.8 1.2 3.86***
Otimismo-traco 572 4.9 1.0 124 4.7 1.0 2.52*
Gestéo das emogdes 572 4.3 0.8 124 4.2 0.9 234*
Relagbes sociais 572 5.3 0.9 124 5.0 1.0 3.48**
Forcas e dificuldades
Sintomas emocionais 572 1.6 0.5 124 1.7 05 -2.12*

Nota: *** p<0.001; **p<0.01; *p<0.05; * N=N0mero de alunos, ® M=Média, ¢ DP=Desvio-Padrio
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7.2.11. Existem diferencas entre alunos do ensino secundario de
cursos de areas cientificas e alunos de cursos de areas
profissionalizantes na percecdo da afetividade, da inteligéncia

emocional, e das forcas e dificuldades.

7.2.11.1. Existem diferencas entre alunos de todos o0s cursos
cientifico-humanisticos e alunos de cursos de formacdo profissional, na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forgas e

dificuldades.

Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas no fator afeto
positivo [t(369)=2.35; p=0.020], na emotividade [t(369)=2.26; p=0.024]

e na felicidade-traco [t(369)=1.98; p=0.048].

No que respeita as forgas e dificuldades, encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas no fator problemas de comportamento

[t(29.354)=-2.41; p=0.023].

A anéalise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados
acima referidos, nao revelou violacdo da homogeneidade das variancias,
a excecdo da dimensdo problemas de comportamento, pelo que no t-test
deste fator, consideraram-se o0s indices para varidncias iguais nao

assumidas.

Verificou-se a violacdo da normalidade da distribuicdo dos dados
(exceto na dimensdo emotividade), contudo, dada a dimensdo da amostra

(N>30), esta ndo compromete a inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).
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Mais, ambos os testes robustos, Welch e Brown-Forsythe, produziram
valores na mesma direcdo que o do teste ANOVA (todos os valores de
significancia foram, acima ou abaixo de 0.05), exceto nas dimensdes

afeto positivo e felicidade-trago.

A congruéncia dos resultados valida a utilizacdo dos resultados do

teste ANOVA, exceto para as dimensdes acima referidas.

Veja-se tabela 62.

Tabela 62. Teste de normalidade e testes robustos para anélise comparativa alunos de todos os
cursos cientifico-humanisticos e de cursos de formacéo profissional

Fatores/Facetas K-s* (371)b F_Levene F_ANOVA F-Welch  F_B-Forsythe®
Afetividade
Afeto positivo 0.1%** 2.53 5.50* 3.23 3.23
Inteligéncia emocional
Emotividade 0.03 0.03 5835 4.23* 4.23*
Felicidade-traco 0.09*** 2.11 3.93* 2.79 2.79
Forgas e dificuldades
Problemas comportamento 0.4*** 8.78** 10.01** 5.80* 5.80*

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos dos cursos de ciéncias reportaram em média, indices mais

elevados de emotividade.

Estes alunos apresentaram ainda, indices mais elevados de afeto
positivo e de felicidade-trago, ainda que os pressupostos da violagdo da
normalidade e dos testes robustos ndo permitam dar significado

estatistico.
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Os alunos dos cursos de formacdo profissional reportaram em média,

indices mais elevados de problemas de comportamento.

A hipotese 11.1 foi assim parcialmente validada, existem diferencas
significativas entre os alunos de todos os cursos cientifico-humanisticos
e os alunos de cursos de formacdo profissional no que se refere a
inteligéncia emocional (emotividade, felicidade-traco) e as dificuldades
(problemas de comportamento), contudo ndo existem diferengas

estatisticamente significativas na afetividade.

Veja-se tabela 63.

Tabela 63. PANAS-N, TEIQue-AFF, SDQ: Diferencas entre alunos de cursos de
ciéncias e de formacao profissional

Ciéncias Formagéo profissional
N* M° DP° Na M’ DP°

Fatores / facetas

Afetividade
Afeto positivo 343 24 04 28 2.2 05 2.35*
Inteligéncia emocional
Emotividade 343 49 08 28 46 08 2.26*
Felicidade-traco 343 5.3 1.3 28 438 1.5 1.98*
Forcas e dificuldades
Problemas de comportamento 343 12 04 28 1.4 05 -241*

Nota: *p<0.05;* N=N(mero de alunos, > M=Média de pontuagdes, ° Desvio-Padrio
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7.2.11.2. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de ciéncias e tecnologias e alunos de cursos de formacdo
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e

das forcas e dificuldades.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas nos fatores,
afeto positivo [t(177)=2.33; p=0.020], afeto negativo [t(177)=-2.14;

p=0.034] e problemas de comportamento [t(31.343)=-2.51; p=0.017].

No traco de inteligéncia emocional, ndo se encontraram diferencas

estatisticamente significativas.

Na andlise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que, as dimensGes da afetividade apresentaram
homogeneidade das variancias mas ndo distribuicdo normal dos dados,
que dada a dimensdo da amostra (N>30) ndo comprometeria a inferéncia
(Morettin & Bussab, 2010). Contudo, ambos os testes robustos Welch e
Brown-Forsythe, ndo produziram valores no mesmo sentido que o do
teste ANOVA (valores de significancia diferentes, abaixo e acima de
0.05), pelo que a incongruéncia dos resultados invalidam a utilizacdo dos

resultados do teste ANOVA de forma consistente.

Quanto a dimensdo das dificuldades, os resultados evidenciaram
violacdo da homogeneidade das variancias e da normalidade dos dados,
gue dada a dimensdo da amostra (N>30) ndo comprometeria a inferéncia

(Morettin & Bussab, 2010).
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Quando analisados os testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
verificou-se que estes produziram valores na mesma dire¢cdo que os do
teste ANOVA (valores de significancia abaixo de 0.05), pelo que a
congruéncia dos resultados validaram a utilizacdo dos resultados do teste
ANOVA na dimensédo problemas de comportamento. Consideraram-se 0s

resultados do t-test que ndo assumiram variancias iguais.

Veja-se tabela 64.

Tabela 64. Teste de normalidade e testes robustos para anélise comparativa alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de cursos de formacéo profissional

Fatores/Facetas K-S? 179)° F Levene F_ANOVA  F-Welch  F_B-Forsythe®
Afetividade
Afeto positivo 0.12%** 2.46 5.48* 3.58 3.58
Afeto negativo 0.092** 0.7 4.56* 3.99 3.99
Forgas e dificuldades
Problemas comportamento  0.38*** 10.00** 10.42** 6.32* 6.32*

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, ®valor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos dos cursos de formacdo profissional reportaram em média,

indices mais elevados de problemas de comportamento.

Quanto a afetividade, os alunos em cursos de ciéncias e tecnologias
reportaram em média, indices mais elevados de afeto positivo, os alunos
em cursos de formacgdo profissional indices mais elevados de afeto
negativo, ainda que o0s pressupostos da violagdo da normalidade néo

permitam dar significado estatistico.
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A hipétese 11.2 foi validada parcialmente, ou seja, existem
diferencas entre alunos de cursos de ciéncias e tecnologias e alunos de
cursos de formacdo profissional no que respeita as dificuldades na
conduta (problemas de comportamento), bem como na percecdo da
afetividade (afeto positivo e afeto negativo), contudo esta Gltima, sem

expressdo estatistica significativa consistente.

Né&o existem diferencgas significativas quanto ao trago de inteligéncia

emocional.

Veja-se tabela 65.

Tabela 65. PANAS-N, SDQ: Diferencas entre alunos de cursos de ciéncias e tecnologias
de formacéo profissional

Ciéncias e tecnologias ~ Formagao profissional

Fatoreg N M DPF N M D !
Afetividade
Afeto positivo 151 24 0.4 28 22 0.5 2.34*
Afeto negativo 151 1.8 0.4 28 20 05  -2.14*
Forgas e dificuldades
Problemas comportamento 151 1.2 0.4 28 1.4 0.5 -2.51*

Nota: *p<0.05; ®N=N0mero de alunos, > M=Média de pontuacdes, ¢ Desvio-Padr&o
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7.2.11.3. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de ciéncias socioeconémicas e alunos de cursos de
formacdo profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia

emocional, e das forcas e dificuldades.

Ndo se encontraram diferengas estatisticamente significativas no

traco de afetividade nem nas forcgas e dificuldades da conduta.

Obtiveram-se diferencas estatisticamente significativas na empatia-

traco [t(74)=2.23; p=0.029].

Os pressupostos para validar estatisticamente a analise, revelaram
que o0s dados ndo apresentaram desvios a normalidade nem a

homogeneidade das variancias.

Veja-se tabela 66.

Tabela 66. Teste de normalidade e testes robustos para andlise comparativa alunos de cursos de
ciéncias socioecondmicas e de formagéo profissional

Facetas K-S 76)° F_Levene

Inteligéncia emocional
Empatia-traco 0.08 0.08

Valores sem asteriscos: p>0.05; *K-S=Kolmogorov-Smirnov;
®Valor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Os alunos dos cursos de ciéncias socioecondémicas reportaram em

média, indices mais elevados de empatia-traco.

A hipotese 11.3 foi assim parcialmente validada, existem diferencas
significativas entre alunos de cursos cientifico-humanisticos de ciéncias
socioecondémicas e alunos de cursos de formacgdo profissional no que
respeita a inteligéncia emocional (empatia-tra¢o), contudo ndo existem
diferencas significativas no tragco da afetividade nem nas forcas e

dificuldades.

Veja-se tabela 67.

Tabela 67. TEIQue-AFF: Diferencas entre alunos de cursos de
ciéncias socioecondmicas e de formagéo profissional

Socioeconémicas Formacéo profissional

Facetas
N* M° DP° N M"  DP°
Inteligéncia emocional
Empatia-traco 48 50 0.8 28 4.5 0.9 2.23*

Nota: *p<0,05; *N=Numero de alunos, b M=Meédia de pontuagdes, ¢ Desvio-Padréo
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7.2.11.4. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de linguas e humanidades e alunos de cursos de formacéao
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e

das forcas e dificuldades.

N&do se obtiveram diferencas estatisticamente significativas no traco

de afetividade.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no fator do
traco de inteligéncia emocional, emotividade [t(105)=2.23; p=0.028] e
suas sub-dimensfes, expressdo das emocOes [t(105)=1.99; p=0.049] e
empatia-traco [t(105)=2.01; p=0.047], e, nos fatores das dificuldades,
problemas de comportamento [t(34.543)=-2.52; p=0.017] e

hiperatividade/desatencdo [t(105)=-2.28; p=0.024].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que no geral, as dimensdes analisadas apresentaram
homogeneidade das varidncias, a excecdo dos problemas de
comportamento, e seguiram uma distribuicdo normal dos dados, exceto
nas dimensdes problemas de comportamento e hiperatividade
/desatencdo, que dada a dimensdo da amostra (N>30) ndo compromete a

inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).
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A acrescer, nas dimensfes referidas em que houve violacdo dos
pressupostos, ambos o0s testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
produziram valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significancia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizagcdo dos resultados do teste ANOVA.

No fator problemas de comportamento, consideraram-se os resultados

do t-test que ndo assumiram variancias iguais.

Veja-se tabela 68.

Tabela 68. Teste de normalidade e testes robustos para andlise comparativa alunos de cursos de
linguas e humanidades e de cursos de formacao profissional

Fatores/Facetas K-S*wor’  F_Levene F_ANOVA F-Welch F_B-

Inteligéncia emocional

Emotividade 0.06 0.30 - - -
Expressdo das emocGes 0.07 0.01 - - -
Empatia-traco 0.06 0.05 - - -

Forgas e dificuldades
Problemas de comportamento 0.34%** 12.74** 9.96** 6.35* 6.35*
Hiperatividade/desatengéo 0.14*** 1.44 5.21* 6.06* 6.06*

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=Nimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Os alunos de cursos de ciéncias de linguas e humanidades reportaram

em média, indices mais elevados de inteligéncia emocional,

nomeadamente, emotividade, expressdo das emogdes, empatia-traco.

Os alunos de cursos de formacdo profissional reportaram em média,

indices mais elevados de dificuldades, nomeadamente, problemas de

comportamento e hiperatividade/desatencéo.

A hipétese 11.4 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos cientifico-humanisticos de linguas e
humanidades e alunos de cursos de formacdo profissional no que diz
respeito a inteligéncia emocional (emotividade, expressdo de emocdes,
empatia-traco) e as dificuldades (problemas de comportamento e
hiperatividade/desatencao), contudo nado existem diferencgas

significativas na afetividade.

Veja-se tabela 69.

Tabela 69. TEIQue-AFF, SDQ: Diferengas entre alunos de cursos de ciéncias de linguas
e humanidades e de formacéo profissional

Linguas e Humanidades = Formacdo profissional

Fatores / Facetas

N M DP° N M°  DP°
Inteligéncia emocional
Emotividade 79 4.9 0.8 28 4.6 0.8 2.23*
Expressdo de emocGes 79 4.6 1.2 28 4.1 1.2 1.99*
Empatia-traco 79 4.9 0.8 28 4.5 0.9 2.01*
Forcas e dificuldades
Problemas de comportamento 79 1.2 0.3 28 1.4 05 -2.52*
Hiperatividade/desatencéo 79 1.9 0.5 28 2.2 04  -2.28*

Nota: *p<0.05; *N=N(mero de alunos, > M=Média de pontuacdes, ¢ Desvio-Padrao
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7.2.11.5. Existem diferencas entre alunos de cursos cientifico-
humanisticos de artes visuais e alunos de cursos de formacao
profissional na percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e

das forcas e dificuldades.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no afeto
positivo [t(91)=2.27; p=0.026], na emotividade [t(91)=2.37; p=0.020] e
sua sub-dimensdo, empatia-traco [t(91)=2.26; p=0.026], e nos problemas

de comportamento [t(40.173)=-2.11; p=0.041].

Na andlise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que no geral, as dimensdes analisadas apresentaram
homogeneidade das variancias, a excecdo dos problemas de
comportamento (nesta dimensdo consideraram-se 0s resultados do t-test

gue ndo assumiram variancias iguais).

A excecdo da dimensdo emotividade, os resultados ndo seguiram uma
distribuicdo normal, que dada a dimensdo da amostra (N>30) nao

compromete a inferéncia (Morettin & Bussab, 2010).

Mais, nas dimensbes referidas em que houve violacdo dos
pressupostos, ambos os testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
produziram valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significadncia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizagcdo dos resultados do teste ANOVA.

Veja-se tabela 70.
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Tabela 70. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
artes visuais e de cursos de formacao profissional

Fatores/Facetas K-S? 03° F Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®
Afetividade
Afeto positivo 0.15*** 1.10 5.16* 4.17* 4.17*
Inteligéncia emocional
Emotividade 0.06 0.06 - - -
Empatia-traco 0.1* 0.90 5.11* 4.24* 4.24*
Forcas e dificuldades
Problemas comportamento 0.34*** 5.70* 5.67* 4.46* 4.46*

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, Pvalor entre paréntesis=Nimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos de cursos de ciéncias de artes visuais reportaram em

média, indices mais elevados de afeto positivo e de inteligéncia

emocional (emotividade), nomeadamente, empatia-trago.

Os alunos de cursos de formacdo profissional reportaram em média,

indices mais elevados de dificuldades, nomeadamente, problemas de

comportamento.

A hipotese 11.5 foi assim validada. Existem diferencas significativas
entre alunos de cursos cientifico-humanisticos de artes visuais e alunos
de cursos de formacdo profissional na afetividade (afeto positivo), na
inteligéncia emocional (emotividade, empatia-traco), e nas forcas e

dificuldades (problemas de comportamento).

Veja-se tabela 71.
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Tabela 71. PANAS-N, TEIQue-AFF, SDQ: Diferengas entre alunos de cursos de ciéncias
de artes visuais e de formagéo profissional

Eatores / Facetas Aurtes visuais Formacéo Profissional ¢
N* M° DP° N* M°  DP°
Afetividade
Afeto positivo 65 24 0.4 28 2.2 0.5 2.27*
Inteligéncia emocional
Emotividade 65 50 0.7 28 4.6 0.8 2.37*
Empatia-traco 65 5.0 0.7 28 4.5 0.9 2.26*
Forcas e dificuldades
Problemas de comportamento 65 12 04 28 1.4 0.5 -2.11*

Nota: *p<0.05; *N=N(mero de alunos, > M=Média de pontuacdes, ¢ Desvio-Padréo

7.2.12. Existem diferencas entre alunos do ensino secundéario dos
varios cursos cientifico-humanisticos na percecdo da afetividade, da

inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

7.2.12.1. Existem diferencas entre alunos de ciéncias e tecnologias e
alunos de ciéncias socioecon6micas na percecdo da afetividade, da

inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no afeto
negativo [t(197)=2.19; p=0.030], na assertividade-traco [t(197)=2.15;
p=0.033], na empatia-traco [t(197)=-2.01; p=0.046], no autocontrolo
[t(197)=3.09; p=0.002] e suas sub-dimensdes, gestdo do stress

[t(197)=2.17; p=0.031] e controlo das emoc¢des [t(197)=2.89; p=0.004].
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Obtiveram-se também diferencas estatisticamente significativas nas
dificuldades, mais especificamente na dimensdo sintomas emocionais

[t(197)=-2.71; p=0.007].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que todas as dimensOes analisadas apresentaram

homogeneidade das variancias.

Os dados da maioria das dimensdes seguiu uma distribuigdo normal,
exceto o afeto negativo, a gestdo do stress e 0os sintomas emocionais, que
dada a dimensdo da amostra (N>30) ndo compromete a inferéncia

(Morettin & Bussab, 2010).

A acrescer, nas dimensfes referidas em que houve violacdo dos
pressupostos, ambos o0s testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
produziram valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significancia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizacdo dos resultados do teste ANOVA.

Veja-se tabela 72.
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Tabela 72. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de ciéncias socioecondmicas

Fatores/Facetas K-S? 100)° F_Levene  F_ANOVA  F-Welch  F_B-Forsythe®
Afetividade

Afeto negativo 0.09*** 0.03 4.78* 4.88* 4.88*
Inteligéncia emocional

Assertividade-traco 0.05 1.01 - - -

Empatia-traco 0.05 1.90 - - -

Autocontrolo 0.05 1.87 - - -

Gestdo do stress 0.07* 0.57 4.70* 4.21* 4.21*

Controlo das emogdes 0.05 0.19 - - -
Forcas e dificuldades

Sintomas emocionais 0.15*** 0.34 7.36** 6.80* 6.80*

***p=0.000; **p<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, ®valor entre paréntesis=N(imero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Inteligéncia emocional: os alunos do curso de ciéncias e tecnologias

reportaram em média, indices mais elevados de autocontrolo,
nomeadamente, no que se refere a gestdo do stress e ao controlo das
emocdes, e, indices mais elevados de assertividade-traco, os alunos do

curso de ciéncias socioecondémicas, indices mais elevados de empatia-

traco.

Afetividade: os alunos do curso de ciéncias socioeconémicas,

reportaram em média, indices mais elevados de afeto negativo.

Forcas e dificuldades: os alunos do curso de ciéncias

socioeconémicas reportaram em média, indices mais elevados de

sintomas emocionais.
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A hipotese 12.1 foi assim validada. Existem diferencas significativas
entre alunos de cursos de ciéncias e tecnologias e alunos de cursos de
ciéncias socioeconomicas no tocante a afetividade (afeto negativo),
inteligéncia emocional (gestdo do stress, controlo das emogdes,
assertividade, empatia-trago), e as forcas e dificuldades (sintomas

emocionais).

Veja-se tabela 73.

Tabela 73. PANAS-N, TEIQue-AFF, SDQ: Diferengas entre alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de ciéncias socioecondémicas

Ciéncias e tecnologias  Socioecondémicas

Fatores / Facetas T
N*  M°  DPf N* M DP°
Afetividade
Afeto negativo 151 1.8 0.4 48 19 04 -2.19*
Inteligéncia emocional
Autocontrolo 151 4.1 0.8 48 37 0.9 3.09**
Gestdo do stress 151 43 1.0 48 3.9 1.1 2.17*

Controlo das emocoes 151 38 0.9 48 34 09 2.89**
Assertividade 151 4.6 0.9 48 43 1.0 2.15*
Empatia-traco 151 47 0.9 48 50 08 -2.01**
Forcas e dificuldades
Sintomas emocionais 151 15 0.4 48 17 05 -2.71%*

Nota: **p<0.01; *p<0.05; *N=Ndmero de alunos, b M=Meédia de pontuagdes, © Desvio-Padréo
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7.2.12.2. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias e
tecnologias e alunos de cursos de linguas e humanidades na percecdo da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

Encontraram-se diferencgas estatisticamente significativas no afeto

negativo [t(228)=-2.13; p=0.034].

N&o se obtiveram diferencas estatisticamente significativas no traco

de inteligéncia emocional e nas forgas e dificuldades.

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que a dimensdo analisada apresentou homogeneidade das
variancias, mas nao seguiu uma distribuicdo normal, que dada a
dimensdo da amostra (N>30) ndo compromete a inferéncia (Morettin &

Bussab, 2010).

A acrescer, ambos os testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
produziram valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significancia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizacdo dos resultados do teste ANOVA.

Veja-se tabela 74.
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Tabela 74. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de ciéncias de linguas e humanidades

Fatores K-S? 230)” F Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®
Afetividade
Afeto negativo 0.07** 0.70 4.55* 4.87* 4.87*

**n<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K-S=Kolmogorov-Smirnov, ®valor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos de cursos de ciéncias de linguas e humanidades reportaram

em média, indices mais elevados de afeto negativo.

A hipotese 12.2 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos de ciéncias e tecnologias e alunos
de cursos de linguas e humanidades no traco da afetividade (afeto
negativo), contudo ndo existem diferencas significativas no que respeita

ao traco de inteligéncia emocional e as forcas e dificuldades.

Veja-se tabela 75.

Tabela 75. PANAS-N: Diferengas entre alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e ciéncias de linguas e humanidades

Ciéncias e tecnologias  Linguas e humanidades

Fatores
N® M°  DP° N? Mm° DP®
Afetividade
Afeto negativo 151 1.8 0.4 79 1.9 04 -2.13*

Nota: *p<0.05; * N=Numero de alunos, b M=Média de pontuagdes, ® Desvio-Padréo
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7.2.12.3. Existem diferengcas entre alunos de cursos ciéncias e
tecnologias e alunos de cursos de artes visuais na perce¢do da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

N&o se obtiveram diferencgas estatisticamente significativas no traco

de afetividade e nas forcgas e dificuldades.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no trago de
inteligéncia emocional, nomeadamente na empatia-trago [t(150.091)=-

2.24; p=0.027].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que a dimensdo analisada ndo apresentou homogeneidade
das variancias, nem seguiu uma distribuicdo normal, contudo, dada a
dimensdo da amostra (N>30), ndo compromete a inferéncia (Morettin &

Bussab, 2010).

A acrescer, ambos os testes robustos Welch e Brown-Forsythe,
produziram valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significancia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizacdo dos resultados do teste ANOVA.

Na anéalise do t-test consideraram-se os dados para variancias iguais

nao assumidas.

Veja-se tabela 76.
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Tabela 76. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de ciéncias de artes visuais

Facetas K-S? (216)° F_Levene F_ANOVA F-Welch F_B-Forsythe®

Inteligéncia emocional
Empatia-traco 0.08** 6.62* 4.21* 5.02* 5.02*

**n<0.01; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3 K-S=Kolmogorov-Smirnov, ° valor entre paréntesis=Ntimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos de cursos de artes visuais reportaram em média, indices

mais elevados de empatia-traco.

A hipotese 12.3 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos de ciéncias e tecnologias e alunos
de cursos de artes visuais no que toca ao traco de inteligéncia emocional
(empatia-traco), contudo ndo existem diferencas significativas no traco

da afetividade nem nas forcas e dificuldades.

Veja-se tabela 77.

Tabela 77. TEIQue-AFF: Diferencas entre alunos de cursos de
ciéncias e tecnologias e de ciéncias de artes visuais

Ciéncias e tecnologias Artes visuais
N M"  DP° N* M° DP

Facetas

Inteligéncia emocional
Empatia-traco 151 4.7 0.9 65 50 07 -2.24*

Nota: *p<0.05; *N=Numero de alunos, b M=Média de pontuagdes, © Desvio-Padréo
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7.2.12.4. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias
socioeconémicas e alunos de cursos de linguas e humanidades na
percecdo da afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcgas e

dificuldades.

N&do se encontraram diferengas estatisticamente significativas no

traco de afetividade, nem nas forgas e dificuldades

J& no traco de inteligéncia emocional, obtiveram-se diferencas
estatisticamente significativas na controlo das emocdes [t(125)=-2.53;

p=0.013].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que a dimensdo analisada apresentou homogeneidade das

variancias e seguiu uma distribuigcdo normal.

Veja-se tabela 78.

Tabela 78. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias socioecondmicas e de ciéncias de linguas e humanidades

Facetas K-S? 127)” F_Levene

Inteligéncia emocional
Controlo das emogdes 0.04 0.01

Valores sem asteriscos: p>0.05; *K-S=Kolmogorov-Smirnov,
Byalor entre paréntesis=Niimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Os alunos de cursos de linguas e humanidades reportaram em média,

indices mais elevados no controlo das emocdes.

