UNIVERSIDADE DE LISBOA
FACULDADE DE PSICOLOGIA

LISBOA

UNIVERSIDADE
DE LISBOA

DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
SOCIAIS EM CRIANCAS PRE-ESCOLARES

Francisco Luis Mano

MESTRADO INTEGRADO EM PSICOLOGIA

Area de especializagdo em Psicologia Clinica e da Satde —
Psicoterapia Cognitiva-Comportamental e Integrativa

2020







UNIVERSIDADE DE LISBOA
FACULDADE DE PSICOLOGIA

LISBOA

UNIVERSIDADE
DE LISBOA

DESENVOLVIMENTO DE CQI\/IPETENCIAS SOCIAIS
EM CRIANCAS PRE-ESCOLARES

Francisco Luis Mano

Dissertacdo orientada pela Dra. Isabel Sa

MESTRADO INTEGRADO EM PSICOLOGIA

Area de especializacdo em Psicologia Clinica e da Satde —
Psicoterapia Cognitiva-Comportamental e Integrativa

2020







Agradecimentos

No fim deste trabalho, gostaria de dedicar este espaco para agradecer as pessoas que
mais me ajudaram ao longo deste processo. Em primeiro lugar, quero agradecer aos meus pais
por me terem proporcionado a oportunidade de seguir o rumo que escolhi para mim proprio e
me terem apoiado sempre. Também gostaria de agradecer a minha irma que sempre me guiou
e incentivou a ser melhor e mais responsavel.

Para além da minha familia, gostava de agradecer a minha namorada por todo o carinho
e motivacdo que me deu ao longo deste processo, especialmente nos momentos mais dificeis,
e por estar sempre ao meu lado.

Ao0s meus amigos quero também dar uma palavra de apreco. A Marta que foi sempre
exigente comigo nos trabalhos que fizemos juntos, mas também estava sempre la para um
lanche de pausa. A Laura, que me acompanhou sempre na faculdade, nas saidas e até nas
cadeiras optativas. A Sara, que me guiou na entrada na faculdade e que foi a melhor mentora e
companhia nas viagens de comboio. Tenho também de agradecer a Beatriz e a Sofia que foram
uma grande parte da minha motivacao e disposi¢do positiva nesta fase de quarentena. A Sofia
e a Claudia, por me acompanharem desde o secundario e pela ajuda que me deram quando
precisei. A Inés Maia, a Inés Alves, a Claudia Martins e a Carolina por conseguirem fazer-me
rir quando preciso e lembrar-me de que a vida nem sempre deve ser levada tdo a sério. Um
agradecimento ao Tiago, 0 amigo que me acompanha ha mais tempo e sempre esteve la quando
precisei. Ao Max e a Sofia Rosa pelo apoio e empatia neste processo todo. Por ultimo, quero
agradecer a um grupo muito especial: Ana, Miguel, Tomas, Inés Dias, Inés Vieira, Sonia e
Bruno.

Para terminar, quero deixar uma palavra especial ao resto da minha familia e amigos e

a todas as outras pessoas que me incentivaram e foram importantes nesta fase da minha vida.






Resumo: A competéncia social € um construto central no desenvolvimento das
criancas, especialmente na idade pre-escolar. Por essa razdo tem sido cada vez mais abordada
nas investigacOes de diversos autores, que encontraram dificuldades para chegar a um consenso
quanto a sua definicdo. Nesta revisdo narrativa critica da literatura é abordado o
desenvolvimento deste conceito ao longo dos anos, fazendo referéncia as suas diferentes
defini¢des, modelos de diversas abordagens e instrumentos utilizados na avaliagdo do construto
geral e dos seus componentes. Apresentam-se alguns estudos nacionais, assim como uma

discussédo do que ter em conta na implementacéo de programas e curriculos futuros.

Palavra-chave: desenvolvimento; competéncia social; criancas pré-escolares






Abstract: Social competence is a central construct in the development of children,
especially in pre-school age. For this reason, this topic has been increasingly addressed in the
investigations of several authors, who found complications in reaching a consensus on its
definition. In this critically narrative review of the literature, the development of this concept
over the years is discussed, referring to its different definitions, models of diverse approaches
and instruments used in the evaluation of the general construct and its components. Some
national studies are presented, as well as a discussion of what to consider when implementing

future programs and curricula.
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| — Introducéo

O objetivo deste projeto foi reunir algumas das obras mais relevantes no que diz respeito
ao desenvolvimento de competéncias sociais em criancas de idade pré-escolar (entre os trés e
0s cinco anos de idade), procurando perceber onde se encontra atualmente a investigacao e
fazer o seu estado da arte. Para isso, irei explorar brevemente a historia de investigacdo nesta
area, qual a definicdo de competéncia social, que aspetos do conceito estdo presentes em
criancas pré-escolares, quais 0s modelos e abordagens mais pertinentes, assim como 0s
instrumentos de avaliacdo mais comuns e fidveis a utilizar na sua avaliacdo nesta faixa etaria.
Vou comecar com uma breve introducdo sobre onde comeca o0 desenvolvimento da
competéncia social e o porqué de ser tdo relevante para a vida de uma crianca.

Apds o0 nascimento, as primeiras interacdes sociais de uma crianga recém-nascida sao
com 0s seus pais, ou outras figuras cuidadoras na sua auséncia. Estas interacdes precoces no
seio de relacdes vinculativas sdo o inicio da formacdo de uma rede afetiva onde se ligam
expectativas, comportamentos e percecdes — através de um modelo dindmico interno — que
permitem a crianca navegar o seu mundo social (self e outros), se estas relacdes de vinculacao
forem seguras — caracterizadas por cuidadores responsivos — formam-se os referidos modelos
cuja estrutura cria a confianca necessaria na acessibilidade e responsividade das figuras de
vinculagdo permitindo uma exploracdo aberta das situacdes sociais e emocionais do meio
(Bowlby, 1973, 1982; (Bretherton et al., 1990). Um estudo de (Verissimo et al., 2011) afirma
que as relagdes de vinculagdo mde-crianga desenvolvem uma variedade de competéncias
essenciais para a aceitacdo no grupo de pares em idade pre-escolar, entre as quais as

competéncias sociais que sdo o foco deste trabalho. No desenvolvimento destas competéncias
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tém impacto variaveis intrinsecas a crian¢a, como 0 seu temperamento (e.g. reatividade e
regulacao) que tem um papel importante em interacGes iniciais. A emocionalidade negativa —
em particular raiva — e baixa regulacdo emocional estdo relacionadas com dificuldades no
desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas (Denham, 1986; Eisenberg et al., 1997),
as quais podem ser atenuadas através de praticas parentais menos controladoras em criangas
tendencialmente reativas no seu temperamento (Gagnon et al., 2014). Dentro da competéncia
emocional existe a regulacdo emocional que assume um papel essencial no crescimento e
manutencdo de lagos, contribuindo para a competéncia social nas interagdes (Denham et al.,
2003; Denham et al., 2009; Kao et al., 2020). E por isso muito importante o desenvolvimento
de regulacdo emocional pelo seu papel no ajustamento e adog¢do de mecanismos de coping de
forma a amenizar niveis altos de emocionalidade (i.e., ansiedade, vergonha) (Pecora et al.,
2016).

O desenvolvimento destas competéncias tem 0 seu comeco precisamente no seio das
relaces da crianga com os seus cuidadores, e a qualidade destas relacdes assim como uma boa
rede de suporte social familiar, quer proxima (pais) como mais afastada (tios, avos, entre
outros) sdo caracteristicas importantes para moldar as primeiras interacdes da crianca longe
dos pais, geralmente na pré-escola com os pares, para as quais levam um modelo (aprendido
pelas interacdes prévias com os cuidadores) mental de como agir em contexto social (Bost et
al., 1998). E muito importante a crianga ter uma vincula¢io segura com os pais para que se
sinta segura e confiante nas suas primeiras experiéncias com pares na pré-escola sendo
especialmente importante com a mée pois prevé interacdes mais equilibradas com pares (Park
& Waters, 1989; (Rose-Krasnor et al., 1996). E nessa etapa que se formam as primeiras
amizades e, segundo Rubin et al., (2012), criangas que sejam socialmente mais competentes
serdo melhor aceites pelos pares. Criangas com apenas 3 anos tém ja claros critérios

relativamente aos pares com quem aceitam interagir — capacidades de iniciativa, comunicacao,



socializagcdo — e com quem preferem ndo interagir — comportamentos agressivos, opressivos
(Shehu, 2019).

