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Resumo

Bueno, J. M. H.. (2008). Construcdo de um instrumento para avaliacdo da inteligéncia
emocional em criangas. Tese de Doutorado, Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu,
Universidade Sao Francisco, Itatiba.

A inteligéncia emocional estd relacionada ao processamento cognitivo de informacdes
emocionais, que envolve quatro habilidades: percep¢ao de emogdes, utilizacdo da emocao
da facilitar o pensamento, compreensdo emocional e regulacio emocional. Alguns
instrumentos ja foram desenvolvidos para avaliacio da inteligéncia emocional em
populacdo adulta com boas propriedades psicométricas, mas as iniciativas para avaliacio da
inteligéncia emocional em criancas sdo muito escassas, com resultados ruins e realizadas
apenas no exterior. Por isso, este trabalho teve como objetivo a constru¢do de um
instrumento para avaliagdo da inteligéncia emocional em criangas brasileiras e a
investigacdo de suas propriedades psicométricas. A avaliacdo € baseada no desempenho dos
sujeitos em tarefas, cujos estimulos sdao apresentados na forma de histérias e os problemas
na forma de perguntas sobre os acontecimentos narrados. A pesquisa envolveu trés estudos
consecutivos. O primeiro estudo foi realizado com um instrumento cujas perguntas eram
abertas e teve o objetivo de desenvolver um sistema para categorizagdo e atribui¢do de
pontos as respostas dos sujeitos e investigar a eficdcia desses critérios por meio da
fidedignidade entre avaliadores. Participaram deste estudo 30 criancas com idades entre 7 e
11 anos. Observou-se uma inconsisténcia considerdvel entre os avaliadores, que levou a
proposicdo de um novo instrumento com respostas na forma de alternativas de multipla
escolha. O segundo estudo foi realizado para investigar as propriedades psicométricas dos
itens do instrumento derivado das observagdes e conclusdes do primeiro estudo. Envolveu
104 participantes da mesma faixa etdria e conduziu a resultados que apontaram problemas
quanto a fidedignidade e a elaborag@o de alguns itens. Com base nisso, algumas alteracoes
foram feitas resultando na terceira versdo do instrumento, cuja investigacdo da validade e
fidedignidade se constituiu no objetivo da realizacdo do terceiro estudo. Foram
participantes 663 criancas de 7 a 13 anos de duas cidades do interior paulista. Uma anélise
fatorial exploratéria dos itens resultou em dois fatores relativamente compativeis com o
modelo tedrico e com bons indices de fidedignidade. Os resultados de uma anélise fatorial
confirmatdria dos fatores revelaram um bom ajustamento dos dados ao modelo tedrico e a
discriminag¢do das medidas de inteligéncia emocional de medidas de raciocinio abstrato e
verbal e de desempenho escolar em leitura e matemadtica. Ao lado disso, observou-se
correlacdo negativa e estatisticamente significativa entre inteligéncia emocional e o trago de
neuroticismo e diferencas estatisticamente significativas entre géneros, em favor das
mulheres, e entre séries, com um aumento médio progressivo da segunda para a quarta
série. Contudo, as fidedignidades das escalas variaram de 0,53 (facilitacdo do pensamento —
analogias) a 0,88 (pontuacdo total em inteligéncia emocional). Concluiu-se que o
instrumento apresenta bons indicadores de validade e fidedignidade e que pode ser
recomendado para uso em avaliacOes do fator geral relacionado a inteligéncia emocional.

Palavras-chave: avaliagdo psicoldgica; propriedades psicométricas; validade; teoria de
resposta ao item; andlise fatorial confirmatoria.
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Abstract

Bueno, J. M. H. (2008). Development of an emotional intelligence test for children. Tese de
Doutorado, Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu, Universidade Sdo Francisco, Itatiba.

Emotional intelligence is related to the cognitive processing of emotional information,
which involves four abilities: emotional perception, emotional facilitation of thinking,
understanding emotion and emotional management. A few tests to assess emotional
intelligence in adults were already developed with good psychometric properties. However,
attempts to measure emotional intelligence in children are rare, yielded to poor results and
accomplished only in foreign countries. Thus, the aim of this study was to develop an
instrument to evaluate emotional intelligence in Brazilian children and to investigate its
psychometric properties. The assessment is based on children’s achievements in some
tasks, in which the stimuli are presented in form of stories and the problems in questions
about the occurrences narrated. The research involved three consecutive studies. The first
study was executed with an instrument of open-ended questions and the objective was to
develop a response categories system to rate the participants’ protocols and to investigate
the system effectiveness by inter-rater reliability. Thirty children with ages raging from 7 to
11 years old participated of this study. A considerable inconsistence inter-rater was
observed, that resulted in the proposition of a new instrument of multiple-choice answers.
The second study investigated de psychometric properties of the items of the instrument
derived from the observations and conclusions of the first study. It involved 104
participants from the same age-group and led to results that showed problems regarding the
reliability and structure of some items. Based on it, some changes were made in order to
obtain the third version of the instrument. The aim of the third study was to investigate the
validity and reliability of that third version. Participants were 663 children from 7 to 13
years old from two cities of Sdo Paulo State. An item exploratory factor analysis resulted in
a two factors structure, relatively consistent to the theoretical model and with good
reliability properties. The results of a confirmatory factor analysis of the factors showed
good fitness of data to the theoretical model and discriminated measures of emotional
intelligence from measures of verbal and abstract abilities and from academic achievement
in reading and mathematics. It was also observed that emotional intelligence correlated
significantly and negatively with neuroticism trait and significant differences was found
between gender, favoring girls, and between grades, with progressive increase of the means
from the second to the fourth grade. However, reliabilities varied from 0.53 (facilitating
though — analogies) to 0.88 (emotional intelligence total scoring). We concluded that the
instrument showed good psychometric properties to recommend its use for the global
emotional intelligence assessment.