A hipétese 12.4 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos de ciéncias socioecondémicas e
alunos de cursos de linguas e humanidades no que respeita ao traco de
inteligéncia emocional (controlo das emocdes), contudo ndo existem

diferencas significativas na afetividade nem nas forcas e dificuldades.

Veja-se tabela 79.
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Tabela 79. TEIQue-AFF: Diferencas entre alunos de cursos de ciéncias
socioecondmicas e de ciéncias de linguas e humanidades

Socioeconémicas  Linguas e humanidades

Facetas
N* M° DP° NT o MP DP°
Inteligéncia emocional
Controlo das emogbes 48 34 0.9 79 3.9 1.0 -2.53*

Nota: *p<0.05; * N=Numero de alunos, b M=Média de pontuagdes, ¢ Desvio-Padréo
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7.2.12.5. Existem diferencas entre alunos de cursos de ciéncias
socioecondémicas e alunos de cursos de artes visuais na percecao da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

N&o se verificaram diferencas estatisticamente significativas no traco

de afetividade nem nas forgas e dificuldades.

No traco de inteligéncia emocional, encontraram-se diferengas

estatisticamente significativas na assertividade [t(111)=-2.29; p=0.024].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que a dimensdo analisada apresentou homogeneidade das

variancias e seguiu uma distribuigcdo normal.

Veja-se tabela 80.

Tabela 80. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias socioecondmicas e de ciéncias de artes visuais

Facetas K-S? 113)° F_Levene

Inteligéncia emocional
Assertividade 0.06 0.19

Valores sem asteriscos: p>0.05; *K-S=Kolmogorov-Smirnov,
Byalor entre paréntesis=N(mero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

335



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Os alunos de cursos de artes visuais reportaram em média, indices

mais elevados de assertividade.

A hipotese 12.5 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos ciéncias socioecondmicas e alunos
de cursos de artes visuais no traco de inteligéncia emocional
(assertividade), contudo nédo existem diferencas significativas no trago

da afetividade nem nas forcgas e dificuldades.

Veja-se tabela 81.

Tabela 81. TEIQue-AFF: Diferencas entre alunos de cursos de
ciéncias socioeconémicas e de ciéncias de artes visuais

Socioecondmicas Artes visuais
Facetas t

N® M DPC NG MP  DPC

Inteligéncia emocional
Assertividade 48 4.3 1.0 65 4.7 1.0 -2.29*

Nota: *p<0.05; *N=Numero de alunos, b M=Média de pontuagdes, ¢ Desvio-Padréo
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7.2.12.6. Existem diferencas entre alunos de cursos de artes visuais e
alunos de cursos de linguas e humanidades na percecdo da afetividade,

da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

N&o se verificaram diferencas estatisticamente significativas nem no

traco de afetividade, nem no traco de inteligéncia emocional.

Encontraram-se diferencgas estatisticamente significativas n o que diz
respeito as forcas e dificuldades, nomeadamente na dimensdo

hiperatividade/desatencao [t(142)=2.57; p=0.011].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que a dimensdo analisada apresentou homogeneidade das
variancias, mas ndo seguiu uma distribuicdo normal, o que dada a
dimensdo da amostra (N>30) ndo compromete a inferéncia (Morettin &

Bussab, 2010).

Mais, ambos os testes robustos Welch e Brown-Forsythe, produziram
valores no mesmo sentido que o do teste ANOVA (valores de
significancia abaixo de 0.05), pelo que a congruéncia dos resultados

validam a utilizagcdo dos resultados do teste ANOVA.

Veja-se tabela 82.

337



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Tabela 82. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos de cursos de
ciéncias de artes visuais e de ciéncias de linguas e humanidades

Fatores K-S? (1a)” F Levene F_ANOVA F-Welch F_B-

Forcas e dificuldades
Hiperatividade/desatengdo 0.14*** 0.00 6.61* 6.63* 6.63*

***p=0.000; *p<0.05; valores sem asteriscos: p>0.05;
3K -S=Kolmogorov-Smirnov, ®valor entre paréntesis=Nimero de alunos, °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe

Os alunos de cursos de artes visuais reportaram em média, indices

mais elevados de hiperatividade/desatencdao.

A hipotese 12.6 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos de cursos de artes visuais e alunos de cursos
de linguas e humanidades no que respeita as forcas e dificuldades
(hiperatividade/desatencdo), contudo nao existem diferencas

significativas no traco da afetividade e da inteligéncia emocional.

Veja-se tabela 83.

Tabela 83. SDQ: Diferengas entre alunos de cursos de ciéncias de
artes visuais e de ciéncias de linguas e humanidades

Artes visuais  Linguas e humanidades
N® M° DP® N M DP®

Fatores

Forcas e dificuldades
Hiperatividade/Desatencdo 65 2.1 0.5 79 1.9 0.5 2.57*

Nota: *p<0.05; *N=Numero de alunos, b M=Média de pontuagdes, © Desvio-Padréo
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7.2.13. Existem diferencas entre alunos que escrevem com a méo
direita e alunos que escrevem com a méao esquerda na percecdo da

afetividade, da inteligéncia emocional, e das forcas e dificuldades.

N&o se obtiveram diferencas estatisticamente significativas no traco

de afetividade nem nas forgas e dificuldades.

Encontraram-se diferencas estatisticamente significativas no trago de
inteligéncia emocional, nomeadamente, na emotividade [t(694)=2.32;

p=0.021] e sua sub-dimensdo empatia-trago [t(694)=2.56; p=0.011].

Na analise dos pressupostos para validacdo estatistica dos resultados,
verificou-se que as dimensGes analisadas apresentaram homogeneidade

das variancias e uma distribui¢cdo normal.

Veja-se tabela 84.

Tabela 84. Teste de normalidade e testes robustos para analise comparativa alunos que escrevem
com a mao direita e com a mao esquerda

Fatores/Facetas K-s? (Gge)b F_Levene

Inteligéncia emocional
Emotividade 0.03 0.00
Empatia-traco 0.03 0.27

Valores sem asteriscos: p>0.05; *K-S=Kolmogorov-Smirnov;
Byalor entre paréntesis=Niimero de alunos; °F_B-Forsythe=F Brown-Forsythe
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Os alunos que escreviam com a mdo direita reportaram em média,

indices mais elevados de emotividade, nomeadamente, empatia-traco.

A hipotese 13 foi assim parcialmente validada. Existem diferencas
significativas entre alunos que escrevem com a mdo direita e alunos que
escrevem com a mao esquerda no traco da inteligéncia emocional
(emotividade, empatia-traco), contudo ndo existem diferencas

significativas nem afetividade nem nas forgas e dificuldades.

Veja-se a tabela 85.

Tabela 85. TEIQue-AFF, diferencas entre alunos que escrevem com a mao direita
ou com a mao esquerda

Maéo direita Méo esquerda
N®  M° DP° N® M" DP°

Fatores / Facetas

Inteligéncia emocional
Emotividade 643 48 07 53 46 07 232*
Empatia-traco 643 4.7 08 53 44 09 256*

Nota: *p<0,05; *N=Ndmero de alunos, ®* M=Média de pontuacdes, ¢ Desvio-Padrio
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7.2.14. A inteligéncia emocional é uma variavel mediadora da

afetividade e das forcas e dificuldades.

Para validar esta hipotese, testou-se o respetivo modelo de medida.
Todos os fatores apresentaram relagcfes lineares estatisticamente

significativas (p=0.000). Veja-se figura 9.

Todos os pesos estruturais foram estatisticamente significativos

(p=0.000).

Os itens dos fatores de primeira ordem analisados apresentaram pesos
fatoriais elevados (A>0.50) e fiabilidades individuais adequadas
(R?>0.25), a excecdo dos itens, 14 do afeto positivo (r=0.44; R?=0.19),
dos itens 5 e 6 da sociabilidade (A=0.49; R?*=0.24; (A=0.48; R?=0.23), do
item 10 da emotividade (A=0.46; R2:0.21), e do item 3 dos sintomas
emocionais (A=0.44; R?=0.19), cujos findices ndo comprometeram a

globalidade do modelo. Veja-se figura 9. Veja-se tabelas 68, 69, 70.

O modelo de medida sugere que a IE-traco poderd ser uma variavel

mediadora da afetividade e das forcas e dificuldades.
Veja-se figura 9. Veja-se tabelas 86 a 88.

A hipotese 14 foi assim validada.
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Tabela 86. PANAS-N, pesos fatoriais e fiabilidades individuais

Fatores — Itens by R?

Afeto positivos

3 — Animado 0.26 0.51
5 — Energia 0.44 0.66
9 — Entusiasmo 0.28 0.58
10 — Satisfeito 0.40 0.68
12 — Desperto 0.32 0.56
14 — Inspirado 0.19 0.44
16 — Decidido 0.30 0.54
19 — Ativo 0.47 0.69
Afeto negativos
2 —Tenséo 0.35 0.59
4 — Perturbagdo 0.40 0.63
6 — Culpa 0.32 0.57
7 — Assustado 0.45 0.67
8 — Raiva 0.32 0.57
11 — Irritag8o 0.36 0.60
15 — Nervoso 0.34 0.58
18 — Preocupacgéo 0.38 0.62
20 — Medo 0.51 0.71

Tabela 87. TEIQue-AFF, pesos fatoriais e fiabilidades individuais

Fatores — Facetas A R’
Bem-estar
1 — Felicidade-traco 0.70 0.84
2 — Otimismo-trago 0.61 0.78
3 — Autoestima 0.48 0.69
Sociabilidade
4 — Consciéncia social 0.87 0.93
5 — Assertividade 0.24 0.49
6 — Gestéo das emogdes 0.23 0.48
Emotividade
7 — Expressao das emogdes 0.32 0.57
9 — Empatia-traco 0.36 0.60
10 — Relagbes sociais 0.21 0.46
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Tabela 88. SDQ, pesos fatoriais e fiabilidades individuais

Fatores — Itens y R?

Comportamento pro-social

1 — Simpatia 0.42 0.65
9 — Cuidador 0.53 0.73
20— Auxiliador 0.32 0.56
Problemas de comportamento
12 — Brigas 0.54 0.74
18 — Mentiras 0.44 0.67
22 — Roubos 0.36 0.60
Sintomas emocionais
3 — Somatizagdo 0.19 0.44
13 — Infelicidade 0.42 0.65
16 — Dependente 0.29 0.54
24 — Medo 0.38 0.62
Hiperatividade/desatencéo
2 — Inquietacdo 0.51 0.71
10 — Nervosismo 0.38 0.62
15 — Distracéo 0.34 0.59
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Capitulo 8. Discussao
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8.1. Discussdo

O presente estudo tinha como objetivo estudar a relacdo entre a
afetividade e a inteligéncia emocional no desenvolvimento de condutas
dos jovens adolescentes, a partir de trés medidas de autorrelato: traco da
afetividade (PANAS-N; Sandin, 1997, 2003, adaptacdo do instrumento
para adultos PANAS; Watson, Clark, & Tellegen, 1988), traco da
inteligéncia emocional (Petrides, 2001, 2009a, 2009b, 2011; Petrides &
Furnham, 2003, 2006), forcas e dificuldades na conduta (SDQ;

Goodman, 1997, 2001, 2005; Goodman, Meltzer & Bailey, 1998).

Os resultados encontrados foram consistentes com a literatura
existente, sendo estes abordados nas paginas seguintes.

8.1.1. Caracteristicas psicométricas dos instrumentos

PANAS-N

Apresentou estrutura fatorial final adequada;

Os fatores apresentaram a-cronbach acima de 0.70;

Apresentou validade de constructo;

Apresentou um modelo fatorial final ajustado.

SDQ

Apresentou estrutura fatorial final adequada,;

Os fatores do SDQ apresentaram a-cronbach acima de 0.60;

Apresentou validade de constructo;

Apresentou um modelo fatorial final ajustado.
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TEIQue-AFF

Apresentou estrutura fatorial final adequada,;

Os fatores apresentaram a-Cronbach acima de 0.70 (& excecdo do
fator emotividade com um o=0.64 ¢ o fator autocontrolo com um
a=0.69);

Todas as subescalas dos fatores apresentaram a-Cronbach acima de
0.60 (a excecdo das subescalas, assertividade com um a=0.58, gestdo das
emog¢des com um a=0.59);

Apresentou validade de constructo;

Validou-se um modelo fatorial final com estrutura fatorial de
primeira e segunda ordem, estatisticamente significativa.

PANAS, SDQ, TEIQue-AFF

Os questionarios apresentaram portanto, uma fiabilidade aceitavel no
seu conjunto (George & Mallery, 2003; Kline, 1999) e suficiente
(Salvucci et al., 1997).

Ao comparar estas fiabilidades com as obtidas em estudos anteriores,
verificou-se que o PANAS-N apresentou coeficientes similares (Sandin et

al., 1999), o TEIQue-AFF apresentou coeficientes similares (Petrides,

2009a, 2009b), o SDQ apresentou coeficiente similar no comportamento
pro-social, coeficientes inferiores nos restantes fatores (Goodman et al.,

1998).

348



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Tendo em conta que a fiabilidade ndo é uma caracteristica do
instrumento mas das pontuagdes obtidas numa determinada amostra,
poderdo ser atribuidas as diferencas encontradas na consisténcia interna
dos instrumentos as caracteristicas da amostra, no presente caso, uma
amostra portuguesa, bem como as caracteristicas das amostras nos
estudos originais.

H& ainda que referir que no presente estudo procedeu-se a analise
confirmatdéria que nos estudos originais ndo foi efetuada, andalise essa
que confirmou os modelos fatoriais analisados.

Validade concorrente e validade preditiva do PANAS-N, TEIQue-
AFF, SDQ

Atendendo a validade concorrente, encontraram-se relacdes
interessantes entre os distintos fatores (e subescalas) e conceitos
similares avaliados nos varios instrumentos, conforme apontado j& nos
resultados.

Por exemplo, os afetos positivos (PANAS-N) correlacionam-se
positivamente de forma estatisticamente significativa com as dimensdes
da inteligéncia emocional (TEIQue-AFF) e com a conduta pro-social
(forca cognitivo-emocional-comportamental, SDQ), e correlacionaram-se
negativamente de forma estatisticamente significativa com os afetos
negativos (PANAS-N), os sintomas emocionais e o0s problemas de

comportamento (dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais,

SDQ).
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Quanto a validade preditiva, os fatores do traco de afetividade
(PANAS-N) e de inteligéncia emocional (TEIQue-AFF), apresentaram
correlagcOes estatisticamente significativas com a externalizacdo de
condutas e sintomatologia (SDQ).

Validou-se inclusivamente um efeito causal estatisticamente
significativo do trago da afetividade (em ambas as dimensdes, afeto
positivo e afeto negativo) sobre as forcas e dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais.

Nas paginas seguintes serd abordada de forma mais aprofundada,
correlacbes e efeitos estatisticamente significativos, similares aos

encontrados em outros estudos.
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8.1.2. Relacdo entre afetividade, inteligéncia emocional, e
forcas/dificuldades em condutas na adolescéncia

E comumente aceite que a adolescéncia comeca com a biologia e
termina com a cultura, havendo toda uma acdo combinada entre as
transformacdes fisicas que ocorrem nesta etapa e as expectativas
culturalmente estabelecidas que irdo acompanhar o jovem adolescente,
sendo este confrontado com novos papéis, oportunidades e
responsabilidades (Sprinthall & Collins, 2003).

Mais, os adolescentes filtram o crescente conhecimento que possuem
do mundo, através das suas novas capacidades de pensar e de raciocinar
acerca das coisas, pessoas e relagcbes (Sprinthall & Collins, 2003, p.
191).

O desafio que estas experiéncias constituem confere a adolescéncia,
todo o seu potencial, tanto positivo como negativo (Sprinthall & Collins,
2003, p. 191)

Segundo Goleman (2009, p. 243), somos predispostos pelo
temperamento para responder a vida num registo emocional positivo ou

negativo.
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Contudo, e segundo o mesmo autor, 0s genes sé por si néo
determinam o comportamento, uma vez que o meio, especialmente o que
experimentamos e aprendemos a medida que vamos crescendo, modela o
modo como as predisposi¢des temperamentais se irdo expressar ao longo
da vida, pelo que as capacidades emocionais ndo sdao um dado
inalteravel, pois com a aprendizagem adequada, podem ser aperfeicoadas
(Goleman, 2009, p. 246).

Varios estudos tém vindo a ser efetuados ao longo dos anos sobre a
predisposicdo temperamental das criancas e o impacto do meio sobre
essa mesma predisposicéo.

Por exemplo, conforme citado por Goleman (2009, p. 244), a equipa
de Kagan descobriu que algumas mées optam por um comportamento de
protecdo dos seus filhos timidos de tudo o que possa perturba-los
enquanto outras optam por ajudar a crianca timida a enfrentar esses
momentos perturbadores e dessa forma ajudam-na a adaptar-se as
pequenas lutas da vida, a atitude protetora parece promover a timidez ao

privar a crianga da oportunidade de aprender a vencer 0s seus medos.
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Nesta linha, conhecermos o traco dos afetos (positivos e negativos) e
da inteligéncia emocional (nas suas varias dimensfes) percebidos pelos
jovens adolescentes versus forgas e dificuldades cognitivo-emocionais-
comportamentais é extremamente importante, pois conhecendo-se 0s
sentimentos/emoc¢des que estdo a impactar comportamentos, podem-se
pensar e estruturar programas de aprendizagem mais eficazes que
potenciem o aumento das capacidades emocionais que se avaliem em
défice.

O presente estudo acrescentou conhecimento sobre a etapa da
adolescéncia no que respeita a relacdo entre a afetividade, a inteligéncia
emocional e o que resultard da forma como estas serdo percebidas pelos
jovens — pela expressdo simultdnea dos seus sintomas emocionais e
comportamentos.

Afetos positivos, inteligéncia emocional e condutas

Tal como esperado, os afetos positivos relacionaram-se de forma

positiva e estatisticamente significativa com a IE-trago, nomeadamente
com todas as suas dimensdes (bem-estar, emotividade, sociabilidade,
autocontrolo) e sub-dimensGes analisadas (felicidade-tragco, otimismo-
traco, autoestima, consciéncia social, assertividade, gestdo das
emocOes, expressdo das emocdes, empatia-traco, relagcdes sociais, gestédo
do stress, auto-motivacdo, a excecdo do controlo das emocles, cuja

relacdo nédo foi estatisticamente significativa).
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No que toca as forcas e dificuldades, os afetos positivos

relacionaram-se de forma estatisticamente significativa e positiva com o

comportamento pro-social, de forma estatisticamente significativa e

negativa com os problemas de comportamento e a sintomatologia

emocional.

Varias das dimensdes ja anteriormente destacadas apresentaram
mesmo correla¢gdes elevadas (r>0.50) a médias (0.30<r<0.49) (Cohen,
1988) como as que se destacam em seguida.

Encontraram-se:

- AssociacOes positivas elevadas entre o afeto positivo e 0o bem-estar
(r=0.60), inclusive com todas as suas sub-dimensdes, felicidade-trago
(r=0.56), otimismo-traco (r=0.50), autoestima (r=0.52).

- Associacfes positivas médias entre o afeto positivo e a

sociabilidade (r=0.41), inclusive com as suas sub-dimensdes,

consciéncia social (r=0.46) e assertividade (r=0.30).

- Associagdes positivas médias entre o afeto positivo e a emotividade

(r=0.45), inclusive com as suas sub-dimensdes, expressdo das emogdes
(r=0.37) e relac6es sociais (r=0.38).

- Associagdes positivas médias entre o afeto positivo e a sub-
dimensdo (independente dos fatores) auto-motivacao (r=0.50).

-Associagdes positivas médias entre o afeto positivo e o

comportamento pro-social (r=0.31).

- Associagdes negativas médias entre o afeto positivo e a

sintomatologia emocional (r=-0.37).
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Estes resultados foram consonantes com a literatura existente que
refere que um trago afetivo positivo predispfe experiéncias emocionais
positivas, sensacdo de bem-estar pessoal e social (Watson & Clark, 1994;
Watson, Clark & Tellegen, 1988), bem como de que o afeto sera um fator
antecedente ao comportamento de ajuda (Dovidio & Penner, 2001).

O presente estudo é pioneiro ao validar que os afetos positivos tém
efeito causal nas forcas e dificuldades na adolescéncia, nomeadamente,
no aumento de comportamentos pro-sociais (simpatia, cuidador,
auxiliador) e na diminuicdo de sintomatologia emocional (infelicidade,
medos, dependéncia, somatizacdo) e de problemas de comportamento
(mentiras, roubos, brigas). Desconhecem-se a data, a publicacdo de
estudos neste sentido.

Refira-se que o maior impacto dos afetos positivos incidiu sobre a
sintomatologia emocional cujo efeito foi elevado (R=-0.53), o que
significa que quanto mais elevadas forem as emocdes positivas
percebidas (como, atividade, energia, satisfacdo, desperto, entusiasmo,
decidido, animado, inspirado) menor sera a probabilidade de emocdes
negativas percebidas (como, infelicidade, medos, dependéncia e

somatizagdao).
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De forma semelhante, as associa¢des mais elevadas obtidas no traco
de inteligéncia emocional (IE) foram entre a dimensdo bem-estar e o
afeto positivo (r=0.60) e entre a dimensdo bem-estar e 0s sintomas
emocionais (r=-0.51), associacOes elevadas e que por sua vez reforgcam
que o afeto positivo estard associado a percecdo de bem-estar e a
sintomatologia emocional.

Ora tendo em conta o argumentado por Carr (2004), que os afetos
(positivos e negativos) sdo em cerca de cinquenta por cento resultado de
uma predisposi¢do genética, sendo o meio ambiente e as circunstancias
que rodeiam os sujeitos igualmente influéncias importantes, o0s
resultados no presente estudo trazem a luz da ciéncia a possibilidade de
se atuar no meio ambiente e circunstancial dos jovens alunos,
trabalhando-se com estes, variaveis tdo especificas como as que
compdem o afeto positivo versus o bem-estar, nomeadamente ao nivel
educacional para a saude.

Afetos negativos, inteligéncia emocional e condutas

Os afetos negativos relacionaram-se de forma negativa e

estatisticamente significativa com a IE-tragco, nomeadamente com todas
as suas dimensdes (bem-estar, emotividade, sociabilidade, autocontrolo)
e sub-dimensdes analisadas (felicidade-traco, otimismo-traco,
autoestima, consciéncia social, assertividade, gestdo das emocdes,
expressdao das emocOes, empatia-traco, relacfes sociais, gestdo do
stress, controlo das emoc¢des, auto-motivacdo, a excecdo da gestdo das

emocOes, cuja relacdo ndo foi estatisticamente significativa).
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No que respeita as forgcas e dificuldades, os afetos negativos

relacionaram-se de forma estatisticamente significativa e positiva com a

sintomatologia emocional, os problemas de comportamento e a

hiperatividade/desatencao.

Os afetos negativos apresentaram ainda relacdo negativa com o
comportamento pro-social, contudo sem expressdo estatisticamente
significativa.

Varias das dimensdes ja anteriormente destacadas apresentaram
mesmo correlacfes elevadas (r>0.50) a médias (0.30<r<0.49) (Cohen,
1988), como as que se destacam em seguida.

Obtiveram-se:

- AssociacOes negativas médias entre o afeto negativo e o bem-estar

(r=-0.46), incluindo as suas sub-dimensdes, felicidade-trago (r=-0.42),

otimismo-traco (r=-0.45), autoestima (r=-0.33).

- AssociacGes negativas médias entre o afeto negativo e o

autocontrolo (r=-0.44), incluindo a sua sub-dimensdo, gestdo do stress

(r=-0.47).
- Associacdes negativas médias entre o afeto negativo e as relacgdes

sociais (sub-dimensédo da emotividade) (r=-0.31).

- Associagdes positivas elevadas entre o afeto negativo e a

sintomatologia emocional (r=0.58).
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Estes resultados foram consistentes com a literatura que destaca o0s
afetos negativos como associados a sintomatologia ansiogénica e
depressiva na populacdo infanto-juvenil (Joiner, Catanzaro & Laurent,
1996; Joiner, Catanzaro, Laurent, Sandin & Blalock, 1996; Valiente et
al., 2002).

Similarmente ao referido anteriormente para os afetos positivos, o
presente estudo foi pioneiro ao encontrar um efeito causal dos afetos
negativos sobre as forgas e dificuldades na adolescéncia, nomeadamente,
no aumento de, sintomatologia emocional (infelicidade, medos,
dependéncia, somatizagcdo), hiperatividade/desatencdo (nervosismo,
inquietacdo, distracdo) e problemas de comportamento (mentiras, roubos,
brigas). Desconhecem-se a data estudos publicados neste sentido.

Refira-se que o maior impacto encontrado nos afetos negativos (tal
como nos afetos positivos) foi sobre a sintomatologia emocional cujo
efeito foi elevado (R=0.80), o que significa que quanto mais elevadas
forem as emocdes negativas (como, medo, assustado, preocupado,
perturbado, tenso, nervoso, irritado, raiva, culpa) maior a probabilidade
de se perceberem sintomas emocionais.