Nestas primeiras amizades, as criancas, tal como os adultos, parecem adotar um sistema
custos-beneficios, procurando relacdes satisfatdrias e estaveis, onde sintam um clima de
validacao e auséncia de conflito/rejeicdo (Ladd et al., 1996). Esta teoria parece confirmar-se
pela popularidade de criangcas que tém comportamentos pro-sociais e a baixa popularidade
daquelas que praticam acGes pautadas pela agressividade (Newcomb et al., 1993; Xie et al.,
2006). Nesta etapa, as criancas adquirem a capacidade de agir de forma pro-social, assim como
uma teoria da mente, as quais anteveem aceitacao por parte dos pares. A medida que crescem,
as relacGes tornam-se mais complexas requerendo conhecimentos conceptuais nas amizades,
sendo especialmente importante a teoria da mente, o que é comprovado pelas melhores
capacidades de descentracdo verificadas em criancas mais populares — que tém maior
preferéncia dos pares — pois parecem entender melhor as perspetivas dos outros e perceber
melhor como fazer amigos, comparativamente aos seus colegas rejeitados (com uma amizade
reciproca) ou sem qualquer amigo reciproco, aumentando simultaneamente a sua prépria
percecdo de competéncia (Fink et al., 2015; Slaughter et al., 2002; Gottman et al., 1975; Kurdek
& Kirile, 1982). Neste periodo das suas vidas, uma das conquistas mais evidentes no
desenvolvimento de uma crianca € a linguagem que permite as criangas expressar-se €
comunicar de forma direta 0s seus desejos e opinides. O uso da linguagem é obviamente mais
dificil para criancas mais jovens que ainda estdo a aprender a falar, ou seja, aquelas com
melhores habilidades linguisticas ficam melhor posicionadas para terem mais sucesso no
dominio social e académico (Oades-sese et al., 2011; Troesch et al., 2016).

A manutencdo destas amizades na transicao da pré-escola para a escola, especialmente
se forem amizades proximas, traz uma certa familiaridade e apoio emocional num contexto

novo e desconhecido, ajudando ao desenvolvimento de atitudes positivas sobre a entrada no



primeiro ano escolar. No entanto, a criacdo de novas amizades em contexto de sala de aula é o
que tende efetivamente a aumentar o desempenho escolar, pois uma melhor adaptacdo
proporciona um melhor ambiente de aprendizagem e permite melhor preparacdo perante novos
desafios, ao passo que a rejei¢do pelos pares prevé pior desempenho, isolamento e evitamento
da escola (Ladd, 1990). Consequentemente, criancas com dificuldades de aprendizagem ou
pior desempenho escolar estdo mais propensas a ser vistas como menos socialmente
competentes e menos preferidas pelos pares, apesar delas proprias nao se verem como menos
competentes (socialmente) (Nowicki, 2003). Na linha de criancas com problemas de aceitacédo
pelos pares estdo associadas dificuldades nos periodos posteriores de desenvolvimento,
incluindo baixo desempenho académico, abandono escolar, delinquéncia/criminalidade e
psicopatologia (Parker & Asher, 1987). Complementarmente, Walker et al., (1994) verificaram
gue as queixas somaticas em criancas sujeitas a um grau consideravelmente elevados de
situacBes de vida adversas, eram menores nas que possuiam competéncia social bem
desenvolvida, algo que faz sentido pois criangas com boas competéncias sociais tendem a
receber maior suporte social dos seus pares, podendo isto atuar como um “amortecedor”,
ajudando a moderar o impacto de situac6es de grande stress e psicopatologia (Huber, Plotner,
In-Albon, et al., 2019). Acrescentando ao que foi anteriormente referido sobre a importancia
do suporte familiar na transicdo para a pré-escola, o suporte parental em particular, parece ter
um papel crucial no desenvolvimento de amizades reciprocas e proximas com os pares durante
a transicdo para a escola (Fink et al., 2019). As préticas educativas utilizadas pelos pais sdo de
grande importancia para o desenvolvimento da crianca e o seu modo de interagir com o0 mundo
social, o uso de praticas ndo-interferentes tende a potenciar a competéncia social da crianga, ao
passo que as praticas coercitivas tendem a levar a problemas de externalizacdo — se aplicadas
pelas maes — e internalizacdo — se aplicadas pelos pais (Marin et al., 2012), estando ambas estas

formas de problemas associadas a menor competéncia social (Huber, Plotner, & Schmitz,



2019). H&a uma relacdo tendencialmente negativa e reciproca entre problemas de externalizacédo
e competéncia social, além de simbolizarem menor sucesso académico (Gresham, 2016;
Hukkelberg et al., 2019). O contexto influencia a crianca de formas ainda mais gerais, por
exemplo, o nivel socioecondmico da familia influencia bastante a aceitacdo dos pares: se este
for baixo, as criancas sdo mais propicias a ter problemas na area de saude mental (problemas

de conduta) e pior competéncia social (Hosokawa & Katsura, 2018; Shehu, 2019)

A abordagem que sigo neste trabalho pretende ser uma revisdo narrativa da literatura
que abrange este tema, tendo investigado diversos artigos, criando uma linha condutora da
historia deste tema até ao momento. Entre as décadas de 70 e 90, do séc. XX, houve
consideravel investigacdo sobre este topico, no entanto, a partir da entrada no novo milénio a
investigacdo teve uma explosdo, dai que tenha optado por uma abordagem qualitativa,
analisando os artigos que a investigacdo costuma citar, assim como outros que considero

pertinentes referir.

Il — Desenvolvimento

% Contexto historico

A nocdo de competéncia pode ser tracada até Socrates, que via os individuos
competentes como: “aqueles que gerem bem as circunstancias que encontram diariamente, e
que possuem o julgamento que é preciso em ir de acordo as ocasides a medida que surgem e
raramente perdem o curso de agdo conveniente” (Socrates, citado em Goldfried & D’Zurilla,
1969, p. 155). Os primeiros estudos de nota na area da competéncia social podem ser tragados
até ao inicio do séc. XX por parte de Piaget. Piaget (Piaget, 1932; cit. em Rubin et al., 2012),
um dos autores mais importantes na psicologia do desenvolvimento, mudou o paradigma dos
estudos sobre interagdes sociais em criangas, passando o foco do impacto das interagdes com

os pais (relagdes assimétricas de obediéncia) para o impacto das interagdes com pares (para as



relacdes equilibradas com negociacdo e discussdo de perspetivas). No fundo, Piaget destaca o
papel do pensamento social da crianca e como esse pensamento se reflete nas interagcbes com
0s seus pares. Além de Piaget, a competéncia social ja era também mencionada em alguns
estudos, especialmente em criancas (idade escolar), adolescentes ou adultos, com algum tipo
de limitacdo fisica ou atraso intelectual.

Nesta época, houve a utilizagdo em massa da escala de inteligéncia de Binet, uma das
primeiras a ser desenvolvida, incluindo para distinguir as criancas ditas “normais” daquelas
que possuiam “deficiéncias mentais”, originando as primeiras turmas “especiais’” nas escolas
de forma a apoiar estas criancas, cujas capacidades (e.g. mentais, sociais e praticamente todas
as outras) eram abaixo do esperado e considerado normal (Doll & McKay, 1937).
Analogamente a escala de Binet, houve também o desenvolvimento da Escala de Maturidade
Social de Vineland (Doll, 1936), metodologicamente modelada da Escala de Binet-Simon e
utilizada para determinar a competéncia social das criangas. O uso desta escala em estudos era
direcionado a avaliar populac@es com algum tipo de desvantagem ou deficiéncia (Streng &
Kirk, 1938) e permitiu verificar uma aparente inferioridade na competéncia social de criancas
institucionalizadas, em comparacdo com 0s seus pares inseridos na comunidade escolar (Doll
& McKay, 1937; Bradway, 1938), assim como diferencas claras entre os niveis de maturidade
social de criangas “retardadas”, “regulares” e “talentosas”. Bradway (1938) realca inclusive a
relacdo entre competéncia (maturidade) social e inteligéncia sublinhando a importancia que
pode ter em termos praticos de adaptacdo ao contexto escolar uma desconcordancia entre o
nivel de inteligéncia e o nivel de competéncia social no desenvolvimento individual de uma
crianga. Alguns anos depois, j& na década de 1960, esta descri¢cdo de competéncia social como
transparecendo “maturidade pessoal e social” (Zigler & Phillips, 1961, p. 265) continuava
bastante usual, assim como o seu estudo através de uma abordagem centrada na psicopatologia,

concluindo-se que doentes com melhor competéncia social pré-morbida tinham menos



probabilidade de ser institucionalizados. Estas primeiras descobertas relacionando a
competéncia social de criangas a cenarios futuros desadaptativos fizeram crescer o interesse
neste topico (Dodge, et al. 1989).