Key-words: psychological assessment; psychometric properties; validity; item response
theory; confirmatory factor analysis.
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Apresentacao

Inteligéncia emocional tem sido um termo muito utilizado e aparentemente muito
bem aceito, principalmente na drea empresarial e educacional. A populariza¢do do termo
ocorreu a partir da publicacdo de um livro homonimo (Goleman, 1995), que foi traduzido
para diversos idiomas, incluindo o portugués. Este livro ndo trazia a idéia exata dos
proponentes do termo (Salovey & Mayer, 1990), mas apresentava, em linguagem popular, a
idéia de que a inteligéncia emocional seria mais eficiente para predizer o sucesso na vida do
que o tradicional QI. A partir dai, mesmo sem evidéncias comprobatdrias desta proposi¢ao,
muitas coisas passaram a se chamar inteligéncia emocional, tais como, praticas antigas que
apenas receberam essa nova denominagdo, programas de treinamento para funciondrios de
empresas e de desenvolvimento dessa nova inteligéncia para criangas em fase escolar, entre
outros.

O meio cientifico também sofreu o impacto dessa proposi¢do, mas ndo na mesma
direcdo. Ao contrdrio, muitas criticas foram e continuam a ser feitas, de modo que, nesse
meio, pode-se considerar a inteligéncia emocional mais como uma drea de pesquisa do que
de intervencdo propriamente dita. Pelo menos, isto seria o mais responsdvel, ja que ndo h4,
no momento, garantias de que a inteligéncia emocional seja um tipo de inteligéncia. O que
ha sdo evidéncias encorajadoras e alguns problemas a serem resolvidos, o que justifica a
realizacdo de pesquisas na drea, principalmente no contexto cultural brasileiro, pois a
maioria das pesquisas realizadas é americana.

H4, entdo, uma contradi¢do que precisa ser explicada: como um termo que nem
comprovacao cientifica sélida possui, pode ser tao difundido e “utilizado”? Duas razdes sao

apresentadas para explicar esse fendmeno (Mayer, Salovey & Caruso, 2000): (a) a
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dicotomia histdrica entre emocdo e razdo na cosmovisdo do homem ocidental; e (b) a
tensdo entre o pensamento igualitdrio e o elitista.

Historicamente, o homem ocidental tem considerado a emog¢do e o pensamento
como um sistema de forcas em oposicdo, no qual a emog¢do aparece como uma forca
irracional e desagregadora do pensamento. A nog¢do de inteligéncia emocional oferece um
contraponto a esta dicotomia, permitindo a valorizacdo (ainda que, de certa forma,
condicionada a inteligéncia) e a integracdo das emogdes com 0s Processos cognitivos.

Quanto a segunda razdo, € preciso retomar algo que ocorreu no cendrio americano
de publicagdes. Pouco antes da publicacdo do livro Emotional Intelligence (Goleman,
1995), outra publicagcdo que causou impacto social foi a do livro The bell curve (Herrnstein
& Murray, 1994), que defendia ndo sé a importancia do QI no entendimento das classes
sociais, como também a idéia de que a distribuicdo do QI na sociedade obedecia a curva
normal (do sino). Seus autores defendiam a idéia de que sempre haveria aqueles que se
destacariam pela inteligéncia superior, uma grande maioria que estaria dentro da regido de
normalidade quanto a inteligéncia, e os que se destacariam pela inteligéncia inferior.

Esta posicdo, que estabelecia uma diferenciacdo clara e perpétua entre pessoas
quanto a inteligéncia, foi contraposta a noc¢do igualitiria de inteligéncia emocional
apresentada por Goleman (1995), segundo a qual, a inteligéncia emocional poderia ser até
mais poderosa do que o QI na predicao do sucesso na vida, além de poder ser desenvolvida.

Essas situacdes de tensdo parecem ter contribuido significativamente para a
popularizacdo do termo, mesmo sem as evidéncias cientificas necessdrias. No meio
cientifico, aonde o termo fora proposto cinco anos antes (Salovey & Mayer, 1990), o tema
era discutido sem tanto alarde, mas também com defesas de ambos os lados: os que
acreditavam e continuam acreditando que ha evidéncias encorajadoras para a continuidade

das pesquisas na area, e os que acreditam que pesquisas nessa drea resultaram e continuardao
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resultando infrutiferas. Atualmente, ja existem muitas pesquisas realizadas sobre o tema em
quantidade suficiente para fornecer uma visdo mais clara sobre as potencialidades e
problemas relacionados a inteligéncia emocional. A grande maioria dessas pesquisas, no
entanto, foi realizada com populacdo estrangeira, especialmente americana, € com
populacdo adulta.

A investigacdo cientifica da inteligéncia emocional em criangas praticamente nao
ocorreu. A literatura referente a aplicac@o da inteligéncia emocional a essa populacio se
restringe a livros tedricos que, no mdximo, citam pesquisas realizadas fora do ambito da
inteligéncia emocional, mas que de alguma forma se relacionam a ela, para mostrar o
potencial que essa forma de inteligéncia pode ter na vida da crian¢a em desenvolvimento.

Nao hé, por exemplo, um instrumento desenvolvido para medi-la com validade e
fidedignidade em criancas tal como existe para adultos. Isso dificulta consideravelmente o
trabalho de investigac@o cientifica da inteligéncia emocional na infancia e suas relacdes
com aspectos importantes da vida infantil, como, por exemplo, o desempenho escolar. Por
isso, a investigacdo da inteligéncia emocional na infincia deve comecar pelo
desenvolvimento de um instrumento capaz de medi-la com boas propriedades
psicométricas. E essa € a tarefa a que se propde o autor deste trabalho.

Nas paginas seguintes a inteligéncia emocional serd apresentada como uma drea de
estudo dentro do campo da inteligéncia. As evidéncias favordveis e desfavordveis obtidas
com adultos serdo relatadas e discutidas, justificando a proposta de constru¢do de um
instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional em criancas.

O processo de construcio se deu em trés etapas, descritas trés estudos relatados no
decorrer deste trabalho. O primeiro estudo teve o objetivo de desenvolver um sistema para
categorizagdo e atribuicdo de pontos as respostas dos sujeitos, tendo como referéncia as

teorias de Plutchik (2002) e de Mayer e Salovey (1997), e investigar a eficicia desses
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critérios por meio da fidedignidade entre avaliadores. A coleta de dados desse estudo foi
realizada com um instrumento composto de histérias e perguntas os sentimentos e
comportamentos dos personagens de cada histéria. Os resultados apontaram para a
necessidade de revisdo do instrumento, cujos resultados foram apresentados no segundo
estudo.