De forma semelhante, as associacdes mais elevadas encontradas no

traco dos afetos, foram entre o afeto positivo e o bem-estar (r=0.60) e

entre o afeto negativo e a sintomatologia emocional (r=0.58),

associagcbes que reforcam que o afeto negativo estara associado a
percecdo de emogdes como, infelicidade, medos, dependéncia e

somatizacao.
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Se no caso dos afetos positivos, os resultados permitem um ponto de
partida para a reflexdo de programas educacionais para a saude que
incluam esta varidvel, os resultados no que se refere aos afetos negativos
reforcam esta ideia, quer numa perspetiva de prevencdo para a saude
quer numa perspetiva de tratamento de dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais dos jovens estudantes.

A afetividade, nas suas componentes, positiva e negativa,
relaciona-se de forma diferenciada com a inteligéncia emocional e
tem um impacto diferenciado nas forcas e dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais na adolescéncia

Ficou portanto comprovado que afetos positivos e afetos negativos
tém relacbes e efeitos causais diferenciados nas forcas e dificuldades,
direcionando-se estes resultados para a defini¢cdo descrita na literatura de
afetividade, as experiéncias animicas e emocionais que os individuos
experimentam e que lhes informam sobre o curso das suas vidas
(Vazquez, 2009), a qualidade sensitiva da experiéncia (Surrallés, 2005).

Também ficou comprovado o que vem sendo referido na literatura
quando é referido que o modelo bidimensional da estrutura bésica da
afetividade ndo representa duas dimensdes que se correlacionam
negativamente entre si, mas sim, duas dimensdes que sdo absolutamente
independentes, descritivamente bipolares, afetivamente unipolares, um
polo elevado em cada dimensdo representa um estado de afeto elevado,

um polo baixo em cada dimenséo representa uma auséncia de implicacao
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afetiva (Watson & Clark, 1995; Watson, Clark & Carey, 1988; Watson,
Clark & Tellegen, 1988; Watson & Tellegen, 1985).

H& que sublinhar que ainda assim, os afetos positivos e os afetos
negativos relacionaram-se entre si de forma significativa, ainda que débil
(r=-0.28).

No que toca as correlagdes diferenciadas, tal como ja foi destacado,
os afetos positivos correlacionaram-se de forma elevada com a IE-trago
(TEIQue-AFF), nomeadamente, com o bem-estar (r=0.60) e suas sub-
dimensdes felicidade-traco (r=0.56), autoestima (r=0.52) e otimismo-
traco (r=0.50).

J& os afetos negativos correlacionaram-se de forma elevada com as
dificuldades (SDQ), nomeadamente, com a sintomatologia emocional
(r=0.58) (infelicidade, medos, dependéncia e somatizacao).

Mais, os afetos positivos correlacionaram-se de forma média com a
IE-traco (TEIQue-AFF), mais especificamente com a sociabilidade
(r=0.41) e suas sub-dimensGes consciéncia social (r=0.46) e
assertividade (r=0.30), com a emotividade (r=0.45) e suas sub-dimensdes
expressdo emocional (r=0.37) e relagdes sociais (r=0.38), e com a auto-
motivacgdo (r=0.45) sub-dimenséo independente dos fatores.

Por sua vez, os afetos negativos correlacionaram-se de forma média
IE-traco (TEIQue-AFF), mais especificamente com o bem-estar (r=-
0.46) e suas sub-dimensdes felicidade-traco (r=-0.42), otimismo-traco
(r=-0.45) e autoestima (r=-0.33), e com o0 autocontrolo (r=-0.44) e sua

sub-dimensédo gestao do stress (r=-0.47).
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Os afetos positivos correlacionaram-se de forma média com as forgas
e dificuldades (SDQ), nomeadamente, o comportamento pro-social
(r=0.31) (simpatia, cuidador, auxiliador) e a sintomatologia emocional
(r=-0.37) (infelicidade, medos, dependéncia e somatizagéo).

Os afetos negativos ndo se correlacionaram de forma média com
nenhuma das dimensdes das forcas e dificuldades (SDQ).

Os afetos positivos correlacionaram-se de forma significativa com o
comportamento pro-social (r=0.31) e apresentaram um efeito causal
sobre aquela dimensdo (R=0.41), enquanto os afetos negativos nédo se
relacionaram de forma significativa (r=-0.02) nem apresentaram qualquer
efeito causal.

Por sua vez, os afetos negativos correlacionaram-se de forma
significativa com a hiperatividade/desatencdo (r=0.23) e apresentaram
um efeito causal sobre aquela dimensdo (R=0.24), ao passo que os afetos
positivos ndo se relacionaram de forma significativa (r=-0.01) nem
apresentaram qualquer efeito causal.

Os efeitos causais diferenciados versus as relagcGes diferenciadas
acima destacadas, reforcam a independéncia destas duas dimensdes
(Watson & Clark, 1995; Watson, Clark & Carey, 1988; Watson, Clark &

Tellegen, 1988; Watson & Tellegen, 1985).
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Na literatura, o comportamento pro-social tem sido definido como
uma conduta que expressa preocupac¢do atraves de uma postura empatica,
altruista e de comportamento de ajuda (Stevenson, 1997), sendo que, a
capacidade de um individuo tomar a perspetiva afetiva do outro potencia
a auto-iniciacdo do comportamento pro-social (Bar-Tal,1982).

Alguns autores tém sugerido que a qualidade da interacdo da crianca-
professor ou da interacdo pares-pares pode estar relacionada em parte,
com as auto-percec¢Oes dos estudantes, com as percecdes dos pares, e com
a correspondente expressividade emocional durante conflitos (Colwell &
Lindsey, 2003; Miller & Olson, 2000), o que reforca que a qualidade
afetiva potenciara por exemplo condutas pro-sociais ou problemas de
comportamento.

De facto, indices baixos da conduta pro-social tém surgido associados
a dificuldades no comportamento na primeira e segunda infancia (Eron &
Huesman, 1984; Hastings et al., 2000; Hay & Pawlby, 2003; Huesmann
& Eron, 1984; Hughes et al., 2000).

No que toca a hiperatividade/desatencdo, a literatura refere que
criangas hiperativas/défice de atencdo, em idade escolar, ndo conseguem,
estar sentadas muito tempo, seguir instrucGes, respeitar regras, cooperar,
partilhar, organizar o material, realizar tarefas até ao fim, perturbam a
turma com frequéncia, manifestam falta de atengdo, sdo descritas como
imaturas e egoistas, 0 que ira por sua vez impulsionar o aumento dos
indices de dificuldades na aprendizagem e de isolamento social

(Lourencgo, 2009).
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Mattos (2010) argumentou que as criangas com
hiperatividade/desatencdo tém com maior frequéncia, problemas de
aprendizagem escolar, reprovacdes, expulsdes, abandono escolar, maior
incidéncia de abuso de alcool e de drogas no final da adolescéncia,
indices mais elevados de depressdo e de ansiedade.

Ramalho (2009) refere ainda que sdo latentes as dificuldades de
relacionamento, as criangas com hiperatividade/desatencdo apresentam
padrbes de fraco relacionamento com 0s seu pares e com as suas figuras
significativas.

Os resultados sdo portanto consistentes com a literatura, no sentido
em que os afetos positivos surgiram como potenciadores afetivos de
forcas para o comportamento pro-social, nomeadamente, para tomar a
perspetiva do outro, expressar empatia e auto-iniciar o comportamento
de ajuda (cuidador, simpatia, auxiliador), enquanto os afetos negativos
surgiram como potenciadores afetivos de dificuldades
(hiperatividade/desatengcdo), nomeadamente para 0 nervosismo, a
inquietacdo, e a distracdo.

Em linha com os resultados, o afeto positivo supde uma predisposicao
para experimentar emocg0es positivas, refletindo uma sensacdo geral de
bem-estar pessoal e social, bem como um nivel de compromisso
agradavel com o meio ambiente envolvente (Watson & Clark, 1995;
Watson, Clark & Carey, 1988; Watson, Clark & Tellegen, 1988; Watson

& Tellegen, 1985).
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O afeto negativo por sua vez suple uma predisposi¢cdo para
experimentar emocdes negativas que tém influéncia nos processos
cognitivos, nos niveis de autoconceito, na tendéncia para a satisfacdo
baixa com a vida ou na tendéncia para a depressdo, sendo uma dimenséo
de sofrimento subjetivo que engloba uma classificacdo ampla de estados
de &nimo negativos como, o medo, a ansiedade, a hostilidade, entre
outros (Watson & Clark, 1995; Watson, Clark & Carey, 1988; Watson,
Clark & Tellegen, 1988; Watson & Tellegen, 1985).

Cabe relembrar que ambos, afeto positivo e afeto negativo,
apresentaram em comum, efeitos causais na sintomatologia emocional e
nos problemas de comportamento.

Foi sobre a sintomatologia emocional (infelicidade, medos,
dependéncia, somatizacdo), que ambos, afetos positivos e afetos
negativos, tiveram maior efeito causal (afetos positivos, R=-0.53; afetos
negativos, R=0.80), contudo o impacto dos afetos negativos é superior ao
dos afetos positivos como o comprovam os indices aqui descritos.

As correlagdes entre estas dimensdes reforcam os resultados dos
efeitos causais, nomeadamente entre os afetos positivos e 0s sintomas
emocionais (r=-0.37) e entre os afetos negativos e o0s sintomas

emocionais (r=0.58).
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Sobre os problemas de comportamento (mentiras, roubos, brigas),
ambos, afetos positivos e afetos negativos, tiveram efeitos causais
similares (afetos positivos, R=-0.21; afetos negativos, R=0.23).

As correlagdes entre estas dimensfes também reforgam os resultados
dos efeitos causais, nomeadamente entre os afetos positivos e 0s
problemas de comportamento (r=-0.10) e entre os afetos negativos e 0s
problemas de comportamento (r=0.13).

Em resumo, o aumento dos indices de afetos positivos tem impacto
diferenciado sobre a externalizacdo de comportamentos, nomeadamente
no aumento de forgcas no comportamento (comportamento pro-social) e
na diminuicdo de dificuldades no comportamento (problemas de
comportamento) no presente estudo.

Por seu turno, o aumento dos indices de afetos negativos tem impacto
sobre a externalizacdo de comportamentos, nomeadamente no aumento
de dificuldades no comportamento (hiperatividade/desatencdo e
problemas de comportamento).

Assim, os resultados evidenciam que os afetos préprios afetam os
individuos e afetam os pares, assim como, os afetos expressos pelos
pares afetam os individuos (Polaino-Lorente, 2006).

Existe porém ainda escassa literatura neste sentido, pelo que o

presente estudo trouxe a luz tedrica esta discusséo.
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Tal como tem vindo a ser descrito na literatura, no presente estudo
verificou-se que a associacdo dos afetos positivos a emocdes e condutas
positivas ndo significa a condicdo taxativamente contraria para os afetos
negativos (Avia & Sé&nchez, 1995; Jahoda, 1958; Lyubomirsky et al.,
2005; Sandin, 1997; Taylor & Brown, 1988; Watson & Clark, 1995;
Watson, Clark & Tellegen, 1998), tendo-se verificado que, ambos, afetos
positivos e afetos negativos, estdo associados (com intensidades
distintas) a humores e condutas diferenciadas conforme os resultados ja
acima discutidos.

Na literatura, a ansiedade tem surgido associada a estados de afeto
negativo elevado enquanto a depressdo tem surgido associada a estados
mistos de afeto positivo baixo e de afeto negativo elevado (Watson &
Clark, 1995; Watson, Clark & Carey, 1988; Watson, Clark & Tellegen,
1988; Watson & Tellegen, 1985).

A afetividade também tem surgido correlacionada com diferentes
dimensdes da personalidade, por exemplo, o afeto positivo associado a
extraversdo e o afeto negativo ao neuroticismo (Watson et al., 1988).

Os resultados reforcaram o que Avia & Séanchez (1995) teorizaram ao
argumentarem que se devem fazer classificacGes independentes de
individuos, segundo as suas tendéncias para experimentar emocgdes

positivas e emocdes negativas.
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E importante ainda sublinhar que o afeto positivo relacionou-se de
forma mais elevada com o global da IE-traco (r=0.59) comparativamente
ao afeto negativo (r=-0.45), o que € consistente com a literatura.

Diversos estudos tém encontrado que os afetos positivos sdo mais
elevados que os afetos negativos em jovens adolescentes (Valiente,
Sandin & Chorot, 2002; Sandin, 2003; Gomez-Maquet, 2007).

Em estudos diferenciados tem-se constatado que o afeto positivo é
mais elevado do que o afeto negativo para qualquer grupo de idades
(Robles & Paez, 2003; Sandin, Chorot, Lostao, Joiner, Santed, &
Valiente, 1999) e que as emocdes positivas sdo sempre mais frequentes e
intensas, em média, que as emocOes negativas (Hernangdmez, Vazquez &
Hervas, 2009).

Diener, Smith & Fujita (1995), encontraram que as emocdes
agradaveis, como a energia ou a alegria, incluidas no afeto positivo, sao
mais frequentes que as emocdes desagradaveis, como a vergonha, o medo
ou a ira, incluidas no afeto negativo, em jovens estudantes
universitarios.

Os resultados no presente estudo sdo igualmente consistentes com a
literatura existente, sugerindo que em média, as varidveis que compdem
os afetos positivos estdo mais fortemente associadas a percecdao do bem-
estar (r=0.60), da emotividade (r=0.45) e da sociabilidade (r=0.41)
(dimensdes do traco de inteligéncia emocional), do comportamento pro-
social (r=0.31) (dimensdo de forcas) e da sintomatologia emocional (r=-

0.37) (dimenséo de dificuldades), comparativamente as variaveis que
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compbem os afetos negativos que estdo mais fortemente associadas a
percecdo da sintomatologia emocional (r=0.58) (dimensdo de
dificuldades), do bem-estar (r=-0.46) e do autocontrolo (r=-0.44)
(dimensdes do traco de inteligéncia emocional).

O bem-estar subjetivo refere-se ao como e porqué das pessoas
experimentarem a sua vida de forma positiva (Diener, 1994) facto que
leva a que inumeros estudos se centrem num marco fundamentalmente
emocional (felicidade, satisfacdo com a vida, afetos positivos e afetos
negativos).

O traco de inteligéncia emocional foi conceptualmente e
empiricamente relacionado com a felicidade e o bem-estar (Palmer,
Donaldson & Stough, 2002).

Ambas as dimensfes afetivas, positivas e negativas, se associaram de
forma estatisticamente significativa a percecdo do bem-estar (felicidade-
traco, autoestima, otimismo-traco), sendo a relacdo dos afetos positivos
mais forte (r=0.60) comparativamente a relacdo dos afetos negativos (r=-
0.46).

Por sua vez, a relacdo entre o bem-estar e os afetos negativos (r=-
0.46) foi mais fraca do que a relacdo entre o bem-estar e a

sintomatologia emocional (r=-0.51).
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Bradburn (1969) defendeu que poder-se-ia referir-se ao bem-estar em
termos de afetos positivos e de afetos negativos, estudo que veio a
originar extensa investigacdo sobre a afetividade e as suas duas
dimensdes independentes: os afetos positivos e os afetos negativos,
sendo a afetividade em geral considerada como um dos constructos
pioneiros do bem-estar.

No presente estudo, o bem-estar associou-se ao comportamento pro-
social (r=0.26), associagdo mais forte quando comparada com a
associacao entre o bem-estar e os problemas de comportamento (r=-0.22)
e entre o bem-estar e o0 comportamento hiperativo/desatento (r=-0.18).

Estes resultados sdo consistentes com a literatura existente, o bem-
estar pode ser especialmente relevante no processo de ajustamento dado
que as emocdes positivas sdo propicias para o desenvolvimento dos
recursos fisicos, intelectuais e sociais, necessarias para O
desenvolvimento de estratégias de coping bem-sucedidas (Frederickson,
1998, 2001).

Toda esta pesquisa converge para salientar a importancia das
avaliagbes auto-percebidas do bem-estar emocional durante a

adolescéncia e mais além.
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Também hé& a destacar no presente estudo que, os afetos negativos
relacionaram-se de forma mais forte com o autocontrolo (r=-0.44) e
respetivas sub-dimensdes analisadas gestdo do stress (r=-0.47) e
controlo das emoc¢des (r=-0.27), quando comparado com a relagdo entre
os afetos positivos e aquelas dimensdes/sub-dimensdes (autocontrolo,
r=0.18; gestdo do stress, r=0.29; controlo das emog¢des, r=0.01).

Fazendo-se ainda referéncia aos afetos negativos, estes relacionou-se
de forma estatisticamente significativa mais elevada com as dimensdes
de dificuldades (SDQ) nomeadamente com, a sintomatologia emocional
(r=0.58) (infelicidade, medo, dependéncia e somatizagdo), a
hiperatividade/desatencao (r=0.23) (inquieta¢cdo, nervosismo e distracao)
e 0s problemas de comportamento (r=0.13) (brigas, mentiras e roubos),
comparativamente aos afetos positivos (sintomatologia emocional, r=-
0.37; hiperatividade/desatencdo, r=-0.01; problemas de comportamento,
r=-0.10).

Estes resultados sugerem que indices significativos de afetos
negativos serdo mais fortemente relacionados pela negativa aos indices
de autocontrolo comparativamente aos afetos positivos, com as inerentes
consequentes dificuldades emocionais-comportamentais (por exemplo, a
sintomatologia emocional, os problemas de comportamento, a
hiperatividade/desatencdo), ainda que os jovens adolescentes estejam

engajados em boas competéncias cognitivo-emocionais.
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Ora o autocontrolo é uma das competéncias sociais e basicas, muito
em especial para a capacidade de liderancga, lideres que sejam dotados de
autocontrolo permanecem calmos e permanecem consistentes quando sob
grande pressdo ou durante uma crise (Goleman, Boyatzis & Mckee,
2002).

Se o0s individuos ndo auto-perceberem as suas emocgdes ficam
demasiado confusos para poderem gerir 0S seus sentimentos, e neste
caso, as emocgOes passam a estar no controle, sendo por isso a autogestao
emocional importante no equilibrio do traco da inteligéncia emocional e
no contexto da lideranca (Goleman et al., 2002).

O autocontrolo torna-se assim numa competéncia especialmente
relevante para cargos onde os niveis de stress funcionais sdo mais
elevados e para os quais uma adequada gestdo do stress e de regulagéo
das emocdes associado a uma baixa impulsividade, serdo fatores-chave
para 0 sucesso.

Em resumo, por um lado, os afetos positivos (atividade, energia,
satisfacdo, mente desperta, decidido, entusiasmo, animagéo, inspiracao)
terdo maior forca pela positiva sobre o bem-estar (felicidade-traco,
autoestima, otimismo-tra¢co), a emotividade (relacdes sociais, expressédo
das emocgOes, empatia-traco) e a sociabilidade (consciéncia social,
assertividade e gestdo das emocOes), e sobre a externalizacdo de

condutas pro-sociais (cuidador, simpatia, auxiliador).
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Por outro lado, os afetos negativos (medo, assustado, perturbacao,
preocupacdo, tensdo, irritagcdo, nervosismo, culpa, raiva) terdo maior
forca sobre o autocontrolo (gestdo do stress e regulacdo das emocgdes) e
sobre a externalizacdo de problemas de comportamento (brigas, mentiras
e roubos), a hiperatividade/desatencdo (inquietacdo, nervosismo e
distracdo) e sintomatologia emocional (medo, infelicidade, dependéncia
e somatizagdao).

Refira-se ainda que se encontraram relacfes significativas similares
entre os sintomas emocionais e o autocontrolo (r=-0.43), e entre o afeto
negativo e o autocontrolo (r=-0.44).

Estes resultados sugerem que em média, alunos que se auto-percebem
com, infelicidade, medos, dependéncia, somatizacdo (variaveis dos
sintomas emocionais) associam percecOes negativas de autocontrolo
(nomeadamente de gestdo do stress) similarmente ao que ocorre com
alunos que auto-percebem afetos negativos (como, medos, assustado,
perturbado, preocupado, tenso, irritado, nervoso, culpa, raiva) associam
igualmente percecOes negativas de autocontrolo (gestdo do stress), o que
indica que os afetos negativos e a sintomatologia emocional poderédo ser

uma Unica dimensédo afetiva versus variaveis verosimilhantes.
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Quanto ao autocontrolo experimentado sobre os individuos, varios
estudos, como o de Mikolajczac & Luminet (2008) tém vindo a
demonstrar que a IE-tragco tem um efeito protetor sobre o stress, na
medida em que sujeitos com wuma IE-traco elevada valorizam
acontecimentos stressantes potencialmente como desafios e serdo mais
seguros de que conseguem enfrentar tais acontecimentos.

Por outro lado, tém-se encontrado associagdes negativas entre a IE-
traco e a adigdo ao jogo e Internet (Parker et al., 2008), entre a IE-traco
e a dependéncia ao alcool (Uva et al., 2010) e entre a IE-trago e o
consumo de extasis (Craig et al., 2010).

Alunos com indices elevados de IE-traco tém menor probabilidade de
se ausentarem da escola sem autorizacdo e de serem expulsos da escola
por violacdo de regras, comparativamente aos alunos com indices baixos
de IE-traco (Mavroveli et al., 2008; Petrides et al., 2004).

Quanto aos problemas de comportamento, ha a ainda referir que estes
associaram-se de forma média com a emotividade e sua sub-dimensdo
relacdes sociais (r=-0.38), e com o comportamento pro-social (r=-0.32).

A emotividade por sua vez associou-se de forma média com o
comportamento pro-social (r=0.49), com o afeto positivo (r=0.45), com
0s problemas de comportamento (r=-0.32), e com o0s sintomas

emocionais (r=-0.30).
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Neste estudo, a emotividade e suas sub-dimensfes, empatia-traco e
relacbes sociais, apresentaram as relacdes mais fortes com a conduta
pro-social (r=0.49, r=0.46, r=0.41, respetivamente).

Segundo Fredericson (1998, 2001) as emocgdes positivas sdo
potenciadoras de recursos fisicos, intelectuais e sociais, necessarios ao
desenvolvimento de estratégias de coping bem-sucedidas.

O afeto, o sentimento de pertenga, a autoconfianga, sdo pilares
essenciais na construcdo da identidade (Elias et al., 2001).

As relacbOes sociais dos estudantes com o0s seus colegas tém sido
associadas a resultados escolares adaptativos, especialmente em periodos
de stress (Berndt et al., 1999; Connell & Wellborn, 1991; Juvonen, 2006;
Juvonen & Wentzel, 1996; Ladd, 1990; Wentzel et al., 2004).

Jovens adolescentes com objetivos cooperativos associaram-se a
indices mais elevados de realizacdo e de rela¢gdes sociais mais positivas
com o0s seus colegas, comparativamente a jovens com objetivos
competitivos ou individuais (Roseth et al., 2008).

Jovens que se auto-percebem em contacto com as suas emocgdes e
como capazes de as regular tendem a apresentar um menor indice de
depressdo e de dor fisica, conforme verificado por Mavroveli, Petrides,
Rieffe & Bakker (2007) em consonancia com a investigagdo realizada
com adultos (Dawda & Hart, 2000; Martinez-Pons, 1997), suportando o
traco de inteligéncia emocional também estratégias de coping individuais

para se lidar com os problemas do dia-a-dia.
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Ainda em linha com a literatura, o traco global de inteligéncia
emocional (IE) correlacionou-se de forma forte com o bem-estar (r=0.87)
mas também com a emotividade (r=0.78) e com a sociabilidade (r=0.73).

O tracgo global de inteligéncia emocional (IE) correlacionou-se ainda
de forma média com o autocontrolo (r=0.49).

Mais, o traco global de inteligéncia emocional (IE) relacionou-se
fortemente com o afeto positivo (r=0.59) e com a sintomatologia
emocional (r=-0.55).

Por fim, destaca-se a relacdo média entre o traco global de
inteligéncia emocional e o afeto negativo (r=-0.45) e entre o traco global
de inteligéncia emocional e o comportamento pro-social (r=0.33).

Os dados sugerem assim que indices significativos de afeto positivo
estardo mais fortemente associados ao traco global de inteligéncia
emocional do que indices significativos de afeto negativo.

E ainda de destacar que no presente estudo o afeto positivo foi mais
fortemente associado ao traco global da IE (r=0.59) que o
comportamento pro-social ao traco global da IE (r=0.33), sendo esta
ultima associacdo inclusivamente similar a associacdo entre o afeto
positivo e o comportamento pro-social (r=0.31), o que parece indicar que
o afeto positivo influird no traco global da inteligéncia emocional e que

poderd ter tanta forca quanto a IE-traco na conduta pro-social.
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Os dados sugerem ainda que indices significativos de sintomatologia
emocional (infelicidade, medo, dependéncia e somatizagdo) estarédo
igualmente mais fortemente associados ao traco global de inteligéncia
emocional (r=-0.55) do que indices significativos de afeto negativo (r=-
0.45) ou de comportamento pro-social (r=0.33), ainda que os afetos
positivos apresentem ainda assim uma associagdo ligeiramente mais
elevada (r=0.59).

Estes resultados sdo consistentes com a literatura existente.

Os resultados do presente estudo reforcam a importancia da literacia
emocional para a aprendizagem, tal como referido por Goleman (2009, p.
283).

Neste sentido, veja-se por exemplo, as conclusdes do estudo de
Achenbach & Howell (1993).