Na segunda metade do séc. XX surgiram inimeras novas linhas de estudo e abordagens.
Uma dessas foi a transicao gradual de abordagens focadas na psicopatologia e prevencao para
outras focadas em promover conceitos como saude-mental e bem-estar psicoldgico (Cowen,
2000; Goldfried & D’Zurilla, 1969). Nao obstante, também por volta da década de 60 do séc.
XX aparece na histdria da competéncia social White, um dos autores pioneiros do construto de
competéncia, com uma publicacdo em 1959, na qual definiu o conceito como “a capacidade de
um organismo interagir eficazmente com o ambiente envolvente” (White, 1959). White (1959)
defende um componente motivacional da competéncia, no entanto, contrariamente a certos
impulsos basicos (e.g. necessidades alimentares, sexuais) que despertam uma motivacéo forte
e imediata na sua satisfa¢do, o caracter da competéncia na interagdo com o meio envolvente
envolve uma motivacdo menos intensa, 0 que permite uma satisfacdo de caracter mais
exploratdrio ainda que igualmente adaptativa, adquirindo-se esta competéncia gradualmente a
cada nova exploracéo.

Além das abordagens dirigidas para promoc¢édo de bem-estar, Zigler & Trickett (1978)
reviram progressos feitos na avaliacdo e definicdo do construto ao longo de 20 anos sendo
fortes apoiantes do distanciamento progressivo do Q.1 como medida central de percecdo de
sucesso de intervencgdes, transitando para uma visdo que da luz ao impacto da competéncia
social como variavel de interesse na inclusdo de intervencdes futuras. Nesta revisdo,
argumentaram uma competéncia social focada no sucesso em atingir expectativas da sociedade
assim como a autorrealizagdo pessoal, sugerindo uma lista de quatro indicadores estando entre

eles saude fisica, Q.l. e desempenho escolar — as quais eram extensivamente estudadas ja na



altura — além de variaveis motivacionais e emocionais — as quais tinham tido até ao momento
muito pouco foco nestes programas.

Nas décadas de 1980 e 1990 houve desenvolvimentos rapidos e entusiasmantes no
campo do desenvolvimento em crian¢as com o aparecimento de revistas e jornais de psicologia
como o Social Development Journal, aumentando o interesse em topicos como cognicéo,
emocdo e as proprias competéncias sociais (Raver & Zigler, 1997). Este aumento de
investimento em pesquisas neste topico foi acompanhado de um conjunto de novos modelos
de competéncia social com diferentes formas de olhar para o construto, onde 0 seu
desenvolvimento tinha em conta o contexto cultural assim como a etapa de desenvolvimento
da crianca. Esta abordagem foi impulsionada por Waters & Sroufe (1983, p. 79) que afirmaram
que “apesar (ou talvez por causa) da sua utilidade em tantos contextos, 0 dominio de
competéncia tem-se mostrado dificil de definir”, algo que se verifica no relato (Anderson &
Messick, 1974) relativo a uma conferéncia realizada por peritos com o objetivo de desenvolver
uma definicdo concreta de competéncia social, que pudesse ser utilizada pelas muitas entidades
que percebiam a importancia de usar este construto como medida de avaliacdo nos seus
programas. No entanto, chegaram a 29 indicadores finais, o que tornou a tarefa de chegar a um
consenso numa sé definicdo praticamente impossivel.

Foi neste contexto, entre uma abordagem abrangente (eficacia nas interac6es) dificil de
medir e uma abordagem de énfase em habilidades (skills) especificos —ambas com limitagGes
— que Waters e Sroufe (1983) introduziram o seu trabalho, com vista a superar tais limitagdes
através de uma terceira abordagem: olhar para o construto numa perspetiva desenvolvimentista.
Esta abordagem tem em conta as habilidades (skills) e questBes especificas a cada idade e
periodo de desenvolvimento, possibilitando simultaneamente a criacdo de diretrizes para a
avaliagdo do construto enquanto mantém o seu aspecto integrativo. Nesta nova perspetiva nao

ha contextos nem caracteristicas especificas que garantam um desenvolvimento étimo. Em vez



disso, a crianca tera de potenciar e coordenar as suas capacidades cognitivas, emocionais e
comportamentais atraves das interacdes iniciais com figuras de vinculacdo e posteriormente
com o grupo de pares, de modo a retirar 0 maximo do seu ambiente, tendo sempre em
consideracdo que nenhuma Unica capacidade ou caracteristica serd suficiente, mas que o
impacto (positivo ou negativo) se deve a melhor manipulacgao possivel de todos estes dominios
conforme a idade e o contexto onde a crianca se encaixa (Waters & Sroufe, 1983).

Uma das melhores e mais citadas revisdes de literatura sobre a ‘“natureza da
competéncia social” (Rose-Krasnor, 1997) divide a literatura em quatro abordagens:
habilidades (skills) sociais, estatuto perante os pares (popularidade), relacoes e funcionais (e.g.
processos, resultados). Esta revisdo definiu competéncia social de forma bastante sucinta e
eficaz e criou um modelo de competéncia social com trés niveis bastante complementares e
Gteis na investigacdo posterior. Irei mencionar mais a frente a definicdo e 0 modelo nos seus

respetivos capitulos.

% Definicdo de conceitos

Desde a definicdo apresentada por SAcrates houve muito progresso na investigacao e
procura de uma definicdo de competéncia social que fosse realmente abrangente, por um lado,
mas pudesse também ser medida através componentes especificos, por outro (Waters e Sroufe,
1983). Apesar do crescimento acentuado de definicdes multidimensionais e contextuais de
competéncia social (por exemplo, Cavell, 1990), os investigadores tém por habito decompor a
competéncia social em componentes ou habilidades especificas para a definir (Anderson e
Messick, 1974; Bost et al., 1998). Este relato, juntamente com revisdes de literatura como
Dodge (1985) que disse “ha provavelmente tantas definicdes de competéncia social como ha
investigadores a juntar atualmente dados sobre este topico”, revela uma falta de convergéncia
numa defini¢do Unica, comum a todos (Arsenio & Lemerise, 2001), fazendo com que muitos

autores investiguem a competéncia social, mas poucos realmente estejam a medir a mesma.



Rubin & Rose-Krasnor (1992) oferecem varias defini¢bes propostas por varios autores
ao longo dos anos, entre as quais: “a capacidade de um organismo interagir efetivamente com
seu ambiente.” (White, 1959, p. 297); “a eficacia ou adequacdo com a qual um individuo ¢
capaz de responder a varias situacdes problematicas que o confrontam.” (Goldfried &
D’Zurilla, 1969, p. 161); “a eficacia diaria de um individuo em lidar com seu meio ambiente.”
(Zigler, 1972); “um julgamento por outro de que um individuo se comportou de forma eficaz.”
(McFall, 1982, p.1); “alcance de metas sociais relevantes em contextos sociais especificos,
usando meios apropriados ¢ culminando em resultados positivos de desenvolvimento.” (Ford,
1982, p. 324); a habilidade “de fazer uso de recursos ambientais ¢ pessoais para alcangar um
bom resultado de desenvolvimento” (Waters & Sroufe, 1983; p. 81); e “a capacidade de se
envolver efetivamente numa interacdo interpessoal complexa e de usar e compreender as
pessoas de maneira eficaz.” (Oppenheimer, 1989, p. 45). De facto alguém que veja este
paragrafo pensara na quantidade estrondosa de diferentes defini¢cGes criadas em poucos anos
para um mesmo construto, no entanto, Rubin & Rose-Krasnor (1992) repararam em duas
caracteristicas comuns: primeiro era referida a eficacia de um individuo na interacédo e segundo
havia referéncia a “manipulacdo” - num sentido ndo pejorativo - dos outros para se alcancar
as metas sociais pretendidas por nds préprios. Desta pesquisa de defini¢bes surgiu uma nova
“a capacidade de atingir objetivos pessoais na interagdo social, mantendo simultaneamente
relagcbes positivas com outras pessoas ao longo do tempo e situagdes” (Rubin and Rose-

Krasnor, 1992, p. 285).