O instrumento utilizado no segundo estudo contava com as mesmas historias do
primeiro, mas alternativas de resposta para cada pergunta. O objetivo foi investigar as
caracteristicas dos itens desse instrumento com auxilio da teoria de resposta ao item. Como
os resultados indicaram uma nova necessidade de revisao, foi realizado um terceiro estudo,
com um numero maior de sujeitos e com as modificacdes para melhoria das propriedades
psicométricas do instrumento. Os resultados apresentaram pontos favordveis e
desfavoraveis, discutidos na conclusdo do trabalho.

Como se pode perceber, o processo de constru¢do de um instrumento € bastante
complexo. No caso deste trabalho, trata-se da constru¢cdo de um instrumento, cujo construto
ainda ndo se encontra bem estabelecido no meio cientifico, embora ja apresente propostas
tedricas e resultados bem animadores. Por isso, a construcio de um instrumento para
avaliacdo da inteligéncia emocional em criangas foi um desafio cientifico bastante

interessante, cujos resultados apresento a seguir.



Inteligéncia e inteligéncia emocional

O estudo da inteligéncia tem ocorrido em diversas frentes de trabalho, que t€m
surgido em razdo das diferentes metodologias e concepcdes de seus proponentes. Almeida
(1988a, 1988b) classificou-as em trés categorias ou modelos: o psicométrico, O
desenvolvimentalista e o cognitivista. Os modelos psicométrico e desenvolvimentalista
surgiram quase que simultaneamente, marcando o inicio do desenvolvimento de estudos
relacionados a inteligéncia. O modelo cognitivista tem sido considerado o que hd de mais
moderno no estudo da inteligéncia (Varela, 1989).

Os estudos realizados sob a concepgdo psicométrica sdo aqueles que extraem suas
conclusdes e formulagdes tedricas, a partir das covariancias ou das concomitincias
comportamentais, observadas e mensuradas por meio de instrumentos. O modelo
desenvolvimentalista realiza descricdes sobre a evolucdo das estruturas e funcdes
cognitivas ao longo do ciclo de vida das pessoas. E, por fim, os modelos cognitivistas
propdem descri¢cdes funcionais do processamento da informacdo, assemelhando-se muito
aos modelos de processamento de informagdo utilizados na informética.

O modelo de inteligéncia emocional adotado para este trabalho (Salovey & Mayer,
1990; Mayer & Salovey, 1997) tem sido desenvolvido dentro da perspectiva psicométrica.
Uma visdo geral da concepgdo de inteligéncia sob essa perspectiva € apresentada a seguir.

A concepg¢do de inteligéncia oriunda da psicometria estd baseada em um método de
andlise estatistica, denominado andlise fatorial. De forma geral, a andlise fatorial é um
recurso utilizado para sistematizar covariancias entre varidveis, agrupando as varidveis que
apresentam variagdes semelhantes em um mesmo fator. A suposi¢c@o € a de que as variagdes
comuns observadas nos escores podem ser explicadas por uma varidvel subjacente (a

varidvel-fonte), ndo mensurdvel diretamente, e que, no ambito psicolégico, corresponderia
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as estruturas mentais. Portanto, este método matemdtico sistematiza as observacdes dos
rendimentos dos sujeitos, possibilitando a inferéncia de construtos psicoldgicos (empirismo
indutivo) (Primi, 2003).

Os trabalhos pioneiros nesse tipo de estudo foram realizados por Spearman (1904,
1927) e Thurstone (1938, 1947). No entanto, esses pesquisadores utilizaram métodos de
andlise fatorial diferentes, que resultaram em diferentes proposi¢des tedricas acerca da
estrutura da inteligéncia: a de estrutura tnica (fator g) e a de estruturas multiplas (fatores de
grupo), respectivamente.

No primeiro caso, a inteligéncia é concebida como estruturada ao redor de um tnico
fator, ou seja, a conclusido € a de que todos os testes de inteligéncia medem, em graus
diferentes, uma tnica dimensdo cognitiva, o fator g. A concep¢do bdsica de inteligéncia,
tida a partir do fator g, € a de que existem processos cognitivos comuns aos diferentes tipos
de atividades mentais.

Spearman (1927) estudou a natureza do fator g em termos de funcionamento
cognitivo e verificou a existéncia de trés processos bdsicos: (a) a apreensdo das
experiéncias, capacidade ligada a percepcdo, diz respeito a rapidez e a acuidade com que as
pessoas percebem os estimulos, bem como aos processos de autopercep¢do da atividade
consciente; (b) a educdo de relagdes, como uma capacidade maior ou menor de estabelecer
relacdes entre duas ou mais idéias, sejam elas originadas da percep¢ao ou de representacdes
mnémicas; (c) a educdo de correlatos, capacidade maior ou menor que as pessoas
demonstram para criar novas idéias valendo-se de uma idéia e uma relacdo. Spearman
postulou que esses processos estariam presentes em todas as atividades mentais ndo
importando o conteddo (matemadtico, verbal, artistico, etc.), consistindo na esséncia do

raciocinio.
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Em oposi¢do a concepgdo da inteligéncia como um fator geral, Thurstone (1938)
verificou a existéncia de varios fatores relacionados a inteligéncia. Seus dados apontavam a
inteligéncia como o resultado da unido de aptiddes bdsicas que, embora estivessem
relacionadas, ndo teriam peso igual nas realizacdes cognitivas particulares. Certas tarefas
exigiriam mais um tipo de aptiddo em detrimento de outras. E aqui, especificamente, que se
encontra a divergéncia com a visdo anterior, j4 que a concep¢do monista postulou que as
diferentes tarefas envolveriam uma tnica aptiddo comum.

Mais recentemente, foi apresentada a concepg¢do das inteligéncias como um sistema
hierarquizado, que propde uma conciliacio entre os pontos de vista monista e multifatorial
(Cattell, 1971; Vernon, 1961; Carroll, 1993, 1997). Estudando analises fatoriais sucessivas,
ou de segunda ordem, os pesquisadores concluiram pela existéncia de fatores gerais
simultdneos aos fatores de grupo. Foi constatado que, dependendo do nivel de andlise,
diferentes fatores (quanto a generalidade ou especificidade) podem ser encontrados.