Estes autores concluiram que entre meados dos anos setenta e finais
dos anos oitenta houve um agravamento dos problemas emocionais das
criangas em dimensdes afetivo-emocionais-sociais, nomeadamente, no
preferir estar sozinho, ser-se reservado, ter falta de energia, sentir-se
infeliz, dependéncia excessiva, tendéncia para a soliddo, medos,
angustias, nervosismo, tristeza, sentir-se pouco amado, incapacidade de
estar atento, incapacidade de estar quieto, agir sem pensar, maus
resultados escolares, incapacidade para se preocupar, problemas de

comportamento, mentira, entre outros (Achenbach & Howell, 1993).
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Conforme citado por Goleman (2009, p. 290) quando se ensina uma
crianca a respeito de emocGes, deve-se ajuda-la a compreender que cada
emocao representa quase sempre uma reagdo secundaria e em
consequéncia deve-se ajudar a crianca a procurar o que esta na base
dessa mesma emogéo.

Os programas de prevencdo mais eficazes tém incluido a tematica
especifica complementada do ensino de competéncias emocionais-sociais
basicas que estdo descritas no traco de inteligéncia emocional (Goleman
2009, p. 281-282).

Dados recentes de amostras com criangas, jovens e adultos, indicam
que as pontuacdes no traco da inteligéncia emocional serdo preditores de
classificacdes da conduta pro-social e da conduta antissocial com
professores e colegas (Mavroveli, et al., 2007) tal como os resultados
sugerem no presente estudo.

De facto, como j& anteriormente referido, a conduta pro-social
associou-se de forma estatisticamente significativa com a maioria das
dimensdes do traco de inteligéncia emocional, nomeadamente, com a
emotividade (r=0.49) e suas sub-dimensdes, expressdo das emocdes
(r=0.28), empatia-traco (r=0.46) e relagcdes sociais (r=0.41), com o bem-
estar (r=0.26) e suas sub-dimensdes, felicidade-trago (r=0.27),
otimismo-traco (r=0.19) e auto-estima (r=0.22), com a sociabilidade
(r=0.20) e suas sub-dimensdes, consciéncia social (r=0.31), assertividade
(r=0.08) e gestdo das emocdes (r=0.08), e consequentemente, com o

traco global da inteligéncia emocional (r=0.33).
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Sublinhe-se que a conduta pro-social associou-se assim de forma
mais forte a emotividade (r=0.49) do que ao bem-estar (r=0.26) e a
sociabilidade (r=0.20).

Mais, a conduta pro-social apresentou inclusivamente associac¢Oes
mais fortes com a emotividade (r=0.49) do que com o afeto positivo
(r=0.31).

Ainda assim, h& a referir que a conduta pro-social se associou de
forma mais forte ao afeto positivo (r=0.31) do que ao bem-estar (r=0.26)
e & sociabilidade (r=0.20).

Estes resultados reforcam o que diversos estudos tém vindo a apontar
que as emocdOes poderdo ser apenas um pequeno fragmento da capacidade
da inteligéncia emocional (Mayer & Salovey, 1997).

Estudos transversais e longitudinais tém vindo a demonstrar que as
criangas excessivamente preocupadas com o bem-estar dos outros, muito
cooperativas e agradaveis, possuem niveis elevados de sintomatologia
emocional (Bohlin et al., 2000; Gjerde & Bloque, 1991; Hay & Pawlby,
2003).

Criancas muito pro-sociais, muito amigas, muito cooperativas e que
ndo conseguem colocar limites aos outros, aumenta o risco de maltrato
ou de vitimizacdo por parte dos pares (Perren & Alsaker, 2006) o que por

sua vez pode aumentar a sintomatologia emocional.
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Assim, se para criangas com problemas na conduta possa ser um
objetivo terapéutico o desenvolvimento do comportamento pro-social,
para criancas excessivamente pro-sociais e em consequéncia com
sintomatologia emocional, um objetivo terapéutico poderd ser o
desenvolvimento da auto-consciéncia das suas necessidades proprias e
dos seus sentimentos, pelo que deveria ser ponderada a incluséo do
comportamento pro-social na avaliagdo psiquiatrica como um passo para
a integracdo de capacidades e psicopatologia, rumo a uma visdo global
compreensiva da adaptacdo ao longo do desenvolvimento (Masten &
Curtis, 2000).

Percebe-se desta forma que, apesar do bem-estar ser considerado uma
das dimensdes mais salientes do traco de inteligéncia emocional, néo
serd o unico nem o fator mais importante (Petrides, et al., 2004) como ja
foi referido.

Ainda assim, os estudos sobre o bem-estar em jovens adolescentes
permanecem limitados (Gomez-Vela, 2007), pelo que o presente estudo
contribuiu para acrescer conhecimento sobre esta dimensdo em jovens
estudantes.

As emocgBes sdo uma fonte atil sobre a forma como os individuos
estabelecem as suas relagbes com o meio (Salovey et al., 1995) sendo
neste sentido, o controlo das emocOes perturbadoras, uma chave para o

bem-estar emocional.
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Ora, ainda relativamente as correlagcfes da sintomatologia emocional
(infelicidade, medo, dependéncia e somatizacdo), a dimensdo causal mais
relevante no efeito dos afetos positivos e dos afetos negativos no
presente estudo, relembre-se que esta dimensdo apresentou fortes
associagc6es com o afeto negativo (r=0.58) e com o bem-estar (r=-0.51) e
suas sub-dimensfes (felicidade-trago, r=-0.48; otimismo-trago, r=-0.47;
autoestima, r=-0.41).

Estes resultados apontam para que a percecdo de sintomatologia
emocional (infelicidade, medo, dependéncia e somatizacdo), poderé estar
fortemente associada a percecdo de afetos negativos e a percecdo
negativa de bem-estar.

De facto, com o bem-estar ocorre uma inibicdo dos sentimentos
negativos assim como um acalmar dos sentimentos geradores de
preocupacdo, e, uma favorecimento do aumento da energia disponivel
(Goleman, 2009).

Mais, os sintomas emocionais associaram-se ainda de forma média
com o autocontrolo (r=-0.43) e sua sub-dimensdo, gestdo do stress (r=-
0.46), com o afeto positivo (r=-0.37), com a sociabilidade (r=-0.36) e
suas sub-dimensfes, consciéncia social (r=-0.38) e assertividade (r=-
0.30), e com a emotividade (r=-0.30) e sua sub-dimensdo, relacOes

sociais (r=-0.33).
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Estes resultados sugerem igualmente que indices significativos de
sintomatologia emocional estardo associados negativamente a percecao
negativa de autocontrolo, de afetos positivos, de sociabilidade e de
emotividade.

Em resumo, indices significativos de sintomatologia emocional
estardo associados ao traco de afetividade (negativa e positiva) e ao
traco de inteligéncia emocional, sendo que no que se refere
especificamente a afetividade (afetos positivos e afetos negativos) numa
relacdo de causa-efeito.

Pode-se deduzir daqui que, em jovens alunos com sintomatologia
emocional (infelicidade, medo, dependéncia, somatizagdo) estédo
associados afetos negativos e percecdes negativas de bem-estar
(felicidade-traco, otimismo-traco, autoestima), de afetos positivos, de
sociabilidade (consciéncia social e assertividade) e de emotividade
(relagdes sociais).

Ora, em geral, o traco de inteligéncia emocional (IE) é um preditor
forte na satde mental e no bem-estar (Johnson et al., 2009; Platsidou,
2010; Saklofske, et al., 2003) e um preditor negativo de psicopatologia
(Gardner & Qualter, 2009; Williams et al., 2010).

Por exemplo, a IE-traco tem-se relacionado positivamente com a
auto-qualificacdo na saude fisica (Tsaousis & Nikolaou, 2005) e tem-se
relacionado negativamente com queixas somaticas (Mavroveli et al.,

2007).
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Todos os resultados até aqui descritos sugerem que a forma como o0s
jovens estudantes percecionam a afetividade e a inteligéncia emocional
terd repercussGes nas forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-
comportamentais, o que por sua vez poderd ser percursor de sucessos
versus insucessos em contexto escolar.

Foi inclusivamente encontrado no presente estudo que o tragco de
inteligéncia emocional poderd ser uma varidvel mediadora entre a
afetividade e as forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-
comportamentais, pela analise da estrutura fatorial do respetivo modelo
de medida.

De facto, o peso da afetividade sobre a inteligéncia emocional foi
significativo (1%=0.97) assim como o peso da inteligéncia emocional
sobre as forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais
(comportamento pro-social, A%=0.67; sintomas emocionais, 1°=-0.68;
problemas de comportamento, A?=-0.67; hiperatividade/desatencdo, A%=-
0.51).

Neste sentido, a afetividade e o tragco da inteligéncia emocional
poderdo ser preditores comuns de condutas saudaveis e/ou de sucesso
assim como de condutas do foro psicopatolégico e/ou de insucesso, pela
percecdo de indices positivos elevados de afetos positivos e de
inteligéncia emocional, ou por outro lado, pela percecdo de indices
positivos baixos de afetos positivos e de inteligéncia emocional e pela

percecdo de indices elevados de afetos negativos.
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Desconhecem-se a data, estudos especificos sobre a mediacdo da IE-
traco entre a afetividade e as forcas e dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais.

Ainda assim, cabe ressalvar que no estudo de Petrides et al. (2006)
foi sugerido que o traco da inteligéncia emocional é relevante para a
realizacdo escolar e para os comportamentos desviantes na escola,
especialmente para os adolescentes desfavorecidos e vulneraveis,
resultados particularmente consonantes com investigagcdes anteriores da
IE-traco (Petrides, et al., 2004; Reiff, Hatzes, Bramel & Gibbon, 2001) e
num ambito mais geral com teorias e descobertas que tém destacado a
importancia dos construtos cognitivos durante o periodo critico da
adolescéncia (Eisenberg, 2000; Gottfredson, 2001).

Dificuldades nos relacionamentos na infancia, incluindo a rejeicéo
pelos pares, agressdo e a exclusdo, tém consequéncias prejudiciais no
posterior ajustamento pessoal (Parker & Asher, 1987; Pellegrini &
Blatchford, 2000).

Alunos com pontuacfes elevadas do tragco de inteligéncia emocional
sdo mais suscetiveis de serem vistos com qualidades de lideranca e de
cooperacdo e menos de suscetiveis de serem vistos como mal
comportados, agressivos e dependentes, revelando ainda maiores
pontuacbes no comportamento pro-social e menores pontuagbes no

comportamento antissocial (Petrides, et al.,2006).
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Petrides et al. (2006) concluiram que o tragco de inteligéncia
emocional tem um impacto relevante desde muito cedo através das
relacdes de amizade e da formacédo da rede social de suporte.

As criangas que se auto percebem emocionalmente como preferidas
sdo mais desejdveis como amigas do que as que se auto percebem
emocionalmente como frias e excluidas, pelo que esta vantagem social
precoce pode facilitar o desenvolvimento de redes de apoio social que
promovam a realizacdo do comportamento e, consequentemente, podera
ter valor adaptativo (Petrides et al., 2006).

O trago da inteligéncia social prediz ainda resultados importantes
como sejam a exclusédo social e 0 absentismo em contexto escolar mesmo
quando se tem removido o fator bem-estar do constructo (Mayer, Salovey
& Caruso, 2000a, 2000b), o que reforca as correlagdes diferenciais nos
afetos positivos e negativos, podendo ser o autocontrolo (por exemplo,
gestdo do stress), a emotividade (por exemplo, relacdes sociais) e a
sociabilidade (por exemplo, consciéncia social e assertividade),
preditores importantes.

A importéncia vital de amigos como uma fonte de informacdo e de
recursos emocionais (Blatchford, 1996; Newcomb & Bagwell, 1995)
exige deste modo uma analise cuidadosa dos fatores que podem facilitar
ou impedir comportamentos socialmente adaptativos dentro da escola e

fora dela.
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indices baixos nos tracos emocionais de autoeficacia poderdo ser um
fator de risco fundamental, afastando as criancas dos seus pares e
levando-as a condutas antissociais e mais tarde a delinquéncia ao longo
da vida (Petrides et al., 2006).

Pessoas com boas competéncias sociais, ativamente envolvidas na
avaliacdo e regulacdo emocionais sdo menos suscetiveis de experimentar
e exteriorizar stress através comportamentos antissociais, ao passo que,
sujeitos com baixas competéncias sociais e emocionais sdo mais
suscetiveis de se sentirem excluidos e desprezados, 0 que aumenta a
probabilidade de se comportarem de um modo anti-convencional
(Petrides, et al., 2006).

As dificuldades entre pares tém sido associados a condutas
antissociais subsequentes (Warr, 1993) sendo mais prevalecente em
rapazes do que em raparigas (Steffensmeier & Allan, 1996).

Alguns estudos tém acrescentado que jovens do sexo masculino
violentos apresentam niveis mais baixos de consciéncia social e de
amabilidade (Miller, Lynam & Leukefeld, 2003; Shiner, 2000; Tur,
Mestre & Barrio, 2004) e que indices baixos de amabilidade sédo
preditores de agressividade (especialmente fisica) em rapazes mas nao

em raparigas (Carrasco & Barrio, 2007).
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8.1.3. Diferencas de género na afetividade, inteligéncia emocional,
forcas e dificuldades em sujeitos jovens adolescentes em contexto
escolar

Diferentes estudos tém encontrado pontuacBes significativamente
mais elevadas na amabilidade em jovens adolescentes do sexo feminino
(Ortet, Ibafiez, Ruipérez, Villa, Moya & Escrivd, 2007), outros tém
encontrado que as mulheres pontuam mais alto no trago de inteligéncia
emocional do que os homens (Mayer & Geher, 1996; Mayer, Caruso &
Salovey, 1999; Mayer, Salovey & Caruso, 2002).

Tém sido apontados indices mais elevados de pro-sociabilidade e
empatia em jovens mulheres do que em homens (Carlo, Raffaelli, Laible
& Meyer, 1999; Sanchez-Queija, Oliva & Parra, 2006; Sing-Manoux,
2000).

No estudo de Petrides et al. (2006) as jovens do sexo feminino
apresentaram pontuacGes mais elevadas em matéria de cooperacdo, 0S
jovens do sexo masculino maiores pontuagdes em condutas de rutura,
agressividade, dependéncia e intimidacao.

Tal como vem sendo descrito na literatura, encontraram-se diferencas
de género estatisticamente significativas, os resultados destacaram
pontuacdes diferenciadas entre raparigas e rapazes no que respeita as
competéncias afetivo-emocionais e consequentes forgcas e dificuldades

cognitivo-emocionais-comportamentais, como se vera em seguida.
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Quanto ao traco de afetividade, as jovens do sexo feminino

apresentaram indices mais elevados de afetos negativos (medos,

assustado, perturbagdo, preocupacdo, tensdo, irritacdo, nervosismo,

culpa, raiva) comparativamente aos jovens do sexo masculino.

No que se refere ao trago de inteligéncia emocional (IE):

- As jovens do sexo feminino apresentaram indices mais elevados de

empatia-traco, relacdes sociais, expressdao de emocgdes (emotividade);

- Os jovens do sexo masculino reportaram indices mais elevados de

controlo das emogdes e gestdo do stress (autocontrolo).

No que respeita as forcas, as jovens do sexo feminino apresentaram

indices mais elevados na conduta pro-social (simpatia, cuidado e

auxilio) comparativamente aos jovens do sexo masculino.
Ja em relacgdo as dificuldades:

- Os jovens do sexo masculino apresentaram indices mais elevados de

problemas de comportamento (brigas, mentiras, roubos);

- As jovens do sexo feminino reportaram indices mais elevados de

sintomatologia emocional (infelicidade, medos, dependéncia,

somatizacao).

Sublinhe-se adicionalmente que no presente estudo, a sintomatologia
emocional foi impactada por causa dos afetos negativos, estando estes
fortemente associados aquela, o que explicara o fato das jovens

apresentaram simultaneamente pontuacfes mais elevadas de ambos.
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De fato, adicionalmente ao que ja& foi referido quanto a indices mais
elevados de pro-sociabilidade e de empatia em jovens mulheres (Carlo et
al., 1999; Sanchez-Queija et al., 2006; Sing-Manoux, 2000) e a condutas
de agressividade em jovens homens (Petrides et al., 2006), verificou-se
portanto o que tradicionalmente é comummente aceite, que as mulheres
experimentam e expressam mais emog¢des que os homens (Alcalj,
Camacho, Giner, Giner & Ibéfiez, 2006) apontando os dados dos estudos
para que, as diferencas sejam centradas na expressdo emocional: as
mulheres sdo mais propensas a expressar emoc¢des (Brody & Hall, 2000;
Fabes & Martin, 1991), expressando por exemplo indices mais elevados
de emocdes negativas, como sejam a ansiedade e a tristeza, e os homens
indices mais elevados de emocgdes positivas, como a calma e o
entusiasmo (Gémez-Maquet, 2007; Simon & Nath, 2004).

As mulheres sdo mais propensas a expressar indices mais elevados de
tristeza, medo, e, felicidade, enquanto os homens expressam mais
emocdes de ira (Grossman & Wood, 1993).

Por exemplo, numa amostra com estudantes universitarios, Sandin et
al. (1999), encontraram diferengcas no afeto negativo - as mulheres
pontuaram mais - e em Sandin (2003) as mulheres obtiveram pontuacdes
mais elevadas no afeto negativo mas ndo se encontraram diferencas

significativas no afeto positivo, tal como ocorreu no presente estudo.
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No que se refere a sintomatologia emocional, h& a relatar que véarios
estudos transversais e longitudinais, tém vindo a demonstrar que criangas
excessivamente preocupadas com o0s outros, muito cooperativas e
agraddveis com os outros, apresentam indices mais elevados de sintomas
emocionais, ou seja, as criancas com indices elevados de conduta pro-
social terdo um risco acrescido de vir a desenvolver problemas de ordem
emocional, nomeadamente sintomatologia ansiosa e/ou depressiva
(Bohin, et al., 2000; Gjerde & Bloque, 1991; Hay & Pawlby, 2003; Zahn-
Waxler et al., 2000) ou ainda de maltrato e vitimizacdo (Perren &
Alsaker, 2006) o que por sua vez podera potenciar o aumento da
sintomatologia emocional.

Os resultados encontrados no presente estudo, reforgcam a teoria de
que criancas com niveis elevados de conduta pro-social poderdo ter
potencialmente um maior risco de vir a ter problemas emocionais,
eventualmente em virtude de possuiram um traco de empatia de
excitacdo, o qual por sua vez aumenta auto sentimentos de depressao e
de ansiedade (Zahn-Waxler et al., 2000), sendo este risco maior em
criancgas do sexo feminino.

Assim, ambos, indices elevados e baixos de comportamento pro-
social, poderdo colocar as criangas em risco de desenvolvimento de
doencas do foro psicopatoldgico, risco esse mais elevado no grupo

especifico das jovens do sexo feminino, pelo que se devera ter em conta
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em situacdes de avaliacdo, o comportamento pro-social versus o0s
sintomas emocionais, incluindo a depressdo, a ansiedade e a autoestima
(Eisenberg, 2000; Eisenberg & Fabes, 1998; Eisenberg et al., 1991,
1992; Hay, 1994).

Em linha com o descrito na literatura, se as jovens do sexo feminino
percecionam indices significativamente mais elevados de afetos
negativos e de sintomas emocionais, poderdo estes estar associados aos
indices significativamente mais elevados de pro-sociabilidade que as
jovens perceberam.

Assim, ao apresentarem indices mais elevados de sintomas
emocionais e de afetos negativos, as jovens adolescentes do sexo
feminino terdo risco acrescido de vir a sofrer sintomatologia depressiva
e ansiosa, tal como vem sido descrito em estudos prévios ja
anteriormente referidos, o que reforca a necessidade de se ter isto em
conta em contextos de avaliagdo.

Ora os indices mais elevados de comportamento pro-social no caso
das jovens raparigas versus indices mais elevados de problemas de
comportamento no caso dos jovens rapazes, serdo consequéncia de uma
diferenciacdo social de cariz cultural de base, ja que os afetos sao
formados e enraizados numa cultura pelo que, a forma como se sente e se
expressam sentimentos aprender-se-a de acordo com a cultura em que se

viver e em consequéncia, esta aprendizagem levara a enfocar-se de forma
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mais ampla quais serdo os afetos favordveis e quais serdo os afetos
desfavoraveis, apropriando-se cada crianca destes elementos, com um
carater e uma histdria propria (Teran, Herrera & Rivera, 2005).

Em outras palavras, um processo (emocional) que se inicia de forma
bioldgica ira transformar-se passo a passo pelas interacdes, jd que cada
crianca vai aprendendo gradualmente através do seu grupo social, quais
as maneiras socialmente validas de expressar os seus afetos, construgdes
que vao sendo efetuadas a partir das respostas dos outros,
contextualizando e diferenciando paulatinamente também os sentimentos
e situacbes em que deverd expressa-los (Terdn, Herrera & Rivera, 2005).

E do conhecimento do senso-comum que desde cedo, 0s rapazes Sio
ensinados de que “homem ndo chora”, enquanto as meninas da-se espaco
para chorar “6 coitadinha, porque estds a chorar? Anda céa... ja vai
passar...”, permitindo-se desta forma o descontrolo emocional as
meninas mas ndo aos meninos, podendo esta permissividade vir a
expressar-se mais tarde pela sintomatologia emocional versus
comportamento pro-social no caso das raparigas e na agressividade
versus autocontrolo emocional no caso dos rapazes.

O que vem sendo comummente aceite no senso-comum foi de fato
encontrado empiricamente na amostra especifica de estudantes jovens
adolescentes do presente estudo, o que sugere um desenvolvimento

diferenciado de afetos, emoc¢des e consequente forcas e dificuldades
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cognitivas-emocionais-comportamentais, entre rapazes e raparigas, o
que por sua vez vai ao encontro do que Goleman (2009) proferiu, que as
licbes emocionais que se aprendem em crianga, em casa e na escola,
moldam os circuitos emocionais convertendo-nos em pessoas mais aptas
(ou ndo-aptas) nos aspetos basicos da inteligéncia emocional, sendo por
iIsso a infancia e adolescéncia janelas criticas de oportunidade para se
definirem hébitos emocionais essenciais que irdo reger a vida adulta
(Goleman, 2009).

8.1.4. Sucesso académico versus afetividade, emoc¢des e
comportamentos

Pretendeu-se também neste estudo analisar se existiam diferengas na
percecdo dos afetos, da inteligéncia emocional (IE) e das forcas e
dificuldades, entre alunos que nunca reprovaram e alunos que ja
reprovaram uma ou mais vezes.

A literatura descreve que o aspeto afetivo é importante em contexto
de escola, nomeadamente como ocorre a identificacdo entre um aluno e o
seu professor (Piaget, 1971).

A aprendizagem é uma mudanca comportamental que resulta da
experiéncia, sendo em consequéncia uma forma de adaptacdo ao
ambiente (Antunes, 2006).

Ora, a afetividade engloba um conjunto de fendmenos psiquicos que
se manifestam na forma de emocOes que provocam sentimentos (Antunes,

2006).
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Fernandez (1991, p. 47), seguindo a linha de outros investigadores,
argumenta que a aprendizagem estd impregnada de afetividade, uma vez
que ocorre a partir das interagdes sociais, num processo vinculador.

Por sua vez, Vygotsky (1994, p.54) sublinha a importancia das
interagc0es sociais, argumentando que a mediacdo e a internalizacéo
destas sdo fundamentais para a aprendizagem, e que a construgdo do
conhecimento ocorre a partir de um processo de interacdo entre os
individuos. Assim, no ambito da aprendizagem escolar, a relacdo entre
alunos e pares, professores e alunos, ndo se da puramente no campo
cognitivo, existindo uma base afetiva que medeia essas relacdes, visto
que, para aprender é necessario um vinculo de confianca entre quem
ensina e quem aprende.

Algumas investigacfes tém apontado que o0 interesse pela
aprendizagem diminui com a idade (Gardner, 1985; Krapp, 2000;
Sansone & Morgan, 1992; Wigfield, Eccles, Maclver, Reuman, &
Midgley, 1991).

Esta situacdo que poderia ser explicada pelas caracteristicas
associadas (nivel de exigéncia, objetivos estruturados e pouco flexiveis,
praticas educativas, etc.) mas o que acontece é que quando se estuda o
interesse pela aprendizagem nestas amostras de participantes, o foco de
atencdo tem sido centrado nas dimensdes puramente académicas

(Peterson & Seligman, 2004a, 2004Db).
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Goleman (1995, 2001, 2009) veio enfatizar a necessidade de se
trabalhar a inteligéncia emocional (IE) dos alunos para que estes
desenvolvam capacidades para gerir as suas emocdes, para gerir
situacdes de conflito, para resolverem problemas, para se relacionarem
com 0S Seus pares e para encontrarem situacdes criativas para resolverem
problemas.

Varios estudos tém relacionado indices baixos de satisfagdo escolar
ao aumento da probabilidade de absentismo, de condutas problematicas
(como fumar ou beber) e de fracasso escolar (Lindberg & Swanberg,
2006; Nutbeam, Smith, Moore & Bauman, 1993).

Tal como vem sendo apontado teoricamente, no presente estudo
encontraram-se diferencas estatisticamente significativas entre alunos
que nunca reprovaram (com sucesso escolar) e alunos com uma ou mais
reprovacdes (com um ou mais episddios de insucesso escolar), no que
respeita a percecdo de afetos, inteligéncia emocional e forcas e
dificuldades.