Esta definig&o contribui, poucos anos depois, para a revisdo de Rose-Krasnor (1997)
que sugere que competéncia social é a eficAcia nas interacGes sociais apropriadas ao
desenvolvimento. Esta autora prop6s um prisma de competéncia social dividido em niveis.
Aguele em que parece haver mais concordancia sobre o construto é o nivel tedrico, que sugere

esta eficacia nas interagdes como sendo uma transacao entre diferentes partes, algo suscetivel
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aos diferentes contextos, de desempenho em situacOes tipicas e com ligacdo a objetivos
especificos a cada individuo. O segundo nivel consiste em dois indicadores: o proprio,
relacionado com atingir objetivos pessoais, autonomia, e sensacdo de eficacia em interacdes; e
0s outros, relacionado com atingir conexdo, relacionamentos saudaveis, estatuto grupal
adequado, dando prioridade as necessidades dos outros. Este equilibrio é testado ao longo da
nossa vida, inicialmente na infancia e idade pré-escolar, fases nas quais comec¢amos a criar um

sentido de self enquanto estamos ainda dependentes dos outros.

Esta definicdo de competéncia social comecou a ser bastante utilizada na literatura,
inclusive, num estudo feito com professores com o objetivo de perceber como estes adultos,
que tantas vezes preenchem questionarios e servem de informantes em estudos de criangas,
véem o construto. Concluiu que estes véem-no como algo multidimensional, focado na
adaptacdo da crianca no seu meio e no uso de competéncias na interacdo com 0s outros
(eficacia), tendo mencionado principalmente interacdo, empatia e comunicacdo nas suas
definicdes (Lillvist et al., 2009).

Por fim, mais recentemente, Joy (2016, p. 282) sugere uma definicdo para o conceito
de competéncia social (unicamente positiva), como “a combina¢do de conhecimento e
implementacdo apropriada de skills sociais para permitir a uma crianca ter relacdes positivas
com pares e adultos e motivacao e alcance de objetivos que sirvam como fundagdo para maior

autoestima e preparagao para sucesso escolar de um ponto de vista social”.

% Modelos de Competéncia Social

As primeiras definicdes de competéncia social trouxeram consigo, naturalmente, o
surgimento de modelos associados, relacionando diversos fatores a este construto ja por si
mutavel e complexo. A partir dos anos 60/70 do séc. XX, a competéncia social comecgou a

ganhar uma relevancia destacada no campo da psicologia do desenvolvimento social.
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No final da década de 1960, surgiu um dos primeiros modelos de competéncia social,
0 modelo analitico-comportamental que, como o nome indica, segue uma abordagem
comportamental, assim como virada para a saude mental na avaliagdo do conceito de
competéncia. Foi desenvolvido por Goldfried e d’Zurilla (1969), cujos nomes estdo associados
as origens do estudo de tarefas sociais, enfatizadas neste seu trabalho. Estas tarefas, que as
criancas, tal como os adultos, enfrentam diariamente, podem ser exigentes, sendo importante
uma abordagem competente, além de apropriada ao contexto, na escolha da resposta
(comportamento) a usar na resolucdo de cada tarefa (Erdley & Asher, 1999). Goldfried e
D’Zurilla (1969) enfatizam a variabilidade daquilo que é um comportamento competente
dependendo dos diferentes contextos individuais onde essa competéncia esta a ser estudada.
Dai o desenvolvimento de um modelo que permite identificar situacGes especificas para a
avaliacdo da competéncia social num determinado contexto. Este modelo consiste em cinco
etapas: (a) andlise situacional, (b) enumeracdo de respostas, (c) avaliacdo de respostas, (d)
desenvolvimento de um formato de medida e (e) avaliacdo dessa medida; permitindo retirar
alguma subjetividade na escolha de quais as situacGes mais importantes para cada populacao

estudada.

Desta abordagem comportamental passamos pela década de 1970, onde a intitulada
“revolugdo cognitiva” ganhou espaco, mudando o paradigma e a forma de olhar para
determinados assuntos, em especial dentro da psicologia do desenvolvimento que, no passado,
teve “pouco interesse em determinar se as diferencas nas habilidades sociocognitivas faziam
diferenga na forma como as criangas se relacionam” (Shantz, 1983, p. 498). Nesta altura ja
havia vérias concec¢des do que seria considerado como competéncia social, as quais variavam
bastante nos aspetos que captavam, o que fez com que ndo houvesse centracdo naquilo que é a
competéncia social, mas na forma como diferentes fatores (sociais, comportamentais, reacées

de pares e risco psicoldgico) se ligam a ela (ver Dodge et al., 1986 para algumas definicGes).
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Foi neste contexto histdrico de falta de integracdo do processamento cognitivo das criangas nos
processos sociais, que sugeriu um modelo para estudar a competéncia social. Este modelo
postula que uma crianca leva para as interagdes sociais um conjunto de determinantes
bioldgicas e experiéncias prévias que as predispdem a responder de determinada maneira
quando expostas a determinadas pistas sociais. Os autores acreditam que 0 processamento
destas pistas consiste em cinco etapas: (1) codificar estes estimulos sociais; (2) processamento
de representacdo da informacdo e integracdo com experiéncias anteriores; (3) processo de
procura de uma resposta; (4) processo de decisdo de que resposta utilizar; e (5) processo de
agir a resposta. E importante salientar que estas etapas ndo significam um modelo sem interacéo
com o meio, mas sim um modelo transacional onde 0s pares possuem a mesma capacidade de
processamento de informacdo, ou seja, a crianca deve adaptar a sua resposta em funcéo da
reacao que o seu comportamento elicita nos seus pares, funcionando como um ciclo de agéo-
reacdo, onde cada qual modela as suas respostas com base em respostas anteriores. Deste
modelo podem retirar-se as premissas deste processamento de informacdo ser rapido,

inconsciente e dividido em etapas separadas, mas sequenciais.

Na sequéncia deste modelo, Dodge et al. (1986) desenvolveram um novo modelo,
também ele dividido em cinco etapas, desta feita ndo representando somente o processamento
de informacéo social, mas a sua integracdo no contexto de interacdes sociais, destacando a
relacéo ciclica entre processamento de informagdes e comportamento social. As etapas sdo: (1)
pistas sociais; (2) processamento dessas pistas por uma crianga; (3) comportamentos da crianga
que ocorrem em fungdo do processamento das pistas; (4) julgamentos de colegas sobre o

comportamento da crianca; e (5) comportamento dos colegas em relacéo a crianga.

Numa continuacgéo de abordagem focada em habilidades sociais, Cavell (1990) criou

um modelo com o objetivo de conciliar diferentes vises daquilo que é competéncia social,
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mais especificamente juntar o modelo de habilidades sociais de McFall (1982) com a definicao
de habilidades sociais proposta por Gresham (1986), com o objetivo de conjugar numa
estrutura hierdrquica os componentes de ajustamento social, desempenho social e habilidades
sociais. No nivel mais alto estd o ajustamento social que se refere a atingir as etapas de
desenvolvimento apropriadas. Depois vem o desempenho social e a escolha do comportamento
mais adequado em determinada situacdo. E por Gltimo, as habilidades sociais que se referem a
um conjunto de competéncias (skills) concretas. Este modelo multinivel assenta nos
pressupostos de que é necessario considerar o desempenho social para se conseguir perceber
as causas e consequéncias do funcionamento social. Além disso, a forma mais eficaz de
observar e avaliar o funcionamento social é através do desempenho em tarefas sociais concretas

(Cavell, 1990).

Depois de Cavell, surgiu um modelo que utilizou diferentes dimensdes de competéncia
social. Felner et al. (1990) desenvolveram um modelo quadripartido que apresenta uma viséo
multidimensional de competéncia social, juntando quatro tipos de dominios: cognitivas
(conhecimento cultural e social, habilidades académicas e ocupacionais, capacidade de tomada
de deciséo e processamento de informagdes), comportamentais (conhecimento das respostas e
a capacidade de executa-las), emocionais (afetam a regulacao e expressdo afetivas para facilitar
a resposta socialmente competente e a formacao de relacionamentos) e motivacionais (estrutura
de valores, desenvolvimento moral e senso de eficacia e controle de um individuo). DuBois e
Felner (1996) estudaram posteriormente a validade e aplicabilidade clinica deste modelo,
dentro de uma perspetiva virada para a promocao da saude mental, e ndo tanto na classica
abordagem de apenas reduzir sintomas e psicopatologia. Segundo o autor pioneiro do modelo,
a competéncia social pode ser vista como “um componente necessario de, mas (...) ndo
equivalente a saude mental positiva” (Felner et al., 1990, p. 260), por isso apresento aqui uma