Tarefas de conteido semelhante tendem a se agrupar em um mesmo fator, que
representa o tipo de inteligéncia subjacente a todas elas. Por exemplo, a reunido de provas
de conhecimento 1éxico, interpretacdo de texto, analogia entre palavras em um fator porque
o desempenho nelas depende, em grande parte, da inteligéncia cristalizada; ou o
agrupamento de tarefas de seqiienciacdo e inducdo de conceitos em outro fator porque o
desempenho dos sujeitos nelas depende da inteligéncia fluida subjacente. Assim, as tarefas
aqui representam os problemas enfrentados no dia a dia, que podem ser operacionalizados
em testes psicologicos. E os fatores subjacentes a essas tarefas se referem ao tipo de
inteligéncia especifica, ndo observdvel diretamente, necessdria para a resolugcdo das
mesmas.

Da mesma forma, se a andlise fatorial for aplicada aos escores em inteligéncia

cristalizada, fluida, percepc¢do visual, e outras, tende-se a obter um unico fator, interpretado
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como o fator geral de inteligéncia, porque excluindo-se o que ha de particular em cada tipo
de inteligéncia ainda sobra muita varidncia em comum para a formagao de um fator. Neste
caso, verifica-se que as inteligéncias que estdo por trds de tarefas especificas também tém
algo em comum entre si, interpretado como o fator geral de inteligéncia, ou, o fator g.

Portanto, a concepg¢do hierdrquica de inteligéncia € aquela que postula que os fatores
gerais estdo hierarquicamente subordinados a fatores mais gerias. Em termos de
funcionamento cognitivo, isso equivale a dizer que existem processos comuns a todas as
realizagdes cognitivas e, a0 mesmo tempo, processos mais especificos presentes somente
em realizacOes particulares.

O modelo dos trés estratos (Carrol, 1993) representa a concep¢do mais moderna de
inteligéncia, dentro concepg¢do psicométrica. Segundo Almeida e Primi (1998), esse modelo
foi desenvolvido a partir de uma meta-anélise de quase todos os principais estudos fatoriais
sobre a inteligéncia publicados desde a década de 20 até os anos 80. Este estudo reanalisou
450 matrizes de correlacdo, recuperadas a partir de 1500 artigos, utilizando procedimentos
metodoldgicos mais adequados de anélise fatorial hierdrquica.

Posteriormente, esse modelo acabou se fundindo ao modelo proposto por Horn-
Cattell, para dar origem ao denominado modelo CHC (Flanagan, McGrew & Ortiz, 2000;
Flanagan & Ortiz, 2001), no qual os estratos representam niveis de generalidade das
habilidades. Os fatores do primeiro estrato sdo mais especificos e geralmente associados as
tarefas existentes nos testes de inteligéncia. Esses fatores se organizam em dez fatores de
segunda ordem (segundo estrato), mais abrangentes: inteligéncia fluida (gf), inteligéncia
cristalizada (gc), conhecimento quantitativo (gq), memoria a curto prazo (gsm),
processamento visual (gv), processamento auditivo (ga), velocidade de processamento (gs),
memoria a longo prazo (glr), leitura/escrita (grw) e decisdo/tempo de reagdo ou velocidade

(gt). Por sua vez, esses fatores de segunda ordem relacionam-se entre si dando origem ao
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terceiro estrato, cujo sentido é muito préximo ao de inteligéncia geral (g) (Spearman,
1927).

Este modelo, embora seja 0 mais moderno e aceito entre os pesquisadores, pode nao
ser completo, uma vez que estd baseado nas medic¢des tradicionalmente aceitas e realizadas
pelo que se entende ser o campo de estudo da inteligéncia. O processamento cognitivo de
informacgdOes carregadas de afeto, por exemplo, ndo € contemplado nesse sistema. Muito
provavelmente porque até o inicio dos anos 90 esta era uma preocupacgdo de pesquisadores
da personalidade e da drea que investiga a intersecdo entre cogni¢do e afeto. Salovey e
Mayer (1990), no entanto, propuseram a inteligéncia emocional como um tipo de
inteligéncia que retne algumas habilidades intelectuais relacionadas ao processamento de
informacdes carregadas de afeto.

Desta forma, a inteligéncia emocional se encaixaria no modelo dos trés estratos
como um fator do segundo estrato, relacionada ao processamento cognitivo de informacdes
emocionais. No terceiro estrato estariam as habilidades especificas relacionadas a esse tipo
de inteligéncia: a capacidade de perceber emog¢des em si mesmo, nos outros € em ambientes
ou objetos; a capacidade de utilizar as emocdes para pensar; o conhecimento emocional; e a
capacidade de regular as emog¢des em si mesmo e nos outros. A seguir, sdo apresentados os
principais conceitos, instrumentos de medida e resultados de pesquisa sobre inteligéncia

emocional.
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Inteligéncia emocional

A primeira publicagdo sobre o tema afirmava que a utilizacdo de processos
relacionados a inteligéncia emocional se inicia quando uma informagdo carregada de afeto
entra no sistema perceptual. O processamento desse tipo de informacdo envolveria: (a) a
avaliacdo e expressdao das emogdes em si e nos outros; (b) a regulagdo da emocdo em si e
nos outros; e (c) a utilizacdo da emocao para adaptacdo. Esses processos poderiam ocorrer
tanto para o processamento de informagdes verbais quanto ndo-verbais (Salovey & Mayer,
1990).

Esta primeira definicio omitia a habilidade relacionada ao pensamento sobre os
sentimentos, que se refere ao componente “raciocinio” da inteligéncia emocional,
denominada de utilizacdo das emocdes facilitagio do pensamento. A corre¢do deste
problema veio com uma defini¢c@o revisada, apresentada literalmente a seguir.

"A Inteligéncia Emocional envolve a capacidade de perceber acuradamente, de
avaliar e de expressar emogoes; a capacidade de perceber e/ou gerar sentimentos quando
eles facilitam o pensamento; a capacidade de compreender a emog¢do e o conhecimento
emocional; e a capacidade de controlar emogdes para promover o crescimento emocional e
intelectual" (Mayer & Salovey, 1997, p. 15).