Os alunos sem reprovacOGes apresentaram em média, pontuacdes
significativamente mais elevadas no traco de inteligéncia emocional,
mais especificamente, otimismo-traco (bem-estar), gestdo das emocdes
(sociabilidade) e relagdes sociais (emotividade).

Os alunos com uma ou mais reprovacOes apresentaram em média,
pontuacgdes significativamente mais elevadas de afetos negativos (medo,
assustado, perturbagdo, preocupacdo, tensdo, irritagcdo, nervosismo,

culpa, raiva).
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Os alunos com uma ou mais reprovacdes apresentaram ainda
pontuacfes mais elevadas no que diz respeito a dificuldades (SDQ),
nomeadamente, sintomatologia emocional (medo, infelicidade,
dependéncia, somatizacao).

Tal como no presente estudo, estudos diferenciados tém encontrado
correlagBes positivas entre o rendimento académico e o trago da
inteligéncia emocional (Gil-Olarte, Palomera & Brackett, 2006; Guil,
Gil-Olarte, Mestre & Nufiez, 2005) apesar de esta relacdo parecer estar
mediada pela salde mental (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).

Os resultados sugerem o que vem sendo indicado, que sentir-se bem
no ambiente escolar converte-se num fator protetor importante para os
jovens adolescentes, pois se um estudante sente-se satisfeito no contexto
escolar, a auto-motivagdo, a autoestima e o rendimento escolar, serédo
provavelmente mais elevados, e as condutas de risco seréo
provavelmente menores (Bonny, Britto, Kolstermann, Hornung, & Slap,
2000).

A satisfacdo consigo mesmo é um preditor relevante de satisfagdo
global desde idades muito tenras (Marriage & Cummins, 2004) podendo
tornar-se o fator mais importante por volta dos 15-16 anos (Park, 2004a,

2004b, 2005).

395



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Os jovens que expressam niveis mais elevados de satisfacdo sdo os
que também manifestam niveis elevados de compromisso com 0S Seus
iguais, ou seja, estabelecem relacbes caracterizadas por niveis elevados
de lealdade, cuidado mutuo e compromisso (Nickerson & Nagle, 2004).

A satisfacdo com os pares, especificamente com amigos é uma
medida incluida em escalas de satisfacdo com a vida (Huebner, 2001).

Alguns estudos também tém apontado que a diminuicdo da satisfacao
com a escola nos jovens adolescentes mais velhos estd mediada pela
percecdo de ser-se tratado com justica e sentir-se seguro e apoiado pelo
professor, pelo que um ambiente seguro e organizado em que O0S
professores sejam mais proximos e apoiantes no trabalho do aluno serd
promotor de experiéncias educativas positivas e de bem-estar (Reddy,
Rhodes & Mulhall, 2003; Samdal, et al., 1998).

O rendimento académico tem sido uma das variaveis mais utilizadas
para medir o poder preditivo da inteligéncia emocional (para uma
revisdo de literatura ver Pena & Repetto, 2008).

Lyubomirsky, King & Diener (2005) defenderam um modelo
conceptual que sugere que a felicidade ndo se produz apenas porque 0S
éxitos atingidos fazem as pessoas felizes, mas também porque o afeto
positivo estimula o éxito, sendo o afeto positivo o “motor” que leva os
individuos a pensar, sentir e atuar de uma maneira que promove a
construcdo de recursos e o prosseguir para o alcance de objetivos (Elliot

& Trash, 2002; Lyubomirsky, 2001).
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Os jovens adolescentes, comparativamente a idades anteriores, dardo
gradualmente mais relevancia as rela¢gdes que estabelecem com 0s seus
iguais. Como em qualquer etapa da vida, sentir-se querido, aceite pelos
seus pares e vinculado afetivamente ao grupo, contribui para a satisfagéo
pessoal.

Alunos com um QI baixo e uma IE-trago elevada podem ter uma
performance escolar consideravelmente melhor devido ao suporte social
que recebem dos seus colegas e a sua elevada tolerdncia ao stress
(Petrides et al., 2004).

Em suma, os resultados obtidos no presente estudo sdo consistentes
com a literatura.

8.1.5. Escolhas académico-profissionais versus afetos, emocles e
comportamentos

Uma vez que se desconhecem publicagcbes de estudos que tenham
estudado a associagdo dos afetos, da IE-traco, e das forgas e dificuldades
cognitivo-emocionais-comportamentais, as escolhas especificas dos
cursos secundarios cientificos e/ou profissionalizantes, foi objeto do
presente estudo, ser-se pioneiro na analise de escolhas académico-
profissionais versus afetos-emog¢des-comportamentos.

Serdo apresentadas em seguida de forma resumida, as diferencas
estatisticamente significativas, nos tragos de afetividade e de
inteligéncia emocional, assim como nas forcas e dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais, que depois serdo contextualizadas a luz da

literatura existente.
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8.1.5.1. Foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas, entre alunos do ensino secundario de cursos de areas
cientificas e alunos de cursos de formacdo profissional na percecdo de
afetividade, inteligéncia emocional, e forcas e dificuldades.

8.1.5.1.1. Alunos de todos os cursos do ensino secundario de &reas
cientifico-humanisticas versus alunos de cursos de formacgédo
profissional.

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente no que se refere a problemas de comportamento (brigas,
mentiras, roubos).

8.1.5.1.2. Alunos do curso de ciéncias e tecnologias versus alunos de
cursos de formacéo profissional.

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacgdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
mais especificamente nos problemas de comportamento (brigas,
mentiras, roubos).

8.1.5.1.3. Alunos do curso de ciéncias socioecondémicas versus alunos
de cursos de formacao profissional.

Os alunos de ciéncias socioecondémicas apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas no traco de inteligéncia emocional
(IE), mais especificamente pontuacdes mais elevadas de empatia-tracgo

comparativamente aos alunos de cursos de formacgao profissional.
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8.1.5.1.4. Alunos do curso de linguas e humanidades versus alunos de
cursos de formacédo profissional.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuacGes
significativamente mais elevadas no trago de inteligéncia emocional
(IE), nomeadamente no que respeita a expressdo das emocles e a
empatia-traco (emotividade).

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
mais especificamente em problemas de comportamento (brigas, mentiras,
roubos) e em hiperatividade/desatencdo (inquietacdo, nervosismo,
desatencéo).

8.1.5.1.5. Alunos do curso de artes visuais versus alunos de cursos de
formacédo profissional.

Os alunos de artes visuais apresentaram em média, pontuaces
significativamente mais elevadas de afetos positivos (ativo, energia,

satisfagcdo, desperto, decidido, entusiasmo, animo, inspiragao).

Os alunos de artes visuais apresentaram em média, pontuacfes
significativamente mais elevadas no traco de inteligéncia emocional
(IE), mais especificamente no que se refere a empatia-traco
(emotividade).

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacgdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente em problemas de comportamento (brigas, mentiras,

roubos).
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8.1.5.2. Foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas, entre alunos dos varios cursos cientifico-humanisticos do
ensino secundario, na percecdo da afetividade, da inteligéncia
emocional, e forcas e dificuldades.

8.1.5.2.1. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de ciéncias
socioecondmicas.

Os alunos de ciéncias socioecondémicas apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de afetos negativos (medo, assustado,

perturbado, preocupado, tenso, irritado, nervoso, culpa, raiva).

Os alunos de ciéncias socioecondmicas apresentaram ainda
pontuacdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente em sintomatologia emocional (medo, infelicidade,
dependéncia e somatizagéo).

No que toca a inteligéncia emocional (IE), os alunos de ciéncias
socioecondémicas apresentaram pontua¢des significativamente mais
elevadas de empatia-traco (emotividade), enquanto os alunos de ciéncias
e tecnologias apresentaram pontuacfes significativamente mais elevadas
de gestdo do stress (autocontrolo), de controlo das emocdes
(autocontrolo), e de assertividade (sociabilidade).

8.1.5.2.2. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de linguas e
humanidades.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuagdes
significativamente mais elevadas de afetos negativos (medo, assustado,

perturbado, preocupado, tenso, irritado, nervoso, culpa, raiva).
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8.1.5.2.3. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de artes
visuais.

Os alunos de artes visuais apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas no trago de inteligéncia emocional
(IE), mais especificamente no que respeita a empatia-trago
(emotividade).

8.1.5.2.4. Alunos de ciéncias socioecondmicas versus alunos de
linguas e humanidades.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuacGes
significativamente mais elevadas no traco de inteligéncia emocional
(IE), nomeadamente no que se refere ao controlo das emocgdes
(autocontrolo).

8.1.5.2.5. Alunos de ciéncias socioecondmicas versus alunos de artes
visuais.

Os alunos de artes visuais apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas no traco de inteligéncia emocional
(IE), especificamente no que respeita a assertividade (sociabilidade).

8.1.5.2.6. Alunos de artes visuais versus alunos de linguas e
humanidades.

Os alunos de artes visuais apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente na hiperatividade/desatencdo (inquietacdo, nervosismo,

distracao).
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Os resultados acima referidos foram consistentes com a literatura
existente.

Ora os resultados do presente estudo sugerem que alunos que
perspetivam entrar na universidade e que simultaneamente lidam com as
suas emocOes negativas seguem as vias de ensino cientificas (cursos de
areas cientifico-humanisticas), enquanto alunos com problemas de
comportamento (como sejam, brigas, mentiras e roubos), seguem as vias
de ensino profissionalizante.

Segundo Campbell, Converse & Rodgers (1976) a percecfes que cada
pessoa possui sobre a sua propria vida, as avaliacfes que faz @ mesma e
o nivel de aspiracdes pessoais sdo uma fonte valiosa de informacdo que
deveria ser incluida no estudo sobre a qualidade de vida das pessoas e
das nacoes.

Fredrickson (2001) prop0s a teoria da construgdo e ampliacdo de
emocdes positivas, a qual permite entender-se como as emocdes positivas
tém um papel relevante nas condutas de exploracdo, dedicacdo e
perseveranca, permitindo a construcdo progressiva de recursos pessoais
mais duradouros e amortecer o impacto das emocdes negativas.

As pessoas emocionalmente inteligentes ndo serdo apenas mais
competentes para perceber, compreender e manejar as suas proprias
emocdes, como também serdo mais capazes de extrapolar as suas
competéncias de percecdo, compreensdo e manejo das emocdes dos

demais (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).
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Num estudo de meta-anélisis, Lyubomirsky, King & Diener (2005),
apontaram que o afeto positivo poderd ser a causa de algumas das
caracteristicas, recursos e éxitos desejdveis, correlacionados com a
felicidade, uma vez que inclui qualidades como, a confiang¢a, o otimismo,
a autoeficécia, a sociabilidade, a energia, a conduta pro-social, o bem-
estar fisico.

Mongrain & Zuroff (1995) apontaram que niveis elevados de afeto
positivo estavam associados a uma menor autocritica, ou seja, a uma
auto-percecao mais positiva.

Num estudo longitudinal em Massachusetts que envolveu 450 jovens
do sexo masculino, analisou-se a relacdo entre o QI e o futuro
desempenho nas suas vidas, nomeadamente o desempenho no trabalho,
concluindo-se que, muito mais importante que o valor do QI, seriam as
capacidades de lidar com a frustragdo, controlar emocdes e conseguir
relacionar-se com outras pessoas (Snarey & Vaillant, 1985).

Individuos  emocionalmente inteligentes serdo capazes de
efetivamente criar através do uso da regulacdo emocional, emocdes
positivas controlando as negativas e de crescer emocional e
intelectualmente, bem como estardo mais aptos a estabelecer relacgdes
interpessoais e um melhor controlo das suas proprias vidas (Wong &

Law, 2002).
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Nesta linha, alunos com indices mais elevados ao nivel das
dificuldades na conduta, como por exemplo, com problemas no
comportamento e consequentemente com dificuldades no controlo dos
seus impulsos, provavelmente enveredardo pela via de ensino
profissional, sendo desta forma esta escolha condicionada pela percecgéo
emocional que tém de si mesmos ou de outros sobre si mesmos e
consequente avaliacdo das suas futuras competéncias.

Segundo Goleman, Boyatiz & McKee (2002), individuos que néo
auto-percebem as suas emocdes, ficam demasiado confusos para poder
gerir os seus sentimentos e neste caso as emog¢des passam a estar no
controlo.

Estudos tém apontado que indices baixos em inteligéncia emocional,
principalmente nas dimensfes de percecdao emocional e de assimilacgéo,
associaram-se com resultados mais negativos no consumo de &lcool e
drogas ilegais, maior niumero de brigas fisicas, relagdes negativas com
amigos e condutas aditivas (Brackett, Mayer & Warner, 2004).

Segundo Massola & Silvares (1997), as condutas externalizadas
operam diretamente sobre o ambiente (como brigar), caracterizando-se
estas por deficits de autocontrolo (impulsividade) que impedem ou
prejudicam a qualidade de desempenhos socialmente competentes (Del

Prette & Del Prette, 2004).
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Individuos emocionalmente inteligentes serdo capazes de reconhecer,
compreender e percecionar as suas emocfes e as dos outros, e com
sucesso regulé-las e utiliz4-las para facilitar a sua performance e atingir
fins, estando menos propensos a serem afetados emocionalmente e mais
aptos a direcionar positivamente essas mesmas emocdes, pelo que a
inteligéncia emocional poderd ter um poder preditivo na satisfacdo com a
vida (Law, Wong, & Song, 2004).

Em suma, a escolha vocacional académica por uma via cientifico-
humanistica, visando um futuro ingresso na universidade (e s0
posteriormente uma inser¢cdo no mercado de trabalho) versus a escolha
por uma via profissionalizante visando um futuro ingresso (a curto
prazo) no mercado de trabalho parece estar mais fortemente associada as
aptiddes (ou inaptidGes) emocionais percebidas.

Apesar dos estudos publicados conhecidos referirem diferencas na
performance académica relacionadas aos indices afetivo-emocionais-
comportamentais, o presente estudo serd pioneiro no que respeita a
relacdo especifica com as escolhas vocacionais pensando numa futura
profissao.

Estas diferengcas ndo s6 implicam na escolha entre cursos cientifico-
humanisticos e cursos de formacgdo profissional, como na escolha das

varias areas que integram os cursos cientifico-humanisticos.
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Por exemplo, alunos do ensino secundario de cursos cientifico-
humanisticos de caracter mais criativo e social (por exemplo, cursos de
linguas e humanidades, com disciplinas especificas como, historia-A,
lingua estrangeira, literaturas de lingua portuguesa, psicologia-B)
diferenciaram-se dos alunos de cursos cientifico-humanisticos de
caracter mais objetivo e racional (por exemplo, ciéncias e tecnologias,
com disciplinas especificas como, matematica-A, fisica, quimica,
biologia), o que sugere que os alunos terdo em conta as suas
caracteristicas afetivo-emocionais nas suas escolhas vocacionais e/ou
desenvolverdo caracteristicas especificas culturalmente expectdveis e/ou
aceitaveis em cada area.

Alunos do curso de ciéncias e tecnologias (disciplinas especificas,
matematica-A, fisica, quimica, biologia, entre outras) apresentaram
maiores pontuac6es em competéncias de autocontrolo e de assertividade
comparativamente aos alunos de ciéncias socioecondmicas.

Alunos do curso de ciéncias socioecondémicas (disciplinas
especificas, matematica-A, economia, geografia, sociologia, entre
outras) apresentaram pontuacdes mais elevadas em empatia-tracgo
comparativamente aos alunos de ciéncias e tecnologias.

Alunos do curso de linguas e humanidades (disciplinas especificas,
historia-A, lingua estrangeira, literaturas de lingua portuguesa,
psicologia-B, entre outras) apresentaram maiores pontua¢cées no controlo

das emoc¢des comparativamente aos alunos de ciéncias socioeconémicas.
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Alunos do curso de artes visuais (disciplinas especificas: desenho-A,
geometria descritiva-A, matematica-B, histdria da cultura e das artes,
entre outras) apresentaram maiores pontuacdes em empatia-trago
comparativamente a alunos de ciéncias e tecnologias, pontuagcées mais
elevadas em competéncias de assertividade comparativamente a alunos
de ciéncias socioecondmicas, e pontuagcfes maiores em hiperatividade/
desatencdo comparativamente a alunos de linguas e humanidades.

Alunos do curso de ciéncias socioecondmicas apresentaram maiores
pontuacOes em dificuldades e afetos, como sintomas emocionais e afetos
negativos comparativamente aos alunos de ciéncias e tecnologias.

Alunos do curso de linguas e humanidades apresentaram maiores
pontuacbes em afetos negativos comparativamente aos alunos de ciéncias
e tecnologias.

Estes resultados vém reforcar que as escolhas profissionais que se
iniciam aquando da opcdo vocacional pelas vérias vias de ensino, serdo
(pelo menos em parte) escolhas afetivo-emocionais que irdo ser
reforcadas (ou ndo) ao longo do tempo-espa¢o académico, através da
aquisicdo/assimilagdo/integracdo/consolidacdo de condutas afetivo-
emocionalmente aceitaveis/ expectdveis para cada grupo social
académico-profissional e seu respetivo desenvolvimento ao longo da
vida, o que poderda inclusivamente estar associado as mudancas
academicas-profissionais que ocorrem com alguma regularidade ja na

vida adulta.
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O dominio do controlo emocional configura que os alunos conhecam
a diferencas entre sentimentos e acOes e que aprendam a tomar as
melhores decisdes emocionais, controlando primeiro os impulsos para
agirem, e identificando em seguida as acdes alternativas e respetivas
consequéncias antes de finalmente passarem a acdo (Goleman, 2009).

O presente estudo, pioneiro na analise afetivo-emocional-
comportamental diferencial entre alunos de distintos cursos no ensino
secundéario, veio trazer a luz teodrica a discussdo do condicionamento
afetivo-emocional-comportamental associado a planificagcdo da futura
escolha académico-profissional versus que tipo intervencdo vocacional
se devera aplicar no contexto escolar, uma vez que a afetividade néo
deve ser o unico nem o motor principal na tomada de decisdes (Polaino-
Lorente, 2005).

8.1.6. Lateralidade versus afetos, emocgcdes e comportamentos

Paul Broca (1861, 1863) propb6s que o hemisfério esquerdo seria
dominante na linguagem, relacionando o uso da maéo direita com a
linguagem, propondo que tanto a fala como o uso da mdo direita seriam
atribuiveis a superioridade congénita do hemisfério esquerdo nas pessoas
dextras.

De acordo com esta proposta, os individuos canhotos teriam uma

dominancia do hemisfério direito no uso da mao e da fala.
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Liepman (1900) demonstrou que o hemisfério esquerdo controlava os
movimentos definidos e a linguagem, contudo as é&reas especificas
implicadas eram distintas, produzindo evidéncia clinica de que algumas
dispraxias severas poderdo estar associadas a lesGes do hemisfério
esquerdo.

Penfield & Roberts (1959) ao intervirem cirurgicamente no
tratamento de epilepsias graves, descobriram que a estimulacdo de
determinadas &reas do cérebro ou a sua remocgdo cirurgica afetavam
diretamente determinadas areas lateralizadas a esquerda ou a direita.

Uma vez que na maioria das pessoas o lado esquerdo do cérebro
controla a fala, seria suposto que a dominancia da méao direita iria
prevalecer. No caso dos canhotos haveria uma divisao cerebral invertida.

Contudo esta teoria apresenta fragilidades. Muitas fungdes cognitivas
apresentam algum grau de variabilidade relativamente a lateralidade,
aspetos da linguagem e da cognicdo espacial sdo claramente lateralizados
em destros contudo bilateralmente distribuidos em canhotos (Hellige,
Bloch, Cowin, Eng, Eviatar, & Sergent, 1994; Pujol, Deus, Losilla &
Capdevila, 1999), pelo que se a maioria dos destros utilizam o
hemisfério esquerdo na fala, no caso dos canhotos uns utilizam o
hemisfério direito para as competéncias linguisticas outros utilizam o
hemisfério esquerdo, outros ainda utilizam ambos os hemisférios.

A observacdo constata que estados emocionais estdo intimamente
ligados a agdes e nas agles os individuos utilizam as suas méos para a

realizagdo das mesmas.
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No estudo de Elias, Bryden & Bulman-Fleming (1998), constatou-se
que a dominancia do pé prediz de forma mais consistente a lateralizagdo
do processamento emocional do que a dominancia da méo.

Relativamente & dominancia da mdao utilizada, tem vindo a ser
sugerido que por si s6 serd um indicador relativamente fraco da
lateralizagdo da linguagem (Day & MacNeilage, 1996; Rasmussen &
Milner, 1977; Searleman, 1980), das competéncias espaciais (Bryden,
Hécaen & DeAgostini, 1983) e da percecdo emocional (Bryden, Free,
Gagné S. & Groff, 1991).

Por sua vez, Casasanto (2009) veio propor a hipotese da motivacao
afetiva e o controlo motor serem co-lateralizados em consequéncia de ter
sido estabelecida por ambos os tempos, evolutivo e de desenvolvimento,
uma relacdo entre acdes de aproximacdo e evitamento da mé&o versus
estados motivacionais.

Apesar de alguma atencdo que a tematica sobre a lateralidade da
dominancia da mdo tem recebido, nomeadamente no que respetia a ua
relacdo com afetos, emoc¢des e comportamentos, ndo existe ainda a data
consenso geral como se pode perceber pela literatura acima.

Por esta razao, foi também objeto do presente estudo, analisar-se em
contexto escolar, se existem diferencas entre jovens alunos que escrevem
com a méao direita e alunos que escrevem com a mao esquerda, quanto

aos afetos, competéncias emocionais e comportamentos.
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Ora, de fato os jovens estudantes destros apresentaram indices
significativamente mais elevados no traco de inteligéncia emocional
(IE), nomeadamente no que respeita ao tragco de empatia (emotividade)
comparativamente aos jovens estudantes canhotos.

Brookshire & Casasanto (2012) propuseram que a forma como se
utilizam as méos podem determinar como as emoc¢0es serdo organizadas
no cérebro, através da hipotese testada de “Espada e Escudo” segundo a
qual a lateralidade hemisférica da motivacdo afetiva dependeria da
lateralidade do controlo motor para a mao dominante (a “mao espada”
utilizada preferencialmente para a execucdo de acées de aproximacéo) e
da méo ndo-dominante (a “mao escudo” utilizada preferencialmente para
a execucdo de acOes de desvio), ligando desta forma acdo e emocdo, em
que a motivacdo intervém na forma como os individuos tendem a utilizar
as méos para agcdes de aproximacédo e de evitacdo, correlacionando-se a
motivagdo emocional e o controlo motor.

Ninguém sabe ao certo até a atualidade a razdo pela qual na
populacdo humana domina o uso da méo direita, apesar das varias teorias
que tém sido propostas.

Uma das teorias propostas tem por base um processo evolutivo (o
“guerreiro e o seu escudo”), conforme cima ja exposto.

No passado, sobreviveriam em maior nidmero 0S guerreiros que no
desenrolar de batalhas colocassem os seus escudos no lado esquerdo do
corpo de forma a proteger o coragdo, o que implicava o uso da mao

direita para atacar e a mao esquerda para proteger.
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Ha contudo quem refute esta teoria, através da existéncia de pinturas
rupestres antigas que indiciam que a humanidade j& tinha a dominéancia
na méo direita antes da idade do bronze, e que refuta ndo terem existido
geracdes suficientes desde a idade do bronze, e por fim refuta pelos
dados indiciarem uma maior quantidade de homens canhotos quando
comparativamente as mulheres.

A teoria mais aceite é a da divisdo dos hemisférios cerebrais de
trabalho. A fala e o trabalho manual requerem competéncias motoras
finas, e ter um hemisfério cerebral fazendo ambas as tarefas seria mais
eficiente do que té-lo dividido.

As acOes de aproximacdo sdo usualmente realizadas com a mao
dominante e as acOes de evitamento com a mao n&do-dominante
(Casasanto, 2009; Coren, 1992) como por exemplo, desviar um ramo com
a mdo ndo dominante (acdo de evitamento), para apanhar a fruta com a
méao dominante (acdo de aproximacao).

Durante varias décadas acreditou-se que o movimento de aproximacdo
da motivacao seria suportado maioritariamente no hemisfério esquerdo e
0 movimento de evitacdo da motivacdo no hemisfério direito (Harmon-
Jones, Gable & Peterson, 2010), no entanto, a causa subjacente a esta

especializacdo manteve-se desconhecida.
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As méos, dominante e ndo-dominante, tendem a ser utilizadas de
forma diferenciada por acbes que diferem em motivacdo, mas ndao
necessariamente por acdes que diferem em valéncia (a motivacdo nem
sempre co-varia com valéncia) (Berkman & Lieberman, 2010; Harmon-
Jones, Gable & Peterson, 2010).

Por exemplo, a mdo ndo-dominante serd utilizada preferencialmente
para a realizacdo de ac¢Oes de evitamento, independentemente dessas
acbes ocorrerem como resposta a algo positivo ou negativo, como
proteger os olhos do sol ou aumentar o escudo para se defender de um
ataque (Berkman & Lieberman, 2010; Harmon-Jones et al., 2010).