revisdo mais atual deste modelo (DuBois et al., 2003) que acrescenta ao modelo inicial a
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dimenséo de competéncia social/bem-estar, postulando que também ela é influenciada pelos
mesmos quatro dominios (cognitivo, emocional, comportamental e motivacional). Ambas as
componentes fazem contribui¢des individuais (independentes) e essenciais para a dimenséo de
saude mental positiva e, segundo DuBois e Felner (1996) tém a capacidade de se influenciar
ao longo do tempo, do mesmo modo estas duas dimensdes sdo também elas influenciadas pela
presenca ou auséncia de um conjunto de capacidades (cognitivas, emocionais,
comportamentais, motivacionais) assim como da interacdo entre si e com o contexto. O modelo
revisto (DuBois et al., 2003) acrescenta capacidades ndo presentes no original, que sao
importantes para a dimensdo de competéncia social do modelo (e.g. bem-estar subjetivo no
dominio emocional ou processos de formacdo e manutencdo de autoestima no dominio
motivacional). Por Gltimo, mas ndo menos importante, as interacbes da pessoa e das suas
capacidades com o0 seu meio envolvente tém um grande impacto na salde mental,
especialmente dependendo se ha congruéncia entre a forma como a pessoa se V& e em como 0s
outros a vém. Resumindo, este modelo fornece uma visdo multidimensional de como a
competéncia social e o ajustamento psicolégico sdo influenciados por quatro dominios
diferentes e de como a interacdo entre todas estas dimens@es individuais em interacdo com o

meio contribuem para a satde mental.

Uma abordagem também integrativa de diferentes dominios da competéncia social, a
abordagem desenvolvimentista de Waters e Sroufe (1983) definiu competéncia de forma
integrativa, o que apelou ao modelo desenvolvido por Bost et al. (1998) que a definiram como
a utilizacao flexivel de recursos (comportamentais, cognitivos e afetivos) a fim de alcancar
objetivos sociais sem restringir indevidamente as oportunidades dos pares para atingirem 0s
seus proprios objetivos e sem impedir a crianca de atingir metas futuras por limitar as suas

proprias oportunidades.
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A competéncia social é vista como um atributo singular de diferencas individuais
hierarquicamente organizadas que influencia os seus restantes componentes (causalmente).
Dessa forma, Bost et al. (1998) operacionalizam competéncia social com referéncia a dominios
amplos (perfis de atributos comportamentais e psicologicos indicativos de competéncia social,
foco da atencdo visual dos pares e aceitacdo pelos pares) e usaram varios instrumentos para
avaliar cada um destes dominios — originando trés “familias” de medi¢do diferentes, ndo
obstante relacionadas pela sua ligacdo ao construto central de competéncia social. Este modelo
suporta a avaliacdo da competéncia social com medidas abrangentes que se sobrepdem a
habilidade da crianca de gerir comportamento, afeto ou processos cognitivos especificamente,
pois nenhuma destas dimensdes caracteriza adequadamente as diferencas na competéncia
social por si sé. Esta concluséo é congruente com a visdo de Waters and Sroufe (1983) que foi
seguida neste estudo porque os indicadores e, consequentemente, 0s instrumentos de avaliacdo
de competéncia social tendem a variar ao longo do desenvolvimento.

Posteriormente, esta perspetiva de competéncia social como um construto
hierarquicamente organizado foi desenvolvida por Vaughn et al. (2009) que procurou testar a
sua generalizacdo. Utilizando a definicdo fornecida por Bost et al. (1998), estes autores
obtiveram provas de que a competéncia social em criancgas pre-escolares € multinivel e envolve,
pelo menos, trés familias de componentes a avaliar: habilidades comportamentais, cognitivas
e afetivas; envolvimento social e motivagéo; e aceitacdo pelos pares. Este desenvolvimento do
modelo multinivel, multimétodo, continuou com Shin et al. (2011) a avaliar as componentes
de aceitagdo pelos pares; perfis comportamentais e de personalidade caracteristicos de criangas
pré-escolares socialmente competentes; envolvimento social/motivacdo de forma longitudinal,
sugerindo que a competéncia social € um construto coerente em criangas pré-escolares, sendo

as diferencas individuais em criangas mais novas estaveis ao longo do tempo. Resultados estes
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que apoiam o modelo hierarquico proposto por Bost et al. (1998) e 0 modelo conceptual de
Waters e Sroufe (1983).

Este modelo descrito por Vaughn et al. (2009) foi testado também com amostra
portuguesa (Santos et al., 2013) que replicou os resultados do estudo original, concluindo
também que os fatores demograficos ndo influenciam fortemente os niveis dos indicadores de
competéncia social envolvidos neste modelo. Por ultimo, refiro um estudo de Vaughn & Daniel
(2014) com a curiosidade de possuir uma amostra 100% portuguesa, que continua a pesquisa
anterior baseada no trabalho teérico de Waters e Sroufe (1983), utilizada para caracterizar e
medir a competéncia social por véarias equipas de investigadores em formato transversal (e.g.,
Bost et al., 1998; Santos et al., 2013; Vaughn et al., 2009) e longitudinal a curto prazo (e.g.,
Shin et al., 2011). Neste ultimo estudo foi verificado que ao longo dos 3 anos o significado e
medicdo de competéncia social mostraram invariancia e consequentemente estabilidade.
Adicionalmente, verificou-se um crescimento positivo significativo ao longo do tempo no
dominio do perfil comportamental/atributos de personalidade, e as criancas parecem melhorar
ao longo do seu desenvolvimento as habilidades para agir em conformidade com objetivos.
Resumindo, a investigacdo a volta deste modelo dita que a competéncia social pode ser
interpretada como um construto latente hierdrquico ligado a dominios de investimento

social/motivacao, tracos individuais, perfis comportamentais e aceitacao por pares.

Na Gltima década, o estudo da competéncia social continuou em destaque com a criagcdo
de novos modelos. (Chang et al., 2012) desenvolveram um modelo integrativo de competéncia
social no qual ha influéncias do risco cumulativo, emocionalidade negativa (dimensdo do
temperamento relacionada com irritabilidade e labilidade emocional) e regulacdo emocional.
Este modelo tem em conta o quanto a interagédo entre fatores da crianga (e.g. temperamento) e
uma rede de fatores contextuais (i.e., familia, escola, sociedade, cultura) envolventes moldam

0 seu desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1979). Devido a esta visdo multicontextual,
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expandiram a avaliacdo da competéncia social na relacdo das criangas com 0s seus irmaos e
ndo s6 com os seus pares. Verificaram que quanto mais fatores de risco houvesse na vida das
criancas, pior o desenvolvimento da regulacdo emocional na pré-escola para criangas com
elevada emocionalidade negativa e, consequentemente, anteviu menor competéncia social em
casa — antes do ingresso na escola — e na entrada no primeiro ano escolar. Curiosamente, a
competéncia social na escola teve uma melhor associacdo com a regulagdo emocional,
indicando que nesse contexto as crian¢as tendem a tentar adaptar-se a estrutura mais definida

do contexto.

Baseado na estrutura socio-cultural de Hinde (1987) para organizar experiéncias
sociais, Blair et al. (2015) num estudo multi-informantes, multimétodos e multidimensional
criou um modelo de desenvolvimento em cascata — desenvolvimento num dominio desencadeia
desenvolvimento nos restantes como se fosse uma cascata — em que a regulacdo das emocoes
¢ 0 ponto de partida para o desenvolvimento de trés dimensbes da competéncia social:
habilidades (skills) sociais, aceitacdo pelo grupo de pares e qualidade das amizades. Este
estudo conclui que a regulacdo emocional na pré-escola (5 anos) torna mais provavel a
participacao positiva em atividades sociais, 0 que tem efeitos em potenciar o desenvolvimento
das habilidades sociais (skills) na meia infancia que, por sua vez, deixa a crian¢ca em melhor
posicdo para ter interacGes sociais positivas e demonstra efeitos em cascata na aceitacao
posterior pelo grupo de pares, na qualidade da amizade e na regulagdo emocional na infancia
tardia (10 anos). Segundo os resultados obtidos neste estudo, a regulacdo emocional prediz a
competéncia social futura com efeitos reciprocos nos dois construtos, o que apoia a muito

referida interdependéncia do desenvolvimento emocional e social.