Nesta proposicdo, o processamento de informacdes emocionais € explicado por
meio de um sistema de quatro niveis, que se organizam de acordo com a complexidade dos
processos psicologicos que apresentam: (a) percepgdo, avaliacdo e expressao da emogao;
(b) a emogdo como facilitadora do pensamento; (c) compreensdo e andlise de emocgdes;
emprego do conhecimento emocional e (d) controle reflexivo de emogdes para promover o

crescimento emocional e intelectual, descritos a seguir.
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A percepcdo, avaliacdo e expressdo da emogdo abrange desde a capacidade de
identificar emogdes em si mesmo, em outras pessoas € em objetos ou condicdes fisicas, até
a capacidade de expressar essas emogdes e as necessidades a elas relacionadas. Os bebés e
criangas pequenas t€m que aprender a identificar seus préprios estados emocionais € os dos
outros e a determinar diferencas entre eles. Em seguida vem a capacidade para monitorar
sentimentos interiores, € reconhece-los quando expressos por outras pessoas, situacdes ou
em determinados objetos (obras de arte, por exemplo), distinguindo sua veracidade,
falsidade ou tentativa de manipulacdo. Esse nivel da inteligéncia emocional envolve ainda a
capacidade de expressar sentimentos de maneira precisa e as necessidades relacionadas a
esses sentimentos.

A emogdo como facilitadora do ato de pensar, diz respeito a utilizagdo da emogdo
como um sistema de alerta que dirige a atencdo e o pensamento para as informacdes
(internas ou externas) mais importantes. A capacidade de gerar sentimentos em si mesmo
pode ajudar uma pessoa a decidir, funcionando como um ‘“ensaio”, no qual as emocdes
podem ser geradas, sentidas, manipuladas e examinadas antes da tomada de decisdo. Ao
lado disso, o estado de humor pode ajudar a pessoa a explorar perspectivas diferentes,
influenciar o resultado na realizacdo de um trabalho e favorecer diferentes tipos de
raciocinio (dedutivo versus indutivo).

A compreensdo e andlise de emogoes (conhecimento emocional) inclui desde a
capacidade de rotular emogdes, englobando a capacidade de identificar diferencas e
nuances entre elas (como gostar e amar), até a compreensdo da possibilidade de
sentimentos complexos, como amar e odiar uma mesma pessoa, bem como as transicdes de
um sentimento para outro, como a de raiva para a vergonha, por exemplo. Apds aprender a
reconhecer, a crian¢a aprende a nomear as emocdes e a reconhecer relagdes de

proximidade/diferenca e de intensidade das emogdes (por exemplo, a diferenca entre amor
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e 6dio, e as diferentes intensidades em gostar, amar e adorar). O conhecimento emocional
também estd envolvido no estabelecimento de relacdes entre as emocdes e determinadas
situagdes, como a tristeza a uma perda, a raiva a uma situacao de injustica e o medo a uma
ameagca, por exemplo. Como o conhecimento emocional se desenvolve ao longo de toda a
vida, a complexidade dessas percepcdes também aumenta e o individuo pode aprender que,
em certas circunstancias, € possivel experimentar emogdes tdo contraditdrias como amar e
odiar uma mesma pessoa, a0 mesmo tempo. Ao lado disso, também desenvolve a
capacidade de reconhecer misturas de emocdes, como o espanto (medo e surpresa) e a
esperanga (fé e otimismo). Por fim, o conhecimento emocional estd relacionado com a
compreensao da seqiiéncia mais provdvel que um sentimento seguird. Por exemplo, a raiva
se intensifica até o 6dio que, se descarregado, pode se transformar em satisfacdo, culpa ou
uma mistura dos dois. Por isso, raciocinar sobre a progressio de sentimentos em
relacionamentos interpessoais € vital para a inteligéncia emocional.

Finalmente, o controle reflexivo das emocdes para promover o crescimento
emocional e intelectual refere-se a capacidade de tolerar reagdes emocionais, agraddveis ou
desagradaveis, compreendé-las sem exagero ou diminui¢do de sua importancia, controla-las
ou descarregd-las apropriadamente. A regulacdo emocional se inicia com a abertura aos
sentimentos. J4 que seu surgimento ndao pode ser controlado, sua aceitacdo,
independentemente de serem agraddveis ou desagraddveis, é condicdo fundamental para
que algo possa ser aprendido com eles. SO a partir da abertura aos sentimentos € que se
pode, gradualmente, aprender que as emogdes podem ser separadas do comportamento. Os
pais ensinam estratégias rudimentares que auxiliam o desenvolvimento dessa capacidade,
como ‘“conte até dez quando estiver com raiva”, por exemplo. Com o amadurecimento
desenvolve-se a meta-experiéncia da emog¢do e do humor consistentemente reflexiva, que

envolve a tomada de consciéncia e a reflexdo sobre o proprio estado emocional. A meta-
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experiéncia de humor pode ser divida em meta-avaliacdo e metacontrole. A meta-avaliagao
se refere ao nivel de atencdo que uma pessoa d4 ao seu humor, ao nivel de clareza que tem
sobre o tipo de humor que estd experimentando, o nivel de aceitabilidade em relacdo ao
humor detectado e o grau de influéncia que humor vai exercer sobre a pessoa. O
metacontrole refere-se as tentativas de esconder, melhorar, manter ou deixar o humor por
conta prépria.

Mayer e Salovey (1993) sugeriram que hd inclusive mecanismos neurais especificos
subjacentes a essas habilidades. De fato, alguns estudos mostram que hd correspondéncia
entre essas habilidades e uma neuroanatomia funcional subjacente. Por exemplo, Lane
(2000) sugere que a percepcdo de emogdes pode ser um componente particularmente
importante, ou primdrio, da inteligéncia emocional, por ser a base sobre a qual os outros
processos a ela relacionados se edificardo. Lane e Schwartz (1987) propuseram que o
reconhecimento e a descricdo de emog¢des em si e nos outros ¢ uma habilidade cognitiva
que se desenvolve em um processo semelhante ao que Piaget descreveu para os processos
cognitivos em geral. Eles denominaram essa habilidade de consciéncia emocional. As
diferencas individuais em consciéncia emocional seriam reflexo das variacdes no grau de
diferenciacdo e integracdo dos esquemas utilizados para processar informac¢des emocionais,
ndo importando se essas informac¢des vém do mundo externo ou interno. Assim, o
individuo munido de mais informagdes sobre seu estado emocional, aumenta suas chances
de atingir o sucesso adaptativo.