De acordo com muitos estudos, o hemisfério esquerdo é especializado
para as emocdes de aproximacdo e o direito para se evitarem emocdes
(Davidson & Fox, 1982; Harmon-Jones et al., 2010) o que significa que
para o0s destros a motivacdo de aproximacdo serd co-lateralizada
maioritariamente com o0s circuitos neuronais responsaveis pelo controlo
da mdo dominante e a motivacdo de evitamento com o0s circuitos
neuronais responsaveis por controlar a mdo ndo-dominante.

No seu estudo, Brookshire & Casasanto (2012) demonstraram que a
abordagem motivacional de aproximacdo nos destros associou-se a uma
maior atividade no hemisfério esquerdo comparativamente ao direito,
enquanto nos canhotos ocorreu o padrdo oposto, houve uma maior

atividade no hemisfério direito comparativamente ao esquerdo.
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A co-variagédo entre os substratos neuronais da motivacéao afetiva e do
controlo motor manual serd um pré-requisito para a relacdo funcional
entre a proposta de a¢do e de emocdo no cérebro (Casasanto, 2009).

A forma como destros e canhotos processam as emocfes pode ser
portanto de grande importancia.

Basta ter-se em conta a estimulacdo cerebral que tem sido utlizada
para aumentar a atividade neuronal no hemisfério esquerdo dos pacientes
para se tratar a depressdo e distarbios de ansiedade (Janicak, Nahas,
Lisanby, Solvason, Sampson, McDonald, Marangell, Rosenquist, McCall,
Kimball, O'Reardon, Loo, Husain, Krystal, Gilmer, Dowd, Demitrack &
Schatzberg, 2010), tratamento que poderd ser util para destros mas
prejudicial para canhotos.

Apesar de ndo existir literatura consistente quanto a diferencas de
tracos emocionais entre destros e canhotos, o presente estudo veio trazer
de novo a tona a discussdo tedrica ao encontrar jovens adolescentes
destros com pontuacbes mais elevadas na empatia-traco, emocdo de

motivacdo para a aproximacédo social.
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9.1. Conclusdes

As conclusdes foram organizadas atendendo aos objetivos delineados
no inicio deste trabalho, nomeadamente quanto ao estudo especifico de
sujeitos jovens em contexto escolar:

Objetivo 1. Analisar os afetos positivos e a sua relagcdo com a

percecdo de bem-estar e a externalizagcdo de comportamento pro-social.

O traco dos afetos positivos (ativo, energia, satisfacdo, desperto,
decidido, entusiasmo, animado, inspiragéo) associou-se
significativamente ao bem-estar (felicidade-traco, otimismo-traco e
autoestima) e aos comportamentos pro-sociais (cuidador, simpatia e
auxiliador).

Objetivo 2. Estudar os afetos negativos e a sua relacdo com a
percecdo de bem-estar e a externalizagdo de problemas de
comportamento e hiperatividade/desatengéao.

O traco dos afetos negativos (medo, assustado, perturbacéo,
preocupacdo, tensdo, irritacdo, nervosismo, culpa, raiva) associou-se
negativamente de forma significativa ao bem-estar (felicidade-traco,
otimismo-traco e autoestima).

Por outro lado, associou-se significativamente a externalizacdo de
problemas de comportamento (mentiras, roubos e brigas) e de

hiperatividade/desatencao (nervosismo, inquietacdo e distracéo).
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Objetivo 3. Analisar a afetividade e sua relacdo com a percecdo de
emotividade e de sintomas emocionais.

Ambos, afetos positivos e afetos negativos, associaram-se
significativamente a emotividade (relagbes sociais, expressao das
emocOes, empatia-traco) e aos sintomas emocionais (infelicidade, medo,
dependéncia e somatizagéo).

No entanto, o afetos positivos associaram-se de forma mais forte a
emotividade comparativamente aos afetos negativos.

Por sua vez, os afetos negativos associaram-se de forma mais forte
aos sintomas emocionais.

Objetivo 4. Examinar a emotividade e a sua relacdo com a percecao
de sintomas emocionais.

A emotividade (relacdes sociais, expressdo das emocOes, empatia-
tragco) associou-se significativamente de forma negativa a percecdo de
sintomas emocionais (infelicidade, medo, dependéncia e somatizagéo).

Objetivo 5. Examinar a percecdo de sintomas emocionais e sua
relacdo com a externalizacdo de problemas de comportamento e
hiperatividade/desatencéo.

A percecdo de sintomas emocionais (infelicidade, medo, dependéncia
e somatizacdo) associou-se de forma significativa aos problemas de
comportamento (mentiras, roubos e brigas) e a hiperatividade/desatencgéao

(nervosismo, inquietacdo e distracdo).

418



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Objetivo 6. Analisar a emotividade e a sua relagdo com a
externalizacdo de problemas de comportamento e hiperatividade/
desatencéo.

A emotividade (relacGes sociais, empatia-traco, expressdo das
emocOes) associou-se negativamente de forma significativa aos
problemas de comportamento (mentiras, roubos e brigas).

A emotividade (relagdes sociais, empatia-trago) associou-se
negativamente de forma significativa a hiperatividade/desatencéo
(nervosismo, inquietacdo e distracéo).

Objetivo 7. Estudar o efeito dos afetos positivos nas forcas e
dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais.

Foi validado um efeito estatisticamente significativo dos afetos
positivos (ativo, energia, satisfacdo, desperto, decidido, entusiasmo,
animado, inspiragcdo) sobre os comportamentos pro-sociais (cuidador,
simpatia e auxiliador).

Foi validado um efeito negativo estatisticamente significativo dos
afetos positivos (ativo, energia, satisfacdo, desperto, decidido,
entusiasmo, animado, inspiracdo) sobre o0s sintomas emocionais
(infelicidade, medo, dependéncia e somatizacdo) e sobre os problemas de

comportamento (mentiras, roubos e brigas).
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Objetivo 8. Estudar o efeito dos afetos negativos nas forgas e
dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais.

Foi validado um efeito estatisticamente significativo dos afetos
negativos (medo, assustado, perturbacdo, preocupacdo, tensdo, irritagéo,
nervosismo, culpa, raiva) sobre os sintomas emocionais (infelicidade,
medo, dependéncia e somatizagdo), a hiperatividade/desatencao
(nervosismo, inquietacdo e distracdo) e os problemas de comportamento
(mentiras, roubos e brigas).

Objetivo 9. Examinar se existem diferencas de género na percecdo de
afetividade, inteligéncia emocional, forgas e dificuldades.

As jovens do sexo feminino obtiveram indices mais elevados de
empatia-traco, de relacdes sociais, e de expressdo de emocoOes
(emotividade), competéncias da IE-traco, e, de comportamentos pro-
sociais (cuidador, simpatia e auxiliador).

Por outro lado, as jovens do sexo feminino percecionaram indices
mais elevados de afetos negativos negativo (medo, assustado,
perturbacdo, preocupacgédo, tensdo, irritacdo, nervosismo, culpa, raiva) e
de sintomatologia emocional (infelicidade, medo, dependéncia e
somatizacdo) comparativamente aos jovens do sexo masculino.

J& os jovens do sexo masculino apresentaram indices mais elevados
de controlo das emocbGes e de gestdo do stress (autocontrolo),
competéncias da IE-traco, mas por outro lado, indices mais elevados de

problemas de comportamento (mentiras, roubos e brigas).
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Objetivo 10. Estudar se existem diferencas entre alunos com e sem
reprovacdes na percecdo de afetividade, inteligéncia emocional, forgas e
dificuldades.

Os alunos com uma ou mais reprovagdes percecionaram indices mais
elevados de afetos negativos (medo, assustado, perturbacao,
preocupacdo, tensdo, irritagdo, nervosismo, culpa, raiva) e de
sintomatologia emocional (infelicidade, medo, dependéncia e
somatizacao).

Os alunos sem reprovacBes percecionaram indices mais elevados no
traco de inteligéncia emocional (IE), nomeadamente no que se refere as
relagdes sociais (emotividade), ao otimismo-traco (bem-estar), e a
gestdo das emocdes (sociabilidade).

Objetivo 11. Analisar se existem diferencas entre alunos do ensino
secundario de cursos de areas cientificas e alunos de cursos de areas
profissionalizantes, quanto a percecdo de afetividade, inteligéncia

emocional, forcas e dificuldades.

1. Alunos de todos os cursos do ensino secundario de areas
cientifico-humanisticas versus alunos de cursos de formacéo

profissional.

Os alunos de «cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacgdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente no que se refere a problemas de comportamento (brigas,

mentiras, roubos).

421



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

2. Alunos do curso de ciéncias e tecnologias versus alunos de cursos

de formacéo profissional.

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta

como, brigas, mentiras, roubos (problemas de comportamento).

3. Alunos do curso de ciéncias socioecondmicas versus alunos de

cursos de formacédo profissional.

Os alunos de ciéncias socioecondmicas apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de empatia-tragco (emotividade, IE-

traco) comparativamente aos alunos de cursos de formacéo profissional.

4. Alunos do curso de linguas e humanidades versus alunos de cursos

de formacéo profissional.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de expressdo das emocOes e de

empatia-traco (emotividade, IE-traco).

Por sua vez, os alunos de cursos de formacdo profissional
apresentaram pontuacfes significativamente mais elevadas em
dificuldades na conduta, isto é, em problemas de comportamento (brigas,
mentiras, roubos) e em  hiperatividade/desatencdo (inquietacéo,

nervosismo, desatencao).
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5. Alunos do curso de artes visuais versus alunos de cursos de

formacé&o profissional.

Os alunos de artes visuais apresentaram em média, pontuacdes
significativamente mais elevadas de afetos positivos (ativo, energia,
satisfacdo, desperto, decidido, entusiasmo, &nimo, inspiracdo) e de

empatia-traco (emotividade, IE-traco).

Os alunos de cursos de formacdo profissional apresentaram
pontuacdes significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente em problemas de comportamento (brigas, mentiras,

roubos).

Objetivo 12. Analisar se existem diferencas entre alunos do ensino
secundario dos varios cursos cientifico-humanisticos, quanto a percecéo

de afetividade, inteligéncia emocional, forcas e dificuldades.

1. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de ciéncias

socioecondémicas.

Os alunos de ciéncias e tecnologias apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de gestdo do stress (autocontrolo, IE-
traco), de controlo das emocdes (autocontrolo, IE-traco), e de

assertividade (sociabilidade, IE-trago).

Por seu turno, os alunos de ciéncias socioecondmicas apresentaram
pontuagdes significativamente mais elevadas de empatia-trago

(emotividade- IE).

423



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Os alunos de ciéncias socioecondmicas apresentaram ainda,
pontuacdes significativamente mais elevadas de afetos negativos (medo,
assustado, perturbado, preocupado, tenso, irritado, nervoso, culpa, raiva)
e de sintomatologia emocional (medo, infelicidade, dependéncia e
somatizacao).

2. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de linguas e

humanidades.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de afetos negativos (medo, assustado,

perturbado, preocupado, tenso, irritado, nervoso, culpa, raiva).
3. Alunos de ciéncias e tecnologias versus alunos de artes visuais.

Os alunos de artes  visuais apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de empatia-tragco (emotividade, IE-

traco).

4. Alunos de ciéncias socioecondémicas versus alunos de linguas e

humanidades.

Os alunos de linguas e humanidades apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas no controlo das emoc¢des (autocontrolo,

IE-traco).
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5. Alunos de ciéncias socioeconémicas versus alunos de artes visuais.

Os alunos de artes visuais apresentaram pontuacgdes
significativamente mais elevadas de assertividade (sociabilidade, IE-

traco).
6. Alunos de artes visuais versus alunos de linguas e humanidades.

Os alunos de artes visuais apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas em dificuldades na conduta,
nomeadamente em hiperatividade/desatencdo (inquietagdo, nervosismo,

distracdo).

Objetivo 13. Analisar se alunos que escrevem com a mao direita e
que escrevem com a mdo esquerda apresentam diferencas quanto a
percecdo da afetividade, inteligéncia emocional, forcas e dificuldades.

Os alunos que escrevem com a mdao direita obtiveram indices mais
elevados de empatia-trago (emotividade, IE-traco).

Objetivo 14. Estudar a possibilidade de construgcdo de um modelo
hipotético da inteligéncia emocional enquanto variavel mediadora entre
a afetividade e a externalizacdo de forcas e dificuldades cognitivo-
emocionais-comportamentais.

Validou-se a estrutura do modelo de mediacdo da inteligéncia
emocional e dos itens que melhor explicam o dito constructo,
concluindo-se assim que o traco de inteligéncia emocional

(nomeadamente, a emotividade, a sociabilidade e o bem-estar) podera
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mediar os afetos (nomeadamente, afetos positivos e afetos negativos) e
as forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais
(nomeadamente, comportamentos pro-sociais, problemas de
comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/desatencao).

9.2. Implicagdes dos resultados

Os resultados obtidos nesta investigacdo que incidiu sobre sujeitos
jovens adolescentes em contexto escolar, proporcionam informacgdo sobre
os instrumentos de avaliacdo quanto a sua validade:

- PANAS-N (traco da afetividade);

- TEIQue-AFF (trago de inteligéncia emocional);

- SDQ (forcas e dificuldades cognitivo-emocionais-comportamentais).

O PANAS-N e o SDQ foram validados fatorialmente através de
analises, exploratorias, de consisténcia interna, de constructo e
confirmatdrias.

O TEIQue-AFF foi validado fatorialmente através de analises,
exploratorias, de consisténcia interna, e de constructo. Como a anélise
fatorial confirmatéria ndo é indicada para este instrumento, nédo foi
avaliado quanto aos indices de ajustamento, mas ainda assim, foi
efetuada uma anélise fatorial confirmatdria quanto a estrutura fatorial do

constructo e quanto a fiabilidade dos seus itens, ambas validadas.
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Os instrumentos wutilizados pretendem avaliar a auto-percecéo
individual da qualidade dos afetos, das competéncias emocionais e
respetivas forgas e dificuldades.

De uma forma mais especifica, estes instrumentos poderdo contribuir
para a avaliacdo, no decorrer de programas de prevencdo e/ou de
intervencdo, tendo em mente o estdgio de desenvolvimento cognitivo-
emocional dos jovens adolescentes.

Nas Ultimas décadas do século XX, a investigacdo da Psicologia
estendeu-se a novas areas de trabalho e paulatinamente tem vindo a
centrar-se mais na salde dos individuos e em maneiras de prevenir o
desenvolvimento da psicopatologia.

A Psicologia da Saude colocou-se em marcha como um novo campo
da Psicologia que utiliza o conhecimento de diversas areas para
promover a salde e a protecdo da salde, a prevencdo e o tratamento de
doencas, a identificagcdo da etiologia e o diagndstico, a analise e a
melhoria do sistema de saude, assim como o aperfeicoamento das
politicas de saude (Matarazzo, 1982).

Um sistema educativo de qualidade, ndo se centra Uunica e
exclusivamente na transmissdo de conhecimentos, mas também, na
socializagdo entre pares, no compromisso da comunidade envolvente, e,
nas aprendizagens que fomentem o desenvolvimento pleno de cada
individuo, incluindo-se nestas, as dimensfes afetivas, sociais, estéticas e

morais (Marchesi & Martin, 1998).
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O desenvolvimento de medidas de inteligéncia emocional na
adolescéncia é um marco importante na investigacdo das competéncias
do ponto de vista do desenvolvimento emocional.

Adolescentes com uma IE-trago elevada terdo vantagens no que toca a
estratégias de coping eficazes, o que esta em consonancia com o0S
resultados robustos que tém sido replicados trans-culturalmente em
adultos (Petrides, Pérez-Gonzélez & Furnham, 2007).

O presente estudo foi pioneiro quanto a avaliacdo do traco de
inteligéncia emocional em sujeitos jovens adolescentes portugueses em
contexto escolar e da sua relacdo com os afetos e a externalizacdo de
condutas, desconhecendo-se a data, estudos publicados em Portugal nesta
amostra especifica e com o TEIQue-AFF.

A reforcar, destaca-se que o proprio autor do TEIQue-AFF (K. V.
Petrides) requereu que o instrumento traduzido em portugués e utilizado
no presente estudo passasse a constar no seu website com o nome da
autora deste estudo versus a Universidade Miguel-Hernandez del Elche,
informando inclusivamente, que de futuro, sempre que o TEIQue-AFF
(portugués) for aplicado em Portugal, a investigadora tera conhecimento
preferencial.

O instrumento portugués do TEIQue-AFF com os dados referidos
pode ser consultado em:

http://www.psychometriclab.com/Default.aspx?Content=Page&id=13
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Uma das implicacfes mais salientes no presente estudo, foi a
verificagdo empirica da relacdo entre os afetos e a inteligéncia
emocional na sintomatologia emocional e na externalizagcdo de
estratégias de coping eficazes e ineficazes (comportamentos pro-sociais,
problemas de comportamento, hiperatividade/desatencéo)

Validou-se a estrutura fatorial do modelo de mediagdo do traco
inteligéncia emocional e dos itens que melhor explicam o dito
constructo, concluindo-se que a inteligéncia emocional (nomeadamente a
emotividade, a sociabilidade e o bem-estar) poderd ser uma variavel
mediadora entre os afetos (nomeadamente, afetos positivos e afetos
negativos) e as forgcas e dificuldades cognitivo-emocionais-
comportamentais (nomeadamente, comportamentos pro-sociais,
problemas de comportamento, sintomas emocionais, hiperatividade/
desatencdo).

Assim, as valoracdes proprias sobre os afetos e sobre as competéncias
emocionais para, perceber, expressar, controlar/regular, e utilizar
emocdes, tanto a nivel intrapessoal como a nivel interpessoal, resultam
na percecdo de como 0s jovens expressam sintomatologia emocional e
comportamentos, 0 que sugere que a qualidade percebida dos afetos e das
competéncias emocionais (IE) terdo um efeito impactante na forma como
0s jovens vao internalizar as emoc¢bes (como a sintomatologia

emocional) e na forma como vao externalizar comportamentos.
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Validou-se efetivamente um efeito causal entre os afetos positivos
(ativo, energia, satisfacdo, desperto, decidido, entusiasmo, animado,
inspiracdo) e a internalizacdo de sintomatologia emocional (infelicidade,
medo, dependéncia e somatizacdo), bem como, entre os afetos positivos e
a externalizacdo de comportamentos pro-sociais (cuidador, simpatia e
auxiliador) e de problemas de comportamento (mentiras, roubos e
brigas).

Validou-se ainda um efeito causal entre os afetos negativos (medo,
assustado, perturbagcdo, preocupacdo, tensdo, irritagcdo, nervosismo,
culpa, raiva) e a internalizacdo de sintomatologia emocional
(infelicidade, medo, dependéncia e somatizacdo), bem como, entre os
afetos negativos e a externalizacdo de hiperatividade/desatencéo
(nervosismo, inquietacdo e distracdo) e de problemas de conduta
(mentiras, roubos e brigas).

O presente estudo veio também apontar a relacdo entre as dimensdes
afetivo-emocionais-comportamentais e os resultados escolares (insucesso
versus sucesso), uma vez que alunos com uma ou mais reprovacgoes
escolares tiveram indices mais elevados de afetos negativos (medo,
assustado, perturbagdo, preocupacdo, tensdo, irritagdo, nervosismo,
culpa, raiva) e de sintomatologia emocional (infelicidade, medo,
dependéncia e somatizacdo) e os alunos sem reprovacOes apresentaram
indices mais elevados em competéncias emocionais (IE), nomeadamente
no que se refere as relacdes sociais, ao otimismo-traco, e a gestdo das

emocdes.
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Mais, que a partida, as escolhas vocacionais académico-
profissionalizantes serdo sobretudo resultado de estados afetivo-
emocionais-comportamentais percebidos pelos jovens adolescentes
aquando das suas decisoes.

De fato, Os alunos de ciéncias socioecondémicas, de linguas e
humanidades, e de artes visuais, apresentaram pontuacdes
significativamente mais elevadas de empatia-traco (IE-traco)
comparativamente aos alunos de cursos de formacéao profissional.

Por sua vez, os alunos de linguas e humanidades tiveram pontuaces
significativamente mais elevadas de expressdo das emocdes (IE-traco)
comparativamente aos alunos de cursos profissionais.

Também os alunos de artes visuais exibiram pontuacgdes
significativamente mais elevadas de afetos positivos (ativo, energia,
satisfacdo, desperto, decidido, entusiasmo, animo, inspiragao)
comparativamente aos alunos de cursos de formacao profissional.

J& os alunos de cursos de formacdo profissional obtiveram indices
significativamente mais elevados em brigas, mentiras, roubos
(problemas de comportamento), comparativamente aos alunos de ciéncias
e tecnologias, linguas e humanidades e artes visuais. Reportaram ainda
pontuagdes mais elevadas de hiperatividade/desatencéao
comparativamente aos alunos de linguas e humanidades.

Encontraram-se diferencas ndo sé entre os alunos de cursos
cientifico-humanisticos e alunos de cursos profissionais, mas

inclusivamente entre alunos de cursos cientifico-humanisticos.
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Os alunos de ciéncias e tecnologias apresentaram pontuacgdes
significativamente mais elevadas de gestdo do stress (IE-trago),
comparativamente aos alunos de ciéncias socioeconémicas.

Os alunos de ciéncias e tecnologias e de linguas e humanidades
tiveram indices significativamente mais elevados no controlo das
emocgdes (IE-trago) comparativamente aos alunos de ciéncias
socioecondémicas

Os alunos de ciéncias e tecnologias e de artes visuais apresentaram
pontuacdes significativamente mais elevadas de assertividade (IE-traco)
comparativamente aos alunos de ciéncias socioecondémicas

Os alunos de ciéncias socioecondémicas e de artes visuais obtiveram
pontuacfes significativamente mais elevadas de empatia-tracgo
(emotividade, IE-tragco) comparativamente aos alunos de ciéncias e
tecnologias.

Os alunos de ciéncias socioecondmicas e de linguas e humanidades
apresentaram, pontuagdes significativamente mais elevadas de afetos
negativos (medo, assustado, perturbado, preocupado, tenso, irritado,
nervoso, culpa, raiva) comparativamente aos alunos de ciéncias e
tecnologias.

Os alunos de ciéncias socioecon6micas reportaram indices
significativamente mais elevados de sintomatologia emocional (medo,
infelicidade, dependéncia e somatizacdo) comparativamente aos alunos

de ciéncias e tecnologias.

432



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

Os alunos de artes visuais tiveram indices significativamente mais
elevados em hiperatividade/desatencdo (inquietacdo, nervosismo,
distracdo) comparativamente aos alunos de linguas e humanidades

Desta forma, os resultados apresentados implicardo ndo s6, novos
estudos que os repliquem, mas igualmente, novos estudos que tenham em
mente a promocdo de programas de prevencdo do insucesso escolar, e
que promovam decisGes que sejam mais consistentes, conscientes e
seguras, dos estados afetivos-emocionais-comportamentais percebidos
pelos jovens estudantes, aquando das suas escolhas vocacionais pelas
vias académico-profissionais.

Também seria uma mais-valia que nos programas psicoeducativos
aplicados em contexto escolar, se incluissem as dimensfes afetivas e da
IE-traco, nomeadamente no que respeita a promocao de afetos positivos
(como, ativo, energia, satisfacdo, desperto, decidido, entusiasmo,
animado, inspiracdo) e de competéncias emocionalmente inteligentes (IE-
traco) versus o tratamento de afetos negativos (como, medo, assustado,
perturbacdo, preocupacdo, tensdo, irritagcdo, nervosismo, culpa, raiva) e
de sintomatologia emocional (como, infelicidade, medo, dependéncia e
somatizacdo), face ao impacto que estas dimensdes tém nas condutas
externalizadas (condutas pro-sociais versus problemas na conduta e

hiperatividade/desatencdo).
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Cabe também destacar que a relagdo entre comportamentos pro-
sociais (simpatia, cuidador e auxiliador) e a sintomatologia emocional
(infelicidade, medo, dependéncia e somatiza¢cdo) traz novamente a luz
tedrica a reflexdo de até que ponto as condutas pro-sociais serdo
sauddveis e a partir de quando é que se tornardo psicopatoldgicas
(Eisenberg & Fabes, 1998; Hay, 1994).

Mais, o porqué das jovens do sexo feminino apresentarem indices
mais elevados de condutas pro-sociais e simultaneamente de sintomas
emocionais, e 0s jovens do sexo masculino apresentarem indices mais
elevados de controlo emocional e simultaneamente de problemas de
comportamento, podendo estes resultados explicarem melhor o fato de
tendencialmente as mulheres terem indices mais elevados de risco de
maltrato e/ou de vitimizacdo e o0s homens de comportamentos de
agressividade e/ou de intimidacao.

Quer os afetos positivos quer os afetos negativos tiveram no presente
estudo um resultado de causa-efeito sobre a sintomatologia emocional,
ainda que os afetos negativos tenham tido um resultado mais elevado, o
que sugere que ambos, estejam implicados quer na diminui¢cdo da
internalizacdo dos sintomas emocionais (no caso dos afetos positivos)
quer no aumento da internalizacdo da sintomatologia emocional (no caso
dos afetos negativos), devendo ter-se esta situacdo em mente, quando se

estude ou atue sobre sintomatologia emocional.
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Por fim, h& a referir a tematica da lateralidade da escrita abordada no
presente estudo.

Os alunos destros reportaram indices significativamente mais
elevados de empatia-tragco (IE-traco), o que sugere competéncias
emocionais diferenciadas quanto a capacidade relacional entre destros e
canhotos.