Esta Gltima frase serve como transicdo para a apresentacdo de um modelo que ndo se

foca nas componentes cognitiva nem comportamental, mas, sim, afetiva da competéncia social.
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A investigacao nesta vertente da competéncia social tem alguma historia, e a minha escolha
pelo artigo de Halberstadt et al. (2001) justifica-se precisamente pelo facto de fornecer uma
breve revisdo historica de modelos anteriores, utilizando os pontos fortes desses modelos e indo
mais longe, na medida em que (a) integram esses dominios amplos, mas que se relacionam; (b)
delineia de forma precisa cada habilidade especifica dentro de cada dominio; (c) sugere uma
sequéncia de desenvolvimento para essas habilidades; e (d) coloca todos esses processos num
contexto social continuo e dinamico. Desta forma, adotam uma visdo compreensiva e
multifacetada do construto, dividindo a competéncia social afetiva em trés componentes
basicos: envio de mensagens afetivas, rece¢cdo de mensagens afetivas e experiéncia afetiva.
Podem considerar-se factores pessoais (e.g. temperamento, visdo do mundo, motivacdo para
interagir) como um quarto componente do modelo que impacta todos os outros trés. Dentro de
cada componente, existem quatro habilidades progressivas que sdo essenciais para interacoes
sociais bem-sucedidas: (a) consciéncia, (b) identificacdo, (c) funcionamento num contexto
social e (d) gestdo e regulacdo (clareza, sinais falsos e sinais reais). Desta forma, cada
habilidade esta ligada hierarquicamente com o seu componente, sendo o desenvolvimento da
competéncia social afetiva uma constante troca entre processos de maturacdo individuais e
interacdo social.

Ja se falou ao longo do artigo sobre as diversas definicdes, modelos e abordagens da
competéncia social, especialmente em Rose-Krasnor (1997). Faz sentido, dada a importancia
histérica no desenvolvimento da literatura sobre competéncia social, que concluaa
apresentacao de modelos com um dos mais completos. A autora reviu diferentes pontos de vista
e 0s métodos associados a eles e, por fim, propés um modelo em prisma de competéncia social
dividido em trés niveis. Aquele em que parece haver mais concordancia sobre o construto é o
nivel tedrico, que sugere que esta eficdcia nas interacfes seja uma transagédo entre diferentes

partes, algo suscetivel aos diferentes contextos, de desempenho em situacGes tipicas e com
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ligacdo a objetivos especificos a cada individuo. O segundo nivel consiste em dois indicadores:
o self, relacionado com atingir objetivos pessoais, autonomia, e sensacdo de eficacia em
interacdes, e 0s outros, relacionado com atingir conexao, relacionamentos saudaveis, estatuto
grupal adequado, dando prioridade as necessidades dos outros. Este equilibrio é testado ao
longo da nossa vida. Inicialmente, na infancia e idade pré-escolar, comegamos a criar um
sentido de self enquanto estamos ainda dependentes dos outros. O ultimo nivel é reservado aos
“social skills” que sdo a base de todas as interagdes sociais, consistindo em habilidades
cognitivas, emocionais, comportamentais e motivacionais que residem fundamentalmente no
individuo e as quais podem ser desenvolvidas em interacéo.

Recentemente, Joy (2016) apresentou um modelo do construto baseado no modelo de
prisma de Rose-Krasnor (1997) e dividiu a competéncia social nos niveis objetivos, relacdes e
skills. No entanto, adotou uma visao estritamente positiva do conceito, onde as variaveis de
autorregulacdo, habilidades iniciais de linguagem, paternidade facilitadora e emocionalidade
dos pais influenciam, supostamente, a competéncia social positiva da crianca que, por sua vez,
deve influenciar a prontiddo social e o autoconceito/autoestima. Os resultados mostraram que
uma crianca que regule bem as suas emog¢des, comportamentos impréprios e se consiga manter
focada (autorregulacdo) tende a ser socialmente mais competente, o que faz com que se
percecione de forma mais positiva (autoestima) e esteja mais preparada para a entrada no

contexto escolar (preparacgdo para escola).

% Instrumentos de avaliacdo

Segundo Waters e Sroufe (1983), o processo de avaliacdo de competéncias sociais ndo
tem instrumentos especificos que devam ser utilizados porque eles préprios ndo contemplam
comportamentos especificos que devam ser avaliados. Ao invés, estes investigadores adotam a

postura de que os desafios que as criangas enfrentam sdo, até certo ponto, transversais aos
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adultos. No entanto, conseguem verificar-se algumas problematicas particularmente salientes
em cada etapa de desenvolvimento (age-appropriate assessment). Resumindo, as perguntas
que devemos fazer sdo “O que se desenvolve?” e “O que devemos medir?”.

Anteriormente, referi que no inicio do séc. XX havia um grande foco no Q.I., sendo que
até uma das primeiras escalas para avaliar a competéncia social foi moldada pela escala de Q.I.
de Binet. A Escala de Maturidade Social de Vineland (Doll, 1936) foi das primeiras escalas de
competéncia social e utilizava, numa vertente de maturidade, um instrumento relativamente
preciso para avaliar a competéncia social em todas as idades, desde o nascimento até a
maturidade. A escala é composta por uma hierarquia de desenvolvimento baseada em
desempenhos comportamentais que refletem independéncia pessoal e responsabilidade social.
O desempenho comportamental pode ser agrupado em categorias como: autoajuda, locomocéo,
ocupacao, comunicacao, autodirecdo e socializagcdo, com autodirecdo como um fator geral em

todas as categorias. Irei a seguir apontar outros instrumentos de avaliacdo deste construto

O Q-sort avalia diferencas de criancas em relacdo a determinados construtos. A técnica
é aplicada por observadores ja familiares com as criancas, classificando-as numa série de
afirmacdes, agrupando-as de acordo com o qudo parecidas ou diferentes as criancas sdo delas.
O mais referido em estudos é o California Child Q-sort (CCQ; J. Block e J. H. Block, 1980),
na qual os observadores completam todo o CCQ de 100 itens para cada crianca e,
subsequentemente, os investigadores obtém as pontuacgdes do critério de interesse. Ha inclusive
um Q-sort para populagdes pré-escolares Preschool Q-sort (PQ; adaptacdo de Bronson de um
Q-sort originalmente usado por [1967]).

Harter & Pike (1984) criaram a escala pictdrica de competéncia percebida e aceitacdo
social — uma extensdo da Escala de Competéncia percebida para criangas — da qual ha uma
versdo para criangas preé-escolares composta por 4 dominios (cada um com 6 itens):

competéncia cognitiva, competéncia fisica, aceitacdo pelos pares e aceitacdo materna. A escala
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compreende dois fatores: um primeiro fator, competéncia geral, definido pelas subescalas de
competéncia cognitiva e fisica; assim como um segundo fator, aceitacdo social, que
compreende as subescalas de aceitacdo materna e de pares.

O Sistema de Avaliacdo das Competéncias Sociais (Gresham & Elliott, 1990) € um
instrumento que avalia a frequéncia com a qual uma criangca demonstra certas competéncias
sociais e/ou problemas de comportamento. E composto por duas subescalas: competéncias
sociais (30 itens) e problemas de comportamento (18 itens). A primeira, dividida em trés
categorias: cooperacdo (seguir regras e ser prestavel), assertividade (demonstrar iniciativa e
confianca) e autocontrolo (habilidade para resolver situacdes de conflito). A segunda, dividida
em trés categorias: externalizacdo (reagir com agressividade), internalizacdo (ansioso e
solitario) e hiperatividade (agir com impulsividade). Além disso, avalia também a competéncia
académica (6 itens). A prova tem em si varias formas, sendo umas para professores e pais e
outras para criancas (autorrelato). As formas para professores e pais tém trés niveis: uma para
criancas dos 3 aos 5 anos, outra para criancas da pré-escola ao 6° ano, e outra do 7° ao 12° ano.
A forma para os alunos (autorrelato) existe para dois niveis: uma do 3° ao 6° ano e outra do 7°
a0 12°. Foi desenvolvida também uma versdo portuguesa desta escala — escala de Competéncias
Sociais (K-6 - Forma para Professores) para alunos entre a pré-escola e o 6° ano (Lemos &
Meneses, 2002). Esta escala pretende avaliar a frequéncia com que o aluno apresenta
determinadas competéncias sociais e a importancia dessas competéncias para 0 sucesso na sua
sala de aula.

A Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS; Fantuzzo et al., 1995) é composta por 32
itens que avaliam o comportamento no brincar de criancas em idade pré-escolar. Existem trés
dimens6es do PIPPS: (a) interacdo no brincar, (b) disrupcdo no brincar e (c) desconexdo do
brincar. A interagdo descreve comportamentos pro-sociais, como confortar e ajudar os colegas,

mostrar criatividade e envolver outras pessoas na brincadeira. A disrupcdo descreve
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comportamentos agressivos e antissociais que interferiam nas interacdes continuas de
brincadeira entre pares. A desconexdo indica comportamentos de afastamento ou evitamento e

ndo participacdo. Foi desenvolvida uma versdo portuguesa da escala (Torres et al., 2014).