Lane, Reiman, Axelrod, Yun, Holmes e Schwartz (1998) utilizaram a tomografia de
emissdo de positrons (PET) para investigar se havia regides neuroldgicas especificas
envolvidas com a consciéncia emocional. A tomografia foi realizada apds a inducdo das
emocgoOes de felicidade, tristeza, 6dio e trés condi¢des controles neutras, por meio da

exibi¢do de um filme ou de lembrangas de experiéncias pessoais. Os resultados indicaram
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que tanto para as emog¢des induzidas pelo filme quanto pelas lembrancgas pessoais, a drea de
ativacdo neural mais provavel foi a do cértex cingulado anterior. Esses dados fornecem
fortes evidéncias de que a capacidade de perceber emogdes, proposta como uma das
habilidades da inteligéncia emocional, esteja relacionada com a ativacdo do cortex
cingulado anterior.

Contudo, Lane e cols. (1998) foram além e propuseram que as multiplas fungdes
associadas ao cortex cingulado anterior (afetividade, atencdo, dor, selecdo de respostas,
comportamento maternal, vocalizacdo, funcionamento ¢sseo-motor e controle autondmico)
podem refletir seu papel superior no controle executivo das respostas motoras e de atengdo.
Segundo sua visdo, o cortex cingulado anterior recebe informagdes constantes, tanto do
mundo externo quanto do interno, que requerem uma constante atualizacdo do
direcionamento de recursos da atencdo com vistas a otimizacdo de respostas motoras na
interacdo com o ambiente. Desta forma, essa drea cerebral estaria diretamente envolvida
com a qualidade da experi€ncia emocional consciente, proporcionando, em maior ou menor
grau, o redirecionamento consciente da atencdo aos aspectos emocionais mais importantes
para o sucesso adaptativo a cada momento. Como se pode perceber hd aspectos
relacionados a percepcao, ao processamento e a regulacdo emocional associados ao cortex
cingulado anterior.

Outro estudo teve como objetivo investigar a associagdo entre o padrdo de ativacao
neural e o ato de prestar atengdo a prdpria experiéncia emocional (Lane, Fink, Chua &
Dolan, 1997). Foram obtidas medidas derivadas da tomografia de emissao de pdsitrons de
dez homens sauddveis, enquanto observavam grupos de imagens neutras, agraddveis e
desagradaveis. Durante metade dos scans os sujeitos eram solicitados a prestar aten¢do em
sua propria experiéncia emocional, indicando em um teclado se a imagem lhe causava uma

sensacdo agraddvel, desagradavel ou neutra. Durante a outra metade eles eram solicitados a
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prestar atencdo a localizag¢do espacial, dizendo se ela ocorria em uma sala, ao ar livre ou se
isso era indeterminado.

Os resultados mostraram que quando o foco da atencdo era a prdpria experiéncia
emocional, a maior atividade neural se localizava no cértex cingulado anterior cefdlico e no
cortex pré-frontal mediano. Mas quando o foco da atencio mudava para os aspectos
espaciais, ocorria a ativacdo bilateral no cortex parieto-occipital, regido associada as
avaliacOes espaciais. Esses resultados foram interpretados como um indicativo de que a
ativagdo da regido cingulada anterior medial pré-frontal estd associada a representacdo do
préprio estado emocional.

Esses dados apdiam a tese de Lane (2000) de que a percep¢ao de emocgdes
desempenha papel primdrio na inteligéncia emocional, uma vez que a representacdo do
proprio estado emocional € a base para o subseqiiente processamento da informagdo
carregada de afeto e do controle do comportamento relacionado aquele estado.

Outro grupo de pesquisadores esteve mais preocupado com as questdes relacionadas
a capacidade para a tomada de decisdes. Seus experimentos oferecem informagdes para a
compreensdao dos processos neuroldgicos subjacentes a regulacdo emocional (Eslinger &
Damasio, 1985; Benton, 1991; Stuss, Gow & Hetherington, 1992; Damasio, Grabowski,
Frank, Galburda & Damasio, 1994).

Estudos com pacientes lesionados na regido ventro-mediana bilateral do cortex pré-
frontal mostraram que, apesar das habilidades intelectuais estarem preservadas, eles
desenvolveram um déficit quanto a capacidade de tomar decisOes sociais e pessoais (Por
exemplo, Damadsio, Grabowski, Frank, Galburda & Damadsio, 1994). Apds a lesdo, essas
pessoas apresentaram dificuldades nas fungdes de planejamento das atividades do dia a dia
e do futuro. Isto, freqiientemente, as levava a uma colecdo de fracassos financeiros, de

queda significativa no status social que ocupavam e de perdas de amigos e familiares
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anteriormente importantes, como mostram os estudos de Benton (1991), Eslinger e
Damasio (1985) e Stuss, Gow e Hetherington (1992).

Bechara, Tranel e Damadsio (2000) afirmam que, embora essas perdas sejam
evidentes, ndo é possivel relaciond-las ao desconhecimento pertinente a situacdo ou a uma
deficiéncia em sua capacidade intelectual geral, incluindo as capacidades de compreensao
ou expressdao da linguagem, memoria de trabalho ou atencdo. Essa contradi¢do, contudo,
pode ser explicada pela hipétese do marcador somdtico (Damaésio, 1994), segundo a qual, o
lobo pré-frontal ventro-mediano desempenha importante papel na ativacdo de estados
somadticos (sinais emocionais), que nos permitem atribuir valores a determinadas opcdes e
cendrios que avaliamos. Se essa fung¢do estiver com problemas, como no caso de uma lesdo
nessa drea, os pacientes estardo comprometidos em sua capacidade de utilizar a emoc¢ao
para pensar e tomar decisOes importantes e rapidas. Para isso, terdo que usar outros
elementos, como a gratificacdo imediata, por exemplo, para tomar decisdes. Dessa forma,
aumentam as chances de uma tomada de decisdo que traga conseqiiéncias negativas no
futuro, tal como € observado nesse tipo de paciente.

Embora as conseqiiéncias dessas lesdes fossem evidentes e implicassem em
considerdvel transtorno para o paciente e seus familiares e amigos, ndo havia uma
explicacdo tedrica satisfatéria dos mecanismos neurolégicos e cognitivos por trds dessa
diminuicdo, nem sequer um instrumento eficaz para detectd-la e medi-la. Por isso, Bechara,
Damasio, Damasio e Anderson (1994) desenvolveram o “teste do baralho”.