Estes resultados estardo contextualizados com estudos prévios, na
medida em que a empatia implicara um movimento de aproximacao ao
outro versus percecdo emocional versus linguagem, o que implica a
necessidade de novos estudos que envolvam as dimensfes cognitivo-
afetivo-emocionais e a lateralidade da escrita.

Mook (1983) argumentou que a meta de muitos estudos experimentais
é a de provar uma teoria e ndo de estabelecer-se validade externa.

Ainda assim, uma teoria depende da sua aplicacdo a pratica, sendo
que os resultados do presente estudo, fornecem elementos que indiciam a
possibilidade de extrapolagdo para a populagdo jovem na medida em que

se venham a replicar em varios contextos desenvolvimentais.
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9.3. Limitacgdes e futuras linhas de investigacéao

Apesar de este estudo ter seguido uma linha de avaliagdo de
resultados rigorosa, ao utilizarem-se escalas de autorrelato para
avaliacdo de tragos afetivo-emocionais e de internalizagcdo de
sintomatologia emocional e externalizacdo de comportamentos,
apresentara consequentemente multiplas limitacfes inerentes.

Estudos prévios demonstram evidéncia empirica no sentido de que ao
induzir-se uma emoc¢do em particular, surgem multiplos estados afetivos,
por exemplo a tristeza carrega em si muitas vezes outras emogdes
negativas como a raiva e o medo (Polivy, 1981), e as escalas de
autorrelato para avaliacdo de estados emocionais, com suas estruturas
fatoriais, em geral ndo tomam isto em consideracéo.

No lado metodoldgico, isto implica para os investigadores, que é
necessaria atencdo acrescida a natureza especifica da experiéncia afetiva
induzida nos sujeitos quando se manipulam varidveis emocionais em
trabalhos empiricos, sendo necessario ir-se para além da dicotomia
positivo-negativo que caracteriza a maior parte do trabalho nesta éarea,
embora se reconheca que a inducdo especifica de emoc¢des distintas seja
tarefa dificil.

Esta € a maior das limitacdes do presente trabalho, a manipulagdo

sobretudo de variaveis emocionais-afetivas.
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A acrescer, o uso de testes de autorrelato baseia-se em como o0s
individuos percebem as suas competéncias cognitivas-afetivo-
emocionais-comportamentais, auto-percecbes  que nem sempre
correspondem as suas capacidades reais, uma vez que a auto-descricao
implica que os sujeitos tenham capacidade de auto-exame e de auto-
conhecimento (Taylor & Brown, 1988).

Algumas vezes, os individuos sdo ainda confrontados com afirmacgdes
de auto-descricdo que potenciam respostas tendenciosas de
desejabilidade social, pelo que as escalas de autorrelato poderédo refletir
0 auto-conceito individual e/ou percecOes individuais de desejabilidade
social e em consequéncia nédo refletir o que se pretende medir.

Pesquisas tém referido que os individuos raramente tém consciéncia
das suas capacidades (Mayer, Salovey & Caruso, 2004; Zeidner, Shani-
Zinovich, Matthews, & Roberts, 2005) e que o que é auto-relatado
(competéncias que acreditam possuir) ndo se correlaciona em geral com a
inteligéncia emocional medida por escalas de desempenho (Brackett &
Mayer, 2003).

Ainda assim, os instrumentos de autorrelato sdo uteis para aceder-se
ao que foi denominado de inteligéncia emocional auto-referida (Mayer,
Salovey & Caruso, 2004) ou “level of confidence” da inteligéncia
emocional (Zeidner, Shani-Zinovich, Matthews & Roberts, 2005), isto &,
ao nivel de autoconsciéncia emocional e da gestdo das emocdes
experimentadas (Rooy & Viswesvaran, 2004; Zeidner et al., 2005)

fornecendo-se uma medida de inteligéncia emocional auto percebida.
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Também véarias medidas de autorrelato emocional tém apresentado
consisténcias internas satisfatorias e validade preditiva notavel (veja-se
Salovey, Woolery & Mayer, 2001).

InUmeros pesquisadores tém vindo a argumentar que os modelos
classicos ndo tiveram em consideracdo a complexidade funcional do ser
humano, pelo que a inteligéncia ndo pode refletir apenas solugcdes para
problemas académicos e laborais, mas tem que refletir igualmente a
capacidade para agir de forma estratégica e inteligente em diversos
contextos (por exemplo, social, emocional, e de autoconhecimento),
sendo que a inteligéncia emocional possibilita integrar as relacdes entre
cognicdo e emocdo bem como o seu impacto na conduta adaptativa € no
bem-estar subjetivo dos individuos (Bar-On, 1997; Gardner, 1983, 1994,
1995, 1999; Goleman, 1995; Mayer, Salovey, & Caruso, 2002, 2004,
Queiroz & Neri, 2005; Schutte, Malouff, Bobik, Coston, Greeson,
Jedlicka et al., 2001).

Se a denominacdo de Quociente Intelectual (QI) tem menos de um
século (Terman, 1916), o conceito de Inteligéncia Emocional (IE) tem
menos de um quarto de século (Mayer, DiPaolo, & Salovey, 1990).

Além disso, as grandes areas de estudo da inteligéncia emocional tém

sido sobretudo, as areas social e organizacional.
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Por fim, os estudos tém incidido na esmagadora maioria em amostras
de adultos (por exemplo, Cherniss, 2000; Dulewicz & Higgs, 2000;
Johnson, Batey, & Holdsworth, 2009; Steiner, 1997, Wong & Law,
2002), existindo ainda poucos instrumentos de medida destinados a
criangas e jovens (Bender, 1997; Park, 2004a, 2004b).

A maioria dos estudos que tém incluido a avaliacdo da felicidade ou
do bem-estar subjetivo, tém-se centrado em amostras com adultos.
Alguns autores atribuem esta situacdo ao fato de considerar-se que as
criangcas e os jovens tém dificuldade em avaliar algumas dimensdes
relacionadas com o bem-estar (como por exemplo, responder a uma
escala de satisfacdo geral com a vida) porque ndo sdo capazes de integrar
a informacédo que avalie as diferentes dimensfes que o compdem (Harter,
1999; Park, 2004a, 2004b).

Ora, conhecer como as criancas e 0s jovens, sentem, pensam e atuam,
proporciona uma informacdo valiosa em varios ambitos (psicolégico,
educativo e social) quer em 4areas de prevencdo, quer em areas de
intervencdo, quer em &reas de reabilitacdo, e os diferentes modelos de
vulnerabilidade tém vindo a demonstrar a importadncia de ndo se
identificarem apenas fatores de risco, mas também fatores de protecdo
que promovam a possibilidade de intervengfes preventivas mais eficazes
(Ezpeleta, 2005).

Neste sentido, o presente estudo necessita de ser replicado trans-

culturalmente e em mualtiplos contextos educativos.
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As primeiras etapas das pesquisas (Petrides, Furnham & Mavroveli,
2007) tém sugerido diferencas qualitativas consideraveis na identificagdo
da IE-traco em amostras com jovens de idades compreendidas entre os 8
e 0s 12 anos de idade comparativamente aos estudos em amostras com
adultos, pelo que as medidas do TEIQue para jovens ndo deverao
consistir apenas numa simplificacdo sintatica das medidas para adultos
para obter-se um nivel adequado de leitura por parte das criancas e dos
jovens.

Mais importante do que a simples adaptacdo de questionarios para
adultos, serd a dos questionarios aplicados em criancas e em jovens,
refletirem uma conceptualizacdo adequada a cada etapa de
desenvolvimento destes grupos especificos.

Por exemplo, a medida atual de autorrelato da IE-traco para jovens
adolescentes (TEIQue-AFF) possui 153 itens, o que para esta amostra em
particular, face a (ainda) imaturidade  cognitivo-emocional-
comportamental em termos funcionais (limitacdo da concentragcdo em
termos de espaco-tempo e da auto-consciéncia, fadiga, desejabilidade
social, etc.) potencia respostas dadas ao acaso ou inGdmeros campos em
branco (“missing values™).

Estas condicionantes foram observaveis em campo e em consequéncia
inutilizaram-se inumeros questionarios, pois muitos jovens responderam
a muitos itens ao acaso (a partir de um determinado momento), pelo que
os resultados poderdo espelhar respostas de desejabilidade social e/ou

acaso.
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Apo6s a introdugdo dos questionarios, foram removidos 163 casos em
virtude dos muitos “missing values”, pelo que dos 859 questionarios,
resultou uma amostra final e 696.

Apesar de num ambito geral, a escala do TEIQue-AFF ter apresentado
uma fiabilidade adequada, as sub-escalas, assertividade e gestdo das
emocOes apresentaram consisténcias internas baixas, podendo ser reflexo
de respostas dadas ao acaso.

Em suma, uma medida de autorrelato para jovens adolescentes com
153 itens €é muito longa e potencialmente Ilimitadora da plena
fidedignidade do instrumento

Ainda assim, os resultados encontrados no presente estudo foram
consistentes com a literatura teodrica, implicando uma diminuicdo da
intensidade desta limitacao.

E portanto necesséario, que a medida de autorrelato do TEIQue-AFF
seja conceptualizada do ponto de vista das etapas de desenvolvimento
dos jovens e numa versao mais curta.

O TEIQue-AFF apresenta ainda uma limitacdo ao nivel da anéalise
estatistica fatorial confirmatdria. Tendo sindo construido para ser
analisado ao nivel das facetas e ndo dos itens, a analise fatorial

confirmatdria ndo é, segundo o seu autor, uma técnica apropriada.

441



SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

H& que se ter isto em conta na analise dos resultados da presente
investigacdo, pois ainda que se tenha conseguido validar a estrutura
fatorial do trago de inteligéncia emocional assim como a fiabilidade das
suas sub-dimensdes no modelo de inteligéncia emocional e no modelo de
mediacdo da inteligéncia emocional (entre afetos e a internalizacdo de
sintomatologia emocional e entre afetos e a externalizagdo de
comportamentos), ndo foram considerados os indices de ajustamento dos
modelos na andlise, o que limita a validez conceptual dos mesmos,
carecendo portanto de replicacdo e de mais estudos que possam vir a
ultrapassar esta relevante limitagdao.

Ainda assim, as correlacfes entre os afetos (PANAS-N), a
inteligéncia emocional (TEIQue-AFF), e a sintomatologia emocional e os
comportamentos (SDQ), foram consistentes com a literatura existente, o
que corrobora a fiabilidade dos resultados obtidos no TEIQue-AFF (e no
PANAS-N e SDQ), apesar de carecer de replicacgéo.

Outra limitagdo teve a ver com a amostra. Levou-se a cabo um
desenho transversal causal mediante uma amostra intencional
circunscrita a jovens alunos da zona da Grande Lisboa (Portugal), o que
implica a necessidade de se alargar o estudo a amostras de outras zonas
do pais, sobretudo, amostras aleatdrias e representativas da populacao

adolescente.
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O presente estudo foi pioneiro ao analisar se os alunos que tém um ou
mais insucessos escolares (reprovagdes) ou ndo (sucessos escolares), e se
as escolhas vocacionais-profissionais dos alunos por areas cientifico-
humanisticas do ensino secundario e/ou por areas profissionais, poderdo
estar associados a estados afetivo-emocionais-comportamentais
diferenciados, o que veio a confirmar-se.

Os resultados requerem o aprofundamento destes estudos, uma vez
que as escolhas vocacionais-profissionais poderdo estar a partida
condicionadas por estados e/ou tragcos cognitivo-afetivo-emocionais-
comportamentais, assim como, o0 desenvolvimento cognitivo-afetivo-
emocional-comportamental poderd ter efeito um causal no sucesso e/ou
insucesso escolar (aprovacgdo versus reprovacdes).

Os resultados neste estudo vém também trazer novamente a luz
tedrica a controvérsia ja ha muito existente quanto as diferencas nas
competéncias cognitivo-emocionais relacionadas a dominéncia da méo
(lateralidade).

No presente estudo, 0S jovens que escrevem com a madao direita
reportaram indices mais elevados empatia-traco (competéncia emocional
da IE-traco).

Serda que a dominadncia da mdado esquerda estard efetivamente
relacionada com indices mais baixos de empatia-trago (emotividade)?

Sera que a dominadncia da madao direita ou da méo esquerda
determinaréd o desenvolvimento diferenciado de competéncias emocionais

e sociais?
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Ou sera o desenvolvimento diferenciado de competéncias emocionais
e sociais que determinara o uso da dominancia da méo direita ou da mao
esquerda?

Porque neste estudo, a amostra incidiu sobretudo nos arredores da
grande Lisboa, carece de novos estudos com amostras de alunos de
outras cidades do pais.

Todos estes fatores implicam limitagcdes aos resultados, que carecem
de replicacéo.

As baterias de avaliacao psicoldgica utilizadas em criancas e jovens,
carecem ainda da inclusdo de medidas de inteligéncia emocional e de
medidas afetivas de forma a identificarem-se situacfes de risco de
desenvolvimento de comportamentos antissociais (Petrides et al., 2006) e
dos fatores afetivo-emocionais em défice, centrando-se ainda as
avaliacGes, sobretudo nos aspetos psicopatoldgicos.

Pelos resultados ndo sé do presente estudo como dos estudos prévios,
a avaliacdo das medidas afetivo-emocionais sdo extremamente
importantes e urgentes, de forma a se desenharem programas psico-
educativos de prevencdo e de intervencdo, que promovam o0
desenvolvimento de competéncias afetivo-emocionais-cognitivas,
prevenindo-se desta forma a internalizacdo sintomatologia emocional
versus a externalizacdo de condutas desadequadas/desadaptativas futuras,
e em simultdneo, potencializando-se resultados académicos e

competéncias emocionais-cognitivas para a vida.
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Persiste ainda a necessidade urgente de se desenvolver uma medida
de avaliacdo robusta da IE-trago, do ponto de vista conceptual e
psicométrico, para jovens adolescentes, sendo esta uma tarefa
extremamente importante para futuras investigacoes.

A presente investigagdo suscita novas-velhas interrogacdes.

A lateralidade afeta o desenvolvimento afetivo-emocional-
comportamental?

O desenvolvimento afetivo-emocional-comportamental afeta a
lateralidade?

As escolhas pelas vias académico-profissionais estardo condicionadas
pelo desenvolvimento afetivo-emocional-comportamental?

Poderd almejar-se um instrumento que avalie com seguranga o
desenvolvimento afetivo-emocional-cognitivo, face a multiplicidade
afetivo-emocional dos estados de humor?

E portanto necessario, um maior investimento em estudos que
abranjam sobretudo, amostras em criangas e adolescentes.

“A verdadeira medida da reputa¢do de uma nag¢do reflete como trata
as suas criancas: ao nivel da salde e da segurancga, das suas
necessidades materiais, da sua educacdo e da sua socializacdo, e do
sentirem-se amadas e valorizadas, incluindo nas familias e nas

sociedades em que nasceram” (Unicef, 2007).
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9.4. Conclusdes finais

1. Os afetos positivos associam-se com a percecdo do bem-estar
emocional e com os comportamentos pro-sociais.

2. Os afetos negativos estdo associados com a percecdo negativa de
bem-estar emocional e com a externalizacdo de problemas de
comportamento (mentiras, roubos e brigas) e de
hiperatividade/desatencdo (nervosismo, inquietacdo e distragéo).

3. Os afetos positivos e os afetos negativos estdo associados
diferencialmente com a percecdo das relagfes sociais, com a expressao
de emocdes e com a empatia-traco (emotividade, IE-traco), e com a
internalizacdo de sintomas emocionais.

4. A emotividade (relagfes sociais, expressdo de emocgOes e empatia-
traco) associa-se de forma negativa com a percecdo de sintomas
emocionais.

5. A percecdo de sintomas emocionais estid associada aos problemas
de comportamento e a hiperatividade/desatencao.

6. A emotividade estd negativamente associada com os problemas de
comportamento e a hiperatividade/desatencéao.

7. Existe uma relagdo positiva de causa-efeito entre o afeto positivo e
0 comportamento pro-social e uma relagdo negativa de causa-efeito entre
o afeto positivo e os sintomas emocionais e entre o afeto positivo e o0s

problemas de comportamento.
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8. Existe uma relacdo de causa-efeito entre o afeto negativo e os
sintomas emocionais, entre o afeto negativo e a hiperatividade
/desatencdo e entre o afeto negativo e os problemas de comportamento.

9. As jovens do sexo feminino auto-percebem indices mais elevados
de empatia-traco, de relagcbes sociais e de expressdo de emocoes,
(emotividade), indices mais elevados de comportamentos pro-sociais e
indices mais elevados de afetos negativos e de sintomas emocionais.

Por seu turno, os jovens do sexo masculino auto-percebem indices
mais elevados de controlo das emocbes e de gestdo do stress
(autocontrolo) e indices mais elevados de mentiras, roubos e brigas
(problemas de comportamento).

10. Alunos com sucesso escolar (sem reprovacfes) auto-percebem
indices mais elevados de rela¢gdes sociais (emotividade), otimismo-trago
(bem-estar), e gestdo de emocdOes (sociabilidade).

Por seu turno, alunos com um ou mais episddios de insucessos
escolares (reprovacdes) auto-percebem indices mais elevados de afetos
negativos e de sintomas emocionais.

11. Os alunos dos cursos de ciéncias percecionam indices mais
elevados de emotividade comparativamente aos alunos de cursos de
formacdo profissional. Os alunos de cursos de formacdo profissional
percecionam indices mais elevados de problemas de comportamento
(mentiras, roubos e brigas) comparativamente aos alunos de todos os

cursos de ciéncias.
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Os alunos de curso de formacdo profissional percecionam indices
mais elevados de problemas de comportamento (mentiras, roubos e
brigas) comparativamente aos alunos de cursos de ciéncias e tecnologias.

Os alunos de ciéncias socioecondmicas percecionam indices mais
elevados empatia-tragco (emotividade) comparativamente aos alunos de
cursos de formacgéo profissional.

Os alunos de linguas e humanidades percecionam indices mais
elevados de empatia-traco e de expressdo de emocdes (emotividade)
comparativamente aos alunos de cursos de formacao profissional. Por sua
vez, os alunos de cursos de formacdo profissional auto-percebem indices
mais elevados de problemas de comportamento (mentiras, roubos e
brigas) e de hiperatividade /desatencdo (nervosismo, inquietacdo e
distracdo).

Os alunos de artes visuais percecionam indices mais elevados de
afetos positivos e de empatia-traco (emotividade) comparativamente aos
alunos de cursos de formacdo profissional. Por sua vez, os alunos de
cursos de formacdo profissional percecionam indices mais elevados de
problemas de comportamento (mentiras, roubos e  brigas)
comparativamente aos alunos de artes visuais.

12. Os alunos de ciéncias e tecnologias percecionam indices mais
elevados de controlo das emocfes e de gestdo do stress (autocontrolo) e
indices mais elevados de assertividade (sociabilidade),

comparativamente aos alunos de ciéncias socioecondomicas.
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Os alunos de ciéncias socioecondmicas percecionam indices mais
elevados de empatia-traco (emotividade), indices mais elevados de afetos
negativos e de sintomas emocionais, comparativamente aos alunos de
ciéncias e tecnologias.

Os alunos de linguas e humanidades percecionam indices mais
elevados de afetos negativos comparativamente aos alunos de ciéncias e
tecnologias.

Os alunos de artes visuais percecionam indices mais elevados de
empatia-trago (emotividade) comparativamente aos alunos de ciéncias e
tecnologias.

Os alunos de linguas e humanidades percecionam indices mais
elevados de controlo das emocdes (autocontrolo) comparativamente aos
alunos de ciéncias socioecondmicas.

Os alunos de artes visuais percecionam indices mais elevados de
assertividade (sociabilidade) comparativamente aos alunos de ciéncias
socioecondémicas.

Os alunos de artes visuais percecionam indices mais elevados de
hiperatividade/desatencdo comparativamente aos alunos de linguas e
humanidades.

13. Os alunos destros evidenciam indices mais elevados empatia-

traco (emotividade) comparativamente aos alunos canhotos.
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14. A inteligéncia emocional, nomeadamente, a emotividade, a
sociabilidade e o bem-estar, podera mediar a afetividade, nomeadamente
os afetos positivos e os afetos negativos, e as forgcas e dificuldades
cognitivo-emocionais-comportamentais, nomeadamente, 0S
comportamentos pro-sociais, 0s sintomas emocionais, oS problemas de
comportamento, e a hiperatividade/desatencéo.

9.4. Conclusiones finales (bis)

1. Los afectos positivos se asocian con la percepcion de bienestar
emocional y los comportamientos pro-sociales.

2. Los afectos negativos se asocian con la percepcion negativa de
bienestar emocional y con la externalizacion de los problemas de
conducta (mentiras, robos y peleas) y la hiperactividad/desatencién
(nerviosismo, inquietud y distraccion).

3. Los afectos positivos y negativos estan diferencialmente asociados
a la percepcion de las relaciones sociales, expresion de las emociones y
empatia-rasgo (emotividad) y la internalizacion de los sintomas
emocionales.

4. La emotividad se asocia negativamente con la percepcién de los
sintomas emocionales.

5. La percepcién de los sintomas emocionales se asocia con los
problemas de conducta y la hiperactividad/desatencidn.

6. La percepcion de la emocidon se asocia negativamente con los

problemas de conducta y la hiperactividad/desatencion.
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7. Existe una relacién positiva de causa-efecto entre los afectos
positivos y las conductas pro-sociales y una relacion negativa de causa-
efecto entre los afectos positivos y los sintomas emocionales, y entre los
afectos positivos y los problemas de conducta.

8. Existe una relacion de causa-efecto entre los afectos negativos y
los sintomas emocionales, entre los afectos negativos y la hiperactividad
/desatencidn y entre los afectos negativos y los problemas de conducta.

9. Las jovenes se perciben con niveles mas elevados de empatia-
rasgo, relaciones sociales, y expresion de las emociones (emotividad),
niveles méas altos de comportamientos pro-sociales y niveles mas
elevados de afectos negativos y sintomas emocionales.

A su vez, los jovenes se atribuyen niveles mas altos de control de las
emociones y de gestion del estrés (autocontrol) y niveles mas altos de
mentiras, robos y peleas (problemas de conducta).

10. Los alumnos con éxito académico (sin suspensos) se muestran con
niveles mas altos de relaciones sociales (emotividad), optimismo-rasgo
(bienestar) y gestion de las emociones (sociabilidad). A su vez, los
estudiantes con uno o mas suspensos escolares se perciben con niveles
mayores de afectos negativos y sintomas emocionales.

11. Los estudiantes de cursos de ciencias se asignan niveles mayores
de emotividad. A su vez los alumnos de cursos de formacidn profesional
se perciben con niveles mas elevados de problemas de comportamiento

(mentiras, robos y peleas).
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Los estudiantes de cursos profesionales se atribuyen niveles mas
altos de problemas de comportamiento (mentiras, robos y peleas) en
comparacion a los estudiantes de los cursos de ciencias y tecnologias.

Los estudiantes de los cursos de ciencias socio-econdmicas se
evalian con niveles mas altos de empatia-rasgo (emotividad) en
comparacion con los estudiantes de los cursos de formacion profesional.

Los estudiantes de los cursos de lenguas y humanidades se presentan
con niveles més altos de empatia-rasgo y expresién de emociones
(emotividad) en comparacion con los estudiantes de cursos profesionales.
A su vez, los estudiantes de los cursos profesionales se atribuyen niveles
mas elevados de problemas de comportamiento (mentiras, robos e peleas)
y de hiperactividad/desatencion (nerviosismo, inquietud y distraccion).

Los estudiantes de artes visuales se evalGan con niveles mas altos de
afectos positivos y de empatia-rasgo (emotividad) en comparacién con
los estudiantes de cursos profesionales. Por su parte, los estudiantes de
los cursos profesionales muestran niveles més elevados de problemas de
comportamiento.

12. Los estudiantes de lo curso de ciencias y tecnologias se atribuyen
indices mas altos de control de las emociones y gestién del estrés
(autocontrol) y de asertividad (sociabilidad) en comparacion con los

estudiantes de lo curso de ciencias socio-econdmicas.
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Por otro lado, los estudiantes de ciencias socioeconOmicas presentan
mayores puntuaciones de empatia-rasgo (emotividad), de afectos
negativos y de sintomas emocionales en comparacién con los estudiantes
de ciencias y tecnologias.

Los estudiantes de lo curso de lenguas y humanidades se atribuyen
niveles més altos de afectos negativos en comparacién con los
estudiantes de ciencias y tecnologias.

Los estudiantes de lo curso de artes visuales presentan puntuaciones
mas altas de empatia-rasgo en comparacion con los estudiantes de
ciencia y tecnologias.

Los estudiantes de lo curso de lenguas y humanidades presentan
puntuaciones mas elevadas de control emocional (autocontrol) en
comparacion con los estudiantes en las ciencias socioeconémicas.

Los estudiantes de lo curso de artes visuales se atribuyen niveles mas
altos asertividad (sociabilidad) en comparacion con los estudiantes de las
ciencias socioecondmicas.

Los estudiantes de artes visuales presentan niveles mas altos de
hiperactividad/desatencién (nerviosismo, inquietud y distracciéon) en
comparacion con los estudiantes de lenguas y humanidades.