A Social Competence and Behavior Evaluation-30 (SCBE-30; LaFreniere & Dumas,
1996) é um instrumento de aplicagcdo breve que descreve a adaptacdo e o funcionamento da
crianca em sala de aula numa idade pré-escolar. E um instrumento de observagio e
classificacdo dos comportamentos das criancas preenchido pelos professores para ajudar no
planeamento e intervencdo de atividades e esta dividido em trés fatores principais: competéncia
social; raiva-agressdo; e abstinéncia/ansiedade.

Recentemente foi desenvolvida a Preschool and Kindergarten Behavior Scale — PKBS-
2, 22 Edicdo (Merrell, 2002). Esta escala classifica comportamentos de criangas entre 0s 3 e 0s
6 anos e pode ser preenchida por uma variedade de informantes, como pais, professores e outros
cuidadores, existindo tabelas de conversdo distintas conforme as avalia¢cdes sejam em casa ou
na escola. E composta por 76 itens de duas escalas separadas (Escala de Habilidades Sociais e
Escala de comportamento do problema), fornecendo uma avaliacdo integrada e funcional das
habilidades sociais e problemas de comportamento de criancas pré-escolares. A escala de
Habilidades Sociais inclui 34 itens em 3 subescalas: Cooperacdo Social, Interacdo Social e
Independéncia Social. A escala de problemas de comportamento inclui 42 itens em 2
subescalas: Problemas de externalizacdo e Problemas de internalizagdo. Além disso, existem 5
subescalas suplementares de comportamento problematico disponiveis (opcional). Esta escala
foi adaptada e traduzida para portugués (Major, 2011) com resultados congruentes com o0s da
versdo original das PKBS-2, mas também, em geral, com a literatura sobre aptiddes sociais e
problemas de comportamento na idade pré-escolar, o que permite considerar a versao

portuguesa das PKBS-2 como uma mais-valia para na avaliagdo socioemocional das criangas
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portuguesas em idade pré-escolar. Esta versdo inclui a inclusdo de novos itens relevantes

resultando numa versdo portuguesa com 80 itens (34 na escala de AS e 46 na escala de PC).

A avaliacdo com escalas de avaliacdo tem a vantagem de ser econdémica e acessivel no
seu uso (Gresham 2016), no entanto, a avaliacdo das competéncias sociais da crianca deve ser
feita de forma abrangente e, ndo somente focada nos social skills (Joy, 2016). A aceitacdo
sociométrica é amplamente aceite como a medida padréo para avaliacdo de competéncia social.
A técnica sociométrica mais comum é o método de nomeacao de pares em que as criangas sao
convidadas a nomear colegas de classe de acordo com critérios especificados como quem
preferem mais ou quem preferem menos. A pontuacdo de uma crianca é baseada no niumero de
nomeacOes recebidas. McCandless & Marshall (1957) desenvolveram uma versdo onde é
pedido a cada crianca para nomear ou apontar para fotos dos seus companheiros preferidos
para brincar durante uma entrevista individual. Sdo pedidas trés escolhas de companheiros para
cada uma das trés atividades: brincadeira no exterior, brincadeira na sala e ouvir historias.
Surgiram varia¢6es, como uma escala de classificagdo do tipo likert (Asher, Singleton, Tinsley,
& Hymel, 1979), onde cada crianca classifica as fotos de todos os colegas num de trés
recipientes, conforme com quem gostava de brincar muito, mais ou menos, ou nao gostava de
brincar. Apesar deste instrumento providenciar um bom insight nas relacdes interpessoais das
criangas numa perspetiva de autorrelato, Hymel (1983) argumentou que criangas com menos
de 4 anos de idade podem ndo responder de forma confiavel as questdes sociométricas.
Posteriormente, a medida sociométrica mudou de modelos unidimensionais para modelos

bidimensionais.

Na avaliacdo de criangas pré-escolares, mais do que em qualquer outra idade, a
perspetiva conta, ou seja, tal como j& sugerido previamente por outros autores, 0s estudos
devem ser multi-informadores, utilizando pais, professores e as préprias criancas, de modo a

perceber a dimenséo total da competéncia e dos problemas (externalizantes e internalizantes)
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a desenvolvé-la (Huber et al., 2019). Apesar de, por vezes, haver pouco acordo entre
informantes, a existéncia de diferentes perspetivas do comportamento da crianca torna a mais
compreensiva a avaliacdo e a intervencdo nestas idades (Huber et al., 2019). AvaliacGes
abrangentes, adaptadas as idades, que conciliem pontos comportamentais, cognitivos e
emocionais de modo a ver como a crianca os integra. Afastamento do Q.l e temperamento

(Waters e Sroufe, 1983).

Independentemente do objetivo em mente para a escolha de um instrumento convém
seguir as seguintes orientacdes: saber os dominios onde esperamos ver algum tipo de mudanca
(i.e., comportamental, cognitivo, emocional) e pelos olhos de quem seré feita a avaliacéo (i.e.,
pares, adultos), aléem disso é importante essas escolhas considerarem a cultura e as etapas de
desenvolvimento apropriadas (Raver e Ziegler, 1997). Ao ter este cuidado extra em
investigacdes futuras havera maior facilidade na transmisséo e verificacdo de descobertas e do

seu impacto.

Il — Discussao e Conclusoes

Apds esta revisdo de literatura existente, um ponto saliente que surgia sistematicamente
na introducdo dos artigos que revi era a referéncia dos diferentes autores a inconsisténcia,
dificuldade e multiplicidade de definicdes de competéncia social no campo da psicologia do
desenvolvimento, sendo um assunto argumentado ainda atualmente. Embora tenham objetivos
semelhantes, julgo que os investigadores acabavam por explorar construtos diferentes pois
divergiam nas componentes da competéncia em que se focavam e nas metodologias que
usavam. Como referido anteriormente (Zigler & Trickett, 1978; Raver & Zigler, 1997), a
investigacdo na area da psicologia passou para uma maior exploracdo do desenvolvimento
social mas, para as instituic@es e organizagdes investirem em programas de competéncia social,
seria necessario apresentar este construto como algo mais sélido, concreto e compreensivo.

Nesta oOtica, foram desenvolvidas vérias defini¢cbes, modelos e metodologias relacionados com
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competéncia social. Raver e Zigler (1997) fizeram uma revisdo ndo exaustiva de definicdes,
marcos (cognitivos, emocionais e comportamentais) e instrumentos mais relevantes. Nessa
revisao, descrevem criangas socialmente competentes com tendéncia a demonstrar sucesso em
varias dimensdes (emocional, cognitivo e comportamental) e dominio em diversos skills sociais
(Raver e Ziegler, 1997). Esta diversidade é vista como “uma béncéo e um desafio”: fard os
investigadores especificar 0s seus instrumentos e integrar uma visdo empirica mais concreta,

algo que aumenta a exigéncia da investigacao, mas encoraja melhores resultados.

Uma parte menos explorada da competéncia social neste trabalho, foi a sua vertente
pratica. No sentido de ndo deixar uma lacuna falo, nesta sec¢do precisamente, de alguns
curriculos e programas desenvolvidos na area, 0s seus resultados e aspetos a considerar no
futuro. O desenvolvimento positivo requer bons resultados a curto-prazo, especificos de cada
nova etapa de desenvolvimento, assim como longitudinais (Waters e Sroufe, 1983). Estes
resultados sdo previstos, em parte, por boas habilidades sociais que facilitam o ajustamento da
crianca no seu meio (Gresham, 2016). Esta perspetiva é apoiada por uma revisdo de Programas
de Treino de Competéncia Social onde € transmitida a mensagem de adaptar os programas as
necessidades da populacédo de criancas abrangidas com o objetivo de obter mudancgas a curto e
longo prazo (Beelmann et al., 1994). O desenvolvimento de uma crian¢a comeca no seio da
relacdo com os pais, especialmente com a mae, onde uma vinculacdo segura é essencial na
promocdo da competéncia social da crianca, que por sua vez promove interacfes positivas com
0s pares, potenciando uma serie de skills sociais importantes na adaptagéo social e prevencao
de problemas de comportamentos de externalizagcdo, como a agressividade (Fernandes et al.,
2019; Kemple et al., 2019; Verissimo et al., 2011). Wang & Dix (2015) dé&o um exemplo do
gue pode acontecer quando as figuras maternas sdo pouco responsivas, impactando de forma
negativa a cognicdo social, a qual impacta o desenvolvimento da competéncia social. Nao

obstante, ha outros fatores latos que impactam o desenvolvimento da crianga como o
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rendimento familiar e o nivel escolar dos pais. Criancas provenientes de familias em melhor
situacdo econdmica, assim como aquelas que tém pais com maior nivel escolar tendem a ter
menos problemas comportamentais/emocionais e melhores competéncias sociais (Hosokawa
& Katsura, 2018). Estes resultados demonstram a importancia de considerar, em qualquer
programa, fatores culturais, econémicos e familiares que envolvam as criancas e adapta-lo

conforme o contexto onde sera implementado.