Este teste € composto por quatro baralhos cujas cartas representam valores em
dinheiro ficticio. Os sujeitos sdo solicitados a realizar uma série de 100 escolhas de cartas,
sendo uma de cada vez, podendo trocar de baralho a qualquer momento e quantas vezes
desejarem. Os baralhos A e B sdo preparados para oferecerem alta recompensa, mas

também altas puni¢Oes, de modo que, a cada dez cartas, o sujeito obtém um prejuizo
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financeiro. Os baralhos C e D sdo preparados para oferecerem recompensas menores, mas
com puni¢des menores, de modo que, a cada dez cartas, sujeito obtém um lucro financeiro.
Entdo, os baralhos A e B ndo sdo vantajosos em longo prazo, enquanto que os baralhos C e
D sdo.

Neste teste, pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano preferiam
arriscar a sorte nos baralhos A e B, enquanto pessoas normais de um grupo controle,
passavam a evitd-los, preferindo os baralhos bons, C e D. O evento observado no jogo €
comparavel a inabilidade dos sujeitos lesionados em tomar decisdes vantajosas em sua vida
real, principalmente em situagdes em que ndo € possivel fazer previsdes exatas, e as
escolhas devem ser realizadas com certa dose de percepcdes intuitivas e pressentimentos.

Em outro estudo, Bechara, Tranel, Damasio e Damasio (1996) utilizaram uma
medida do aumento da atividade de glandulas sudoriparas da pele, como um indicador da
emocado experimentada pelo sujeito, enquanto realizava o jogo do baralho. Observaram que
ambos os grupos de sujeitos normais e com lesdes no cortex frontal ventro-mediano
produziam aumento no indicador emocional apds a retirada de uma carta “boa” ou “ruim”.
Contudo, os individuos normais passaram a produzir aumento no indicador emocional antes
de selecionar qualquer carta, e mais fortes antes das retiradas dos baralhos ndo-vantajosos
(A e B). Esta antecipacdo ndo foi observada nos pacientes com lesdes frontais. Esses
resultados foram interpretados como evidéncias de que a tomada de decisdo é fortemente
influenciada por sinais emocionais sutis, que sd@o gerados como previsao de eventos futuros.

Esses dados sdo compativeis com a proposi¢do de que a antecipacdo de sentimentos
pode ajudar as pessoas em situagdes de tomadas de decisdo, como a de aceitar ou ndo uma
proposta de emprego, por exemplo. Mayer e Salovey (1997) se referem a um “teatro
emocional da mente”, na qual as emoc¢Oes pudessem ser geradas, sentidas, manipuladas e

examinadas para ajudar o individuo a escolher entre cursos de vida alternativos. Trata-se da
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emoc¢do como facilitadora do ato de pensar, ou simplesmente, facilitacdo do pensamento,
uma das habilidades relacionadas a inteligéncia emocional.

Em um estudo posterior, Bechara, Damadsio, Tranel e Damasio (1997) descobriram
que nem todos os sujeitos normais conseguiam explicar racionalmente porque os baralhos
C e D eram mais vantajosos. E ainda assim, optavam por eles. E entre os lesionados
frontais, metade conseguia explicar conceitualmente porque os baralhos C e D eram mais
vantajosos que os baralhos A e B, embora, na pratica, continuassem a retirar cartas dos
baralhos desvantajosos. Com base nesses dados, os autores concluiram que as escolhas
corretas nem sempre sdo conscientes, mas podem ser motivadas por percepcdes
inconscientes derivadas de experiéncias anteriores de recompensa e punicao. E ainda, que a
compreensao conceitual consciente das caracteristicas de uma situacio ndo € suficiente para
a tomada de decisdo correta sobre o problema.

Bechara, Tranel e Damaésio (2000) afirmam que o cortex pré-frontal ventro-mediano
¢ ativado sempre que hd necessidade de uma tomada de decisdo. O processamento dessa
informacgdo envolve as relagdes que o cortex pré-frontal ventro-mediano estabelece, direta
ou indiretamente, com todas as modalidades sensoriais, com a amigdala e com os cortices
somatossensoriais/insulares. Nesse processo, duas cadeias de eventos fisiologicos podem
ocorrer: em uma o circuito corporal é ativado, em outra nao (body loop).

O circuito corporal envolve a experienciagdo emocional somdtica em toda sua
plenitude, por meio do desencadeamento dos respectivos processos fisiologicos
relacionados as experiéncias emocionais. No body loop o corpo é desviado do
processamento de informagdes emocionais. Neste caso, somente o0s cortices
somatossensoriais/insulares sdo ativados diretamente (por aprendizagem anterior), criando
uma imagem mais ténue de um estado emocional do que se a emogdo tivesse sido

experimentada corporalmente de fato.
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O cortex pré-frontal ventro-mediano, a amigdala e os cortices
somatossensoriais/insulares estdo envolvidos de formas diferentes com o processo de
tomada de decisdo. Se um desses mecanismos do processamento de informacdes
emocionais for defeituoso, o processo de ativagdo de estados somdticos torna-se alterado, e
a qualidade da tomada de decisdo é comprometida.

Uma série de estudos realizados com pacientes com lesdes no cortex pré-frontal
ventro-mediano, amigdala e cortices somatossensoriais/insulares mostraram que o déficit na
capacidade de tomar decisdes pode advir de causas diferentes, conforme a drea cerebral
lesada. Quando submetidos ao teste do baralho, pacientes com lesdes no cortex
somatossensorial/insular esquerdo apresentaram desempenho semelhante ao grupo de
controles normais, optando predominantemente pelos baralhos vantajosos. Ao contrério, 0s
grupos de pacientes com lesdes bilaterais no cortex pré-frontal ventro-mediano, na
amigdala e no cdrtex somatossensorial/insular direito continuaram optando
preferencialmente pelos baralhos ndo vantajosos.

Estudos mais especificos, no entanto, mostraram que lesdes no cortex pré-frontal
ventro-mediano ndo interferem na capacidade de reconhecer emogdes em expressoes
faciais. Em oposi¢do, a amigdala tem se mostrado essencial para o reconhecimento de
emocgoes, especialmente do medo e da confiabilidade das pessoas. Da mesma forma que a
amigdala, os cortices somatossensoriais/insulares também tém demonstrado exercer um
papel importante no reconhecimento de emocdes em expressdes faciais (Adolphs, Tranel,
Damasio & Damésio, 1995; Adolphs, Damédsio, Tranel & Damadsio, 1996; Adolphs, Tranel
& Damésio, 1998). Com base nesses dados, Bechara, Tranel e Damasio (2000) sugeriram
que o déficit na capacidade de tomar decisdes, em pacientes com lesdes na amigdala e nos
cortices somassensoriais/insulares, pode ser devido a diminui¢do da capacidade de

reconhecer emogdes em expressoes faciais.
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Em outro estudo (Bechara, Tranel, Damasio, Adolphs, Rockland & Damasio, 1995),

pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano e no coértex
somatossensorial/insular direito foram capazes de associar a emoc¢ao de medo (causada por
um som assustadoramente alto) a apresentacdo de um slide de cor azul (entre outras cores
ndo associadas a outros estimulos), e antecipar a resposta emocional quando estimulados
somente pelo slide daquela cor. Contudo, pacientes com lesOes bilaterais na amigdala
apresentaram déficits, em relacdo aos outros dois grupos, na capacidade para aquisi¢io de
respostas emocionais condicionadas a apresentacdo de slides azuis. Os autores concluiram
que a amigdala é uma estrutura central para o condicionamento emocional, € que o
desempenho ruim desses pacientes no teste do baralho € resultado direto de sua
incapacidade para adquirir respostas emocionais condicionadas.

Finalmente, duas outras pesquisas indicaram que pacientes com lesdes no cortex
pré-frontal ventro-mediano e pacientes com lesdes na amigdala foram parcialmente capazes
de reexperimentar emog¢des a partir da lembranga de um evento emocional anterior. As
lembrancas de situagdes relacionadas a raiva geraram respostas fisioldgicas e subjetivas
mais intensas do que lembrangas de situagdes neutras. De forma menos intensa, as
lembrancas de situacdes relacionadas ao medo também geraram respostas emocionais. Mas,
a lembranca de emogdes relacionadas a alegria e a tristeza produziram resultados
diferentes. Pacientes com lesdes ventro-medianas tiveram dificuldades, enquanto que
alguns pacientes com lesdes na amigdala conseguiram lembrar situacdes felizes e tristes.
Em oposicdo aos pacientes com lesdes ventro-medianas e na amigdala, no entanto,
pacientes com lesdes nos cortices somatossensoriais/insulares direitos foram
completamente incapazes de produzir emogdes a partir de lembrancas de eventos

anteriores. A partir desses dados, os autores concluiram que a diminuicdo de sua

capacidade de tomar decisdes em pacientes com lesdes nos  cortices
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somatossensoriais/insulares direitos estd associada indiretamente a incapacidade de
produzir um estado somdtico emocional a partir da lembranga de um evento emocional
anterior (Damasio, Bechara, Tranel & Damasio, 1997; Tranel, Bechara, Damasio &
Damasio, 1998).

Esses estudos sugerem que a percepcao de emocdes estd associada a funcionalidade
da amigdala e dos cortices somatossensoriais/insulares. Contudo, lesdes na amigdala trazem
prejuizo na capacidade de perceber emocdes porque impedem o condicionamento de
respostas emocionais a uma determinada classe de estimulos. Por isso, esses pacientes
ficam privados do recurso do marcador somético, sem o qual ndo conseguem perceber a
emocdo associada ao estimulo e utilizd-la para facilitar o pensamento e a tomada de
decisdo. LesOes nos cortices somatossensoriais/insulares direitos, por sua vez, prejudicam a
percep¢ao de emocdes por interferirem na capacidade de experienciar emocoes a partir de
lembrancas.

Lesdes nessas dreas cerebrais e o comprometimento das funcdes a elas associadas
podem explicar, de formas diferentes, a queda de rendimento desses pacientes no teste do
baralho. Contudo, pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano também
apresentaram desempenho ruim no teste do baralho, mas desempenhos relativamente bons
nos experimentos para investigaciao da percep¢ao de emogdes, condicionamento emocional
e de experiéncia das emocoes.

Bechara, Tranel e Damadsio (2000) procuraram explicar a relacdo entre as lesdes no
cortex pré-frontal ventro-mediano e a queda de rendimento no teste no baralho por meio de
outras funcdes associadas a esta drea cerebral, como a impulsividade e o condicionamento
de ordem superior. No primeiro caso, um déficit na capacidade de protelar a gratificacdo
imediata para obter uma gratificagdo maior ou mais duradoura no futuro € que estaria

associado a incapacidade para escolher o baralho mais vantajoso. Os autores defendem a
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idéia de que é um estado somdtico, um sinal emocional, que marca positiva ou
negativamente uma determinada acdo, antes que ela seja desencadeada. Assim, se o valor
positivo for maior que o negativo a acdo seria desencadeada, do contririo, ndo.

Portanto, essa proposi¢do associa as lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano
com uma maior impulsividade, ou seja, com uma incapacidade para marcar negativamente
uma acao e inibir sua resposta (funcdo executiva), o que explicaria a queda de rendimento
desses pacientes no jogo do baralho. No entanto, essa explicacio € incompativel com o fato
desses pacientes ndo terem apresentado estados somadticos antecipados. Uma possivel
explicacdo para esse fato estd no condicionamento de ordem superior.

Bechara, Damasio, Damadsio e Lee (1999), por meio de um estudo com pacientes
com lesdes bilaterais na amigdala, mas ndo no coértex pré-frontal ventro-mediano e com
pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano, mas ndo na amigdala,
verificaram que essas duas estruturas estdo diretamente relacionadas com a conexdo de
informagdes exteroceptivas com os estados somdticos (interoceptivas). Contudo, enquanto
a amigdala estd envolvida com a conexdo de estados somaticos a recompensas € puni¢des
reais, inatas e imediatas (primdrias), o cértex pré-frontal ventro-mediano estd envolvido nas
relacdes entre estados somdticos e recompensas € punicdes abstratas, aprendidas e remotas
(secundarias). Por isso, ambos apresentam déficits no jogo do baralho, embora os primeiros
sejam incapazes de gerar respostas emocionais antecipadas e os segundos o sejam.

Assim, pacientes com lesdes bilaterais na amigdala, ndo gerando respostas
emocionais apos a escolha de cartas do baralho ruim, ndo tém condi¢des de antecipar as
respostas emocionais ao considerarem a possibilidade de escolher outra carta do baralho
ruim, apos algumas puni¢des anteriores, porque o estimulo ndo foi condicionado. Ao
contrdrio, pacientes com