13. Los estudiantes diestros muestran niveles mas altos de empatia-

rasgo (emotividad) en comparacion con los estudiantes zurdos.
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SEGUNDA PARTE: Investigacdo Empirica

14. La inteligencia emocional, en particular, la emotividad, la
sociabilidad y el bienestar, puede mediar la afectividad, incluyendo los
afectos positivos y los afectos negativos y las fuerzas y dificultades
cognitivo-emocional-comportamentales, en particular, los
comportamientos pro-sociales, los sintomas emocionales, los problemas

de conducta y la hiperactividad/desatencion.
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Abreviaturas e siglas

ADF
AFC
AFE

CFlI

ECI
EQ-i
FGP
GFI

IE
IE-Traco
IE-Capacidade

IG

KMO

KS

Abreviaturas e siglas

Asymptotically Distribution-Free
Anédlise Fatorial Confirmatoria
Anélise Fatorial Exploratéria
Comparative Fit Index

Emotional Competence Inventory
Emotional Quocient Inventory
Fator Geral de Personalidade
Goodness Fit Index

Inteligéncia Emocional
Inteligéncia Emocional-Trago
Inteligéncia Emocional-Capacidade
Inteligéncia Geral

Inteligéncia Social

Inteligéncia Pratica
Kaiser-Mayer-Olkin

Kolmogorov-Smirnov
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Abreviaturas e siglas

ML

MEE

MEIS

MSCEIT

NFI

PAF

PANAS-N

PCFI

QE

Ql

QM

RMSEA

SDQ

SSRI

TEIQue-AFF
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Maximum Likelihood

Modelos de Equacfes Estruturais

Multifactor Emotional Intelligence Scale

Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test

Normed Fit Index

Principal Axis Factoring

Questionario de avaliacdo dos afetos positives e dos afetos

negatives, para criancas e jovens adolescents (PANAS-N;

Sandin, 1997; PANAS; Watson, Clark & Tellegen, 1988)

Parsimony Comparative Fit Index

Quociente Emocional

Quociente Intelectual

Quociente Mental

Root Mean Square Error of Approximation

Questionario de avaliacdo de Forcas e Dificuldades, para

jovens (Goodman, 2005; Goodman, Meltzer & Bailey, 1998)

Schutte Self Report Inventory

Questionario de avaliagdo do traco de Inteligéncia

Emocional, para Jovens, forma completa (Petrides, 2001;

Petrides & Furnham, 2003; Petrides, 2009a, 2009b)



Abreviaturas e siglas

TLI

TMMS

WLS

ZDP

Tucker-Lewis Index

Trait Meta-Mood Scale

Weighted Least Squares

Zona de Desenvolvimento Proximal
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Anexos

QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES

1. Em que ano andas? ___

2. Area de estudo?

3. Reprovaste alguma vez? [J;sim [I,ndo

4. Se respondeste “sim”, quantas vezes?
5. Localidade da tua escola:

6. Nome da tua escola:

7. Escreves com a mao: [,Direita [, Esquerda
8. ldade: anos

9. Sexo: [J; Masculino [J, Feminino

Por favor, Ié as instru¢cdes abaixo e depois responde a todas as questfes

¢ Ha sete possibilidades de resposta para cada afirmacgdo, desde “l=Discordo
Completamente até “7=Concordo Completamente”, basta colocares um circulo ao redor do
namero que melhor corresponde ao teu grau de concordédncia ou discordancia com a frase.
¢ Se por alguma razdo te sentires desconfortdvel para responder a alguma questdo, deixa
simplesmente em branco. Ainda assim, ficariamos gratos se conseguisses responder a todas as
questdes.

¢ Tem atencdo ao seguinte: ndo ha respostas certas ou erradas.

¢ Trabalha rapidamente, e ndo penses muito sobre o significado exato das afirmacgdes.

¢ Tenta responder tanto quanto possivel, de forma cuidadosa.

Muito obrigada pelo teu tempo e interesse
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Anexos

Discordo Concordo
Completamente Completamente
1 Tenho jeito para ter controlo sobre outras pessoas. 1234567
2 N&o costumo tomar atencdo ao que os outros possam estar a 1 2 3 4 5 6 7
sentir.
3 Quando recebo noticias fantasticas, tenho dificuldade em
acalmar-me rapidamente. 1234567
4 Tendo a ver dificuldades em tudo. 1234567
5 De um modo geral, tenho um ponto de vista pessimista na 1 2 3 4 5 6 7
maioria das coisas.
6 N&o tenho muitas recordacgdes felizes. 1234567
7 Ndo é dificil para mim, compreender as necessidades e os 1 2 3 4 5 6 7
desejos dos outros.
8 No geral, acredito que tudo correrd bem na minha vida. 1234567
9 As vezes tenho dificuldade em reconhecer que tipo de emocdo 1 2 3 4 5 6 7
eu estou a sentir.
10 N&o tenho muitas aptidGes sociais. 1234567

11  Para mim ¢é dificil dizer a outras pessoas que gosto delas, 1 2 3 4 5 6 7
mesmo quando quero.

12  Os outros admiram-me por ser uma pessoa do tipo “relax” / 1 2 3 4 5 6 7
”'ta-se bem”.

13 Raramente dou comigo a pensar nos amigos que ja fazem parte 1 2 3 4 5 6 7
do meu passado.

14 Geralmente é-me facil dizer aos outros o que eles significam 1 2 3 4 5 6 7
para mim.

15 Em geral, s6 trabalho a sério quando estou sob pressao. 12345¢67

16 Tenho tendéncia para envolver-me em coisas que mais tarde 1 2 3 4 5 6 7
quero ver-me livre.

17 Sou capaz de “ler” os pensamentos e os sentimentos dos
outros como se estivesse a ler um livro.

18 Costumo ser capaz de influenciar o modo como os outros 1 2 3 4 5 6 7
pensam.

19 Na maioria das vezes, é dificil para mim ter que acalmar uma
pessoa que esta furiosa.

20 Tenho dificuldades em ter controlo nas coisas que me 1 2 3 4 5 6 7
acontecem em casa.

21 No geral, eu espero sempre o melhor. 1234567
22 Os outros dizem que me ardmﬁrram pela minha honestidade. 1234567
23 Na verdade ndo gosto de ficar a ouvir 0s meus amigos a
1234567
falarem dos seus problemas.
24 Normalmente, eu sou capaz de me colocar no lugar dos outros
. . 1234567
e sentir as suas emogdes.
25  Acredito que sou uma pessoa cheia de pontos fracos. 1234567
26  Acho dificil deixar o que ja conheco e que gosto. 12345867
27 Encontro sempre modos de mostrar o meu afeto aos outros 1 2 3 4 5 6 7
quando quero.
28 Eu sinto que tenho varias boas qualidades. 123456

29 Tenho tendéncia para me precipitar a fazer coisas sem planear
nem pensar muito.

30 Tenho dificuldade em falar dos meus sentimentos intimos
mesmo com 0S meus amigos mais chegados.

31 N&o sou capaz de fazer as coisas tdo bem como a maioriadas 1 2 3 4 5 6 7
outras pessoas.

32 Nunca tenho a certeza do que sinto. 1234567
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33 Quando quero, sou capaz usualmente de mostrar os meus 1 2 3 4 5 6 7
sentimentos.

34  Geralmente, quando discordo de alguém, é facil para mim, 1 2 3 4 5 6 7

dizé-lo.
35 Normalmente, eu acho dificil manter a minha motivagao. 1234567
36  Sei como deixar de sentir-me com mau humor. 12345¢67
37 De um modo geral, tenho dificuldade em descrever o que 1 2 3 4 5 6 7
sinto.

38 Acho que é dificil ndo ficar triste se uma pessoa desabafar
comigo alguma coisa ma que lhe tenha acontecido.

399 Quando alguma coisa me apanha de surpresa, tenho

dificuldade em deixar de pensar nisso. 1234567
40 Frequentemente, paro para analisar o que estou a sentir. 1234567
41  Tenho mais tendéncia para olhar para um copo e vé-lo meio
. A . . 1234567
vazio do que vé-lo meio cheio.
42 Frequentemente, tenho dificuldade em ver as coisas do ponto 1 2 3 4 5 6 7
de vista do outro.
43  Sou um seguidor, ndo um lider. 1234567

44 Os que me sdo préximos queixam-se com frequéncia de que 1 2 3 4 5 6 7
ndo os trato bem.

45 Muitas vezes acho dificil saber que emocdo eu estou a sentir. 1234567
46  Nao consigo influenciar os sentimentos dos outros mesmoque 1 2 3 4 5 6 7
queira.

47  Se eu estiver com ciumes de alguém, vai ser dificil ndo me
portar mal com essa pessoa.

48 Eu fico stressado com coisas que os outros em geral ndo se 1 2 3 4 5 6 7
stressam.

49  Tenho dificuldade em ficar sensivel aos problemas dos outros. 1 2 3 4 5 6 7
50 No passado, usei ideias de outras pessoas como se fossem 1 2 3 4 5 6 7

minhas.
51 No geral, eu lido bem com a mudanca. 1234567
52 N&o sou capaz de mudar a maneira como outra pessoa estejaa 1 2 3 4 5 6 7
sentir-se.
53 Eu tenho muitas razdes para nio desistir facilmente. 12345¢67

54  Gosto de colocar todo o meu esforco, mesmo em coisas que
ndo tenham grande importancia.

55~ Assumo sempre a responsabilidade quando eu fagco alguma 1 4 5
coisa errada.
56 Mudo de ideias com frequéncia. 12345¢67
57 Quando discuto com alguém sé consigo ver “o meu lado”. 12345¢67
58 No final, as coisas tendem a dar sempre certo. 2 34567
59 Em geral, quando discordo de alguém, antes prefiro ficar
calado do que arranjar confusdes. 1234567
60  Se eu quisesse, seria facil fazer alguém sentir-se mal. 2 34567
61 Descrever-me-ia como uma pessoa calma. 12345¢67
62 Com frequéncia eu acho dificil mostrar o meu afeto aos que 1 2 3 4 5 6 7
me sdo préoximos.
63 H& muitas razdes para se esperar o pior da vida. 1 345 7
64 Usualmente, acho dificil expressar-me de forma que os outros 1 2 3 4 5 6 7
entendam.
65 N&o me importo de mudar com frequéncia a minha rotina 1 2 3 4 5 6 7
diaria.

561



Anexos

Discordo Concordo
Completamente Completamente
66 A maioria das pessoas sdo0 mais amadas do que eu sou. 1234567

67 Os que me sdo proximos, raramente se queixam do modo como
me comporto em relacéo a eles.

68 Habitualmente é dificil mostrar os meus sentimentos da forma
como eu gostaria.

1234567
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69 No geral, sou capaz de me adaptar a novas situacdes. 1234567

70 Com frequéncia tenho dificuldades em adaptar a minha vida de 1234567
acordo com o que estd a acontecer ao meu redor.

71  Descrever-me-ia com um bom negociador. 1234567

72  Consigo lidar bem com as outras pessoas. 1234567

73 No geral, sou uma pessoa muito motivada. 12345¢67

74  Ja roubei coisas no passado. 1234567

75 No conjunto, estou satisfeito com a minha vida. 12345¢67

76  Tenho dificuldades em me controlar quando estou 1 2 3 4 5 6 7
extremamente feliz.

77  As vezes parece-me que faco um bom trabalho sem esforgo. 1 345

78 Quando tomo uma decisdo, tenho sempre a certeza que é a 1 2 3 45 6 7

decisdo certa.

79 Se eu combinasse sair com uma pessoa desconhecida, essa
pessoa ficaria desapontada com a minha aparéncia fisica 1 2 3 4 5 6 7
guando me visse.

80 Geralmente, tenho dificuldade em adaptar o meu

- 1234567
comportamento as pessoas com quem estou.
81 Em geral, sou capaz de identificar-me com as outras pessoas. 12345¢67
82 Eu costumo estar atento aos meus niveis de stress, tento viver
. . A 1234567
0 meu dia-a-dia de forma equilibrada.
83 Eu ndo penso que seja uma pessoa inutil. 1234567
84  Geralmente, tenho dificuldade em equilibrar os meus 1 2 3 4 5 6 7
sentimentos.
85 Consigo lidar friamente com a maioria das dificuldades da
. 1234567
vida, mantendo-me calmo.
86  Se eu quisesse, seria facil deixar alguém furioso. 12345867
87 No geral, gosto de mim. 1234567
88  Acredito que estou cheio de pontos fortes. 1234567
89  Geralmente, ndo acho a vida agradéavel. 1234567
90 Habitualmente, sou capaz de me acalmar rapidamente depois
. 1234567
de me ter zangado com alguém.
91 Consigo manter-me calmo mesmo quando estou extremamente 1 2 3 4 5 6 7
feliz.
92 Em geral, ndo tenho muito jeito para confortar uma pessoa que
. . . 1234567
se esteja a sentir em baixo.
93  Geralmente sou capaz de defender os meus pontos de vista. 1234567
94 Nunca ponho a diversdo antes do trabalho. 1234567
95 Né&o é dificil colocar-me no lugar de outra pessoa. 1234567
96  Preciso de me controlar muito para ndo me meter em sarilhos. 1234567
97 E facil eu encontrar as palavras certas para descrever osmeus 1 2 3 4 5 6 7
sentimentos.
98 Espero que a maior parte da minha vida seja agradavel. 2 34567
99  Sou uma pessoa banal, igual as outras pessoas. 1234567
100 Tenho tendéncia para agir de forma impulsiva. 1234567
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101 Costumo tentar evitar que pensamentos negativos invadam a
minha cabeca, quando isso acontece, penso logo em coisas 1 2 3 4 5 6 7
positivas.

102 N&o gosto de fazer planos com antecedéncia. - 1234567

103 Basta-me olhar para os outros para perceber o que estdo a 1 2 3 4 5 6 7
sentir no momento.

104 A vida é bela. 123

105 Normalmente é facil acalmar-me depois ter apanhado um
valente susto.
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106 Quero estar no controlo das coisas. 1 2345¢67
107 Acho que é dificil mudar as opinifes das outras pessoas. 1234567
108 No geral, tenho jeito para conversar com qualquer pessoa. 12345¢67
109 Na&o é muito dificil para mim, eu controlar-me. 1234567
110 Na realidade eu ndo gosto da minha aparéncia fisica. 12345867

111 Eu tenho tendéncia para falar bem e claramente, de um modo
gue os outros entendem.

112 No geral ndo estou satisfeito com o modo como lido como 1 2 3 4 5 6 7
stress.

113 A maioria das vezes sei exatamente o porqué da emocdo que 1 2 3 4 5 6 7
estou a sentir.

114 E dificil acalmar-me depois de ter sido apanhado totalmente 1 2 3 4 5 6 7
de surpresa.

115 No conjunto, descrever-me-ia como uma pessoa que consegue
transmitir o que realmente quer falar.

116 No conjunto, ndo sou uma pessoa feliz. 1234567

117 Geralmente, quando alguém me ofende, sou capaz de me
manter calmo.

118 A maioria das coisas que consigo fazer bem-feitas parece
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exigir um esforco enorme. 1 434567
119 Nunca menti com o objetivo de ndo magoar uma pessoa. 1234567
120 Acho dificil Iiga}r-me, t_)em a alguém, mesmo que seja uma 123456867
pessoa que me seja proxima.
121 Antes de me decidir, considero todas as vantagens e 1 2 3 45 6 7
desvantagens.
122 N&o sei como fazer os outros sentirem-se melhor quando eles 1 2 3 4 5 6 7
precisam.

123 Usualmente é dificil para mim, mudar as minhas atitudes e 1 2 3 4 5 6 7
pontos de vista.

124 Os outros dizem-me que raramente falo de como me sinto. 1234567
125 No conjunto, estou feliz com as relagGes que tenho com as
S . . 1234567
pessoas mais importantes da minha vida.
126 Consigo identificar uma emoc¢do assim que comego a senti-la. 1234567
127 No geral, gosto de colocar os interesses dos outros a frente 1 2 3 4 5 6 7
dos meus.
128 Na maioria dos dias, sinto que é fantastico estar vivo. 1234567
129 Eu costumo sentir-me muito feliz se faco uma coisa bem-feita. 1 2 3 4 5 6 7
130 E muito importante para mim dar-me bem com 0s meus amigos
P . 1 1234567
intimos e a minha familia.
131 Tenho pensamentos felizes com frequéncia. 1234567
132 Tenho muitas discussdes fortes com as pessoas que me sao 1 2 3 4 5 6 7
préximas.
133 Naéo é dificil para mim, mostrar o que sinto por palavras. 1234567
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Discordo
Completamente

Acho dificil ter prazer na vida.
Habitualmente consigo influenciar as outras pessoas.

Quando estou sob pressdo tenho tendéncia para perder a
calma.

Usualmente, acho dificil mudar o meu comportamento.

Os outros olham para mim como se fossem superiores, olham-
me “de cima para baixo”.

Os outros dizem-me que fico stressado facilmente.

Em geral, sempre que quero, encontro uma maneira de
controlar as minhas emoc®es.

Acredito que daria um bom vendedor.

Perco interesse nas coisas muito facilmente.

Eu tenho necessidade de ter muitas rotinas iguais todos os
dias.

Normalmente, eu defendo as minhas opinides, mesmo que isso
implique discutir com pessoas que sejam consideradas
importantes.

Descrever-me-ia como uma pessoa capaz de ceder.

Geralmente, eu preciso de ser muito encorajado para dar o
meu melhor.

De um modo geral, se eu estiver a discutir com alguém, sou
capaz de me colocar no lugar dessa pessoa e ver 0 seu ponto
de vista.

No geral, sou capaz de lidar com o stress.

No dia-a-dia tento afastar-me de pessoas que me “stressem”.
Com frequéncia eu faco coisas sem considerar todas as
consequéncias.

Tenho tendéncia para voltar atrds mesmo quando sei que tenho
razdo.

Acho dificil ter controlo nas coisas que me acontecem na
escola.

Algumas das minhas respostas a este questionario ndo sdo 100
% honestas.
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Instrucdes
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e Por favor completa este questionario sozinho e em siléncio.

o As afirmacdes que se seguem podem ser utilizadas pelos jovens para descrever o seu
comportamento.

e Por favor Ié cada afirmacdo abaixo e marca com um circulo o nimero que achares
adequado para descreveres as tuas reacBes e o teu comportamento durante o Ultimo
més. Ndo ha respostas certas ou erradas.

e Trabalha rapidamente, e ndo penses muito sobre o significado exato das afirmacdes.

e Tenta responder o mais corretamente possivel.

e Ha trés possibilidades de resposta para cada afirmacdo, 1=Nunca; 2=As vezes;
3=Muitas vezes

e Lembra-te que apenas deves assinalar o nimero que melhor se adequa a tua maneira de
ser.

e Marca um circulo no 1-se nunca ou quase nunca te comportas como estd descrito na
frase; marca um circulo no 2—-se em algumas ocasifes te comportas como esta descrito na
frase; marca um circulo no 3-se muitas vezes ou a maior parte do tempo te comportas
como esté descrito na frase.

e Pensa agora no ULTIMO MES e responde a todas as perguntas.

1 2 3
Nunca As Vezes Muitas Vezes
Interessei-me pelas pessoas € pelas COISaS vvvvvveeiriiieeiiiieiiiieiie i, 1
Senti-me tenso oU aflito ..o i 1
Fui uma pessoa animada ..........coooovieiieiiiiieiie it iei e ieiieeiaeeeene. 1
Senti-me perturbadof¥. r. . BN . o= SEANEA S0 A N SN 1
Senti que tive vitalidade e energia ... 1
Senti-me culpado ..o 1

ANAET @SSUSTAAO t.t vttt et e e
Andei zangado ou fUrioSO .....o.iiiiiiii i e
Senti-me entusiasmado pelas pessoas e pelas coisas ............ceovvvnnnnn.
Senti-me orgulhoso e satisfeito.....o..ovviriiiiiiiiii i
Andei de mau humor ou irritado .......cooveiiiiin ittt
Andei ativo e despachado ..........coooi it
Andei envergonhado ... e
Senti-me INSPITAdo ...oov ittt it e e e e e e e
SENTI-ME MEIVOSO .ottt ittt et e e e et et e e e et et e e e et e e e
Fui decidido ..o e e
Fui um jovem atento ..........coiititiir i i i e e e e e e e e
Senti-me intranquilo € preocupado ........co.oiiiiiiiii i
SENTI-ME BLIVO L.ttt e e e
Senti MEAO .ottt e e e e e e e e e e e e e

N NN NN DNDNPNDDNDDNDDNDNDDNDDNDDNDDNDDNDDNDDNDDNDDNDDND

B N T T T e e S T S =

565

W W W W WWwWwWwWwwwwowwwowowwwwow



Anexos

Instrucdes

© 00 N O b DN

L
= o

[ERN
N

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

566

e Por favor completa este questionario sozinho e em siléncio.

e As afirmacdes que se seguem podem ser utilizadas pelos jovens para descrever o seu
comportamento.

e Por favor Ié cada afirmacdo abaixo e marca com um circulo o nimero que melhor
reflete o teu grau de concordéancia ou discordancia com essa afirmacdo. Nao ha
respostas certas ou erradas.

e Ajudas-nos muito se responderes a todas as afirmacdes o melhor que puderes, mesmo
que ndo tenhas a certeza absoluta ou que a afirmacdo te pareca estranha.

e Tenta responder o mais corretamente possivel.

e Ha trés possibilidades de resposta para cada afirmagdo, 1=N&o é verdade; 2=E um
pouco verdade; 3=E muito verdade.

e Lembra-te que apenas deves assinalar o nimero que melhor se adequa a tua maneira de
ser.

e Marca um circulo no 1-se nunca ou quase nunca te comportas como esta descrito na
frase; marca um circulo no 2-se em algumas ocasifes te comportas como esta descrito na
frase; marca um circulo no 3-se muitas vezes ou a maior parte do tempo te comportas
como esté descrito na frase.

e Pensa agora na forma como as coisas te tém corrido nos ULTIMOS SEIS MESES e
responde a todas as perguntas.

1 2 3
Nao é E um pouco E muito
verdade verdade Verdade

Tento ser simpatico com as outras pessoas. Preocupo-me com o que

sentem............ [ unnnen WO . W W . e e B 1 2
Sou irrequieto, ndo consigo ficar quieto muito tempo.. 1 2
Tenho muitas dores de cabega, de barriga ou vomitos ......... 1 2
Gosto de partilhar com os outros (comida, jogos, esferograflcas etc. ) 1 2
Irrito-me e perco a cabeca MUitas VEZEeS..........cooveroieiiniin i, 1 2
Estou quase sempre sozinho, jogo sozinho. Sou reservado............... 1 2
Normalmente fago o que me mandam................cooviiiiniiinen e, 1 2
Preocupo-me muito.. 1 2
Gosto de ajudar se alguem esta magoado aborre01do ou doente 1 2
Nao S0ssego, estou sempre a mexer as pernas ou as MAEOS....cvevvennnnn. 1 2
Tenho pelo menos um bom amigo/uma boa amiga.. . 1 2
Ando sempre a pancada. Consigo obrigar os outros a fazer 0 que eu

[0 1= o T PR | 2
Ando muitas vezes triste, desanimado ou a chorar........................... 1 2
Os meus colegas geralmente gostam de mim. . e 1 2
Estou sempre distraido. Tenho dificuldades em concentrar-me......... 1 2
Fico nervoso em situagdes novas. Facilmente fico inseguro............... 1 2
Sou simpatico/a para os mais pequenos.. .. 1 2
Sou muitas vezes acusado de mentir ou enganar.. e 1 2
Os outros jovens metem-se comigo, ameacam-me ou lntlmldam -me. 1 2
Gosto de ajudar os outros (pais, professores ou outros _]OVGIIS)........... 1 2
Penso nas coisas antes de as fazer.. . . 1 2
Tiro coisas que ndo sdo minhas, em casa, na escola ou noutros sitios 1 2
Dou-me melhor com adultos do que com os da minha idade............... 1 2
Tenho muitos medos, assusto-me facilmente..................coovvvienn ... 1 2
Geralmente acabo o que comego. Tenho uma boa aten¢do.................. 1 2
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Em geral, pensas que tens dificuldades, em uma ou mais das seguintes areas:

Emocdes, concentragdo, comportamento ou em dares-te com outras pessoas?
NEO ot
Sim dificuldades pequenas ........[J
Sim dificuldades grandes...........[J
Sim dificuldades muito grandes..]

Se respondeste “Sim”, por favor responde as seguintes questdes sobre essas dificuldades:
Ha quanto tempo existem essas dificuldades?

Menos de um més.............
1-5 meseS....ovviiniiiiiiiiinnnn... U
6-12 meseS......coovviniiiiiinnn... U
Mais de 1 ano..................... O

MUItO oot ot e e e
Muitissimo......ooovvvvvveeennn...

Essas dificuldades perturbam o teu dia-a-dia nas seguintes areas?

Nada Pouco Muito Muitissimo
EmCasa.......co o i U O U
COom 08 AMIZOS .. oueiner et e et eeeeeenennes O U O U
Na aprendizagem na escola.................... U O U
Nas brincadeiras/tempos livres................ O O U

Essas dificuldades sdo um problema para os que estdo a tua volta (familia, amigos,
professores, etc.)?

Nada Pouco Muito Muitissimo

O O O O
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