O ultimo nivel de Rose-Krasnor (1997) representa a “base na qual a competéncia social
é construida”. Reconhecendo a utilidade deste nivel, tém sido criados cada vez mais programas
de forma a potenciar skills sociais e a desenvolver a competéncia social das criancas. Nos
altimos 30 anos, estes programas tiveram um impacto significativo no desenvolvimento destas
competéncias, promovendo consequentemente o sucesso académico das criancas, assim como
0 aumento na sua motivacgdo, que desempenha um papel fundamental na prevencdo do défice
destes skills (Gresham, 2016; Ozbey & Kdycegiz, 2019). Um exemplo de um programa de
skills sociais € o programa Life Skills (Kaya & Deniz, 2020), que ajuda criancas de quatro anos
a aumentar varias habilidades sociais (i.e., cooperacdo, interacdo) e, simultaneamente, a reduzir
problemas de comportamento (i.e., externalizacdo, internalizacdo, antissociais). Rabiner et al.
(2016) da exemplos de outros programas que ajudam as criancas a desenvolver os skills sociais,
contribuindo para maior sucesso nas relacdes com pares, como o Promoting Alternative
Thinking Strategies (PATHS) (Domitrovich et al., 2007) e o Dinosaur School curriculum,
(inserido no programa Incredible Years) (Webster-Stratton & Reid, 2004). Uma reviséo
(Goldstein et al., 2014) demonstrou que as intervencdes com o objetivo de aumentar os skills
sociais podem beneficiar as criangas com autismo, assim como o0s seus pares inclusive, sendo
que algumas sdo apontadas como mais favoraveis (i.e., intervencdes, mediacdo por pares,
multiplos componentes, mediacdo por adultos) do que outras, na melhoria de interacoes

(Whalon et al., 2015).
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Os aspetos cognitivos e socioemocionais na preparacdo da entrada para a escola séo
cruciais para a crianca ser aceite pelo seu grupo de pares (Fink et al., 2019). Dentro das
variaveis cognitivas, existem fungdes executivas como, por exemplo, a memoria de trabalho.
Esta proporciona a habilidade de ter presentes objetivos e informacOes relevantes a cada
situacdo, permitindo a escolha das respostas mais competentes, sublinhando a sua importancia
no desenvolvimento da competéncia social (Caporaso et al., 2019). Além disso, a teoria da
mente, que tem um impacto positivo na preparacdo de uma crianca na entrada para a escola,
que um estudo portugués defende (Martins et al., 2019) deve ser incluida no curriculo pré-
escolar para ensinar as criangas a perceber a perspetiva dos outros e lidar mais eficazmente
com os seus colegas em contexto social e de sala de aula. Além destes indicadores, seria ignobil
ndo referir o papel da linguagem e da comunicacdo em si, nas interagcdes sociais, estando ambas
relacionadas com a competéncia social. Ambas devem ser também incluidas na analise de
modelos e intervencgdes futuras relacionadas com desenvolvimento social e integracdo no grupo
de pares (Dagal, 2017); Hebert-Myers et al., 2006). Dada a sua influéncia, é sugerido que se
divulgue esta informacao por pais e professores, educando-os sobre o papel da comunicacgéo,
inclusive, fornecendo cursos ou workshops onde possam desenvolver eles proprios as suas
competéncias comunicacionais. Real¢co também o papel da competéncia emocional — em
especial, a regulacdo de emocional — que esta desde muito cedo ligada a competéncia social,
contribuindo para o seu desenvolvimento (Denham et al., 2003); Kao et al., 2020). Sabendo
desta influéncia mutua entre variaveis, ndo é de espantar que a competéncia social e emocional
sejam, em muitos casos, utilizadas conjuntamente, inclusive, em programas e curriculos

escolares.

A implementacdo de curriculos de aprendizagem socioemocional numa fase precoce
da infancia demonstra uma melhoria significativa das suas competéncias sociais e emocionais,

em comparagdo com as que tém curriculos sem foco nestas competéncias, e com as que ndo
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estdo inseridas num (Yang et al., 2019). Estas conclusdes apoiaram uma tendéncia promissora
na implementacéo de programas que combinem intervencdes com foco na competéncia social
e emocional na pre-escola e inicio da escola primaria (Blair, 2002). No caso especifico do
bullying, especialmente numa atualidade onde se reconhecem 0s seus perigos e ja ndo se
considera como sendo apenas fisico, mas também psicoldgico, torna-se essencial implementar
intervencdes precoces que promovam 0S comportamentos pré-sociais das criancas. Para que
isto aconteca, € importante também recorrer a investigagdo que nos ajude a perceber
precedentes e a etapa do desenvolvimento em que surgem (a investigacdo longitudinal sera a

mais Util neste sentido) (Jenkins et al., 2017).

Estas descobertas sugerem a necessidade de conscientizacdo das familias e
profissionais para o apoio do desenvolvimento das suas competéncias sociais e conceitos
relacionados com a mesma. O programa Second Step, por exemplo, criou materiais para que 0s
pais das criancas envolvidas pudessem levar para casa e por em pratica, o que faz sentido dado
que as praticas parentais envolvem interagbes bidirecionais, ou seja, convém o
desenvolvimento da crianca ser acompanhado por aprendizagens simultaneas dos pais (Kemple
et al., 2019; Marin et al., 2012). Noutro exemplo, Gagnon et al. (2014) alertou pais e adultos
que trabalham com criancas, que comportamentos parentais menos controladores podem
atenuar 0s riscos associados a um temperamento reativo, promovendo experiéncias sociais
positivas para as criancas. Posteriormente, serd importante investigar este fenOmeno para
averiguar possiveis efeitos. Denham et al. (2003) sugeriu, por exemplo, que os educadores
ensinem &s criangas os sentimentos, de forma a auxiliar o desenvolvimento da competéncia
emocional, especialmente nas criangas mais emocionais. Dadas as relagdes verificadas, podera
significar melhor competéncia social no futuro, a qual esta relacionada, por exemplo, com
melhor ajuste na sala de aula e menor conflito com os professores (Legkauskas &

Magelinskaité-Legkauskiené, 2019). Na linha de educar profissionais sobre a importancia
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destes aspetos, 0 modelo de Han (Han, 2014) defende que se devem conceder oportunidades
de desenvolvimento profissional aos professores para aprender sobre a natureza da
competéncia social e os seus beneficios, aprimorando o seu conhecimento e implementando
praticas que promovam a aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Uma ajuda para a
implementacdo de futuros programas para criancas sera perceber aquilo que elas mais
valorizam na sua experiéncia escolar, ndo apenas em aspetos académicos, mas também
motivacionais, como a inclusdo, espacos onde sintam apoio e possam ser criativas e brincar.

(O’Farrelly et al., 2020).

Em conclusdo, este trabalho vem contribuir para o foco cada vez maior na prevencao,
promocdo e intervencdo em idades cada vez mais precoces. A competéncia social € um
construto que abrange diversos dominios, figura em diversos modelos e divide opinides quanto
a sua definicdo. O modelo e definicdo de Rose-Krasnor (1997) é bastante completo e
abrangente, assim como muito aceite atualmente. Concordo com muitos dos pontos
desenvolvidos pelos investigadores. Ha pesquisa suficiente para implementar cada vez mais
programas na idade pré-escolar pois demonstram grandes beneficios, ndo sé para a crianca
como para 0 ambiente a sua volta, dai realcar a importancia de consciencializar os pais e
promover o desenvolvimento profissional de professores para lidarem cada vez melhor com as
criancas no sentido de potenciarem estas competéncias. Na avaliacdo das competéncias e do
sucesso deste programa é, portanto, importante utilizar maltiplos instrumentos que englobem
varios informantes (pais, professores e as proprias criancas) e que abranjam diversos dominios.
Simultaneamente, é fundamental que sejam especificos para a idade e etapa de

desenvolvimento da crianga, no sentido de avaliar os desafios concretos que a crianca enfrenta.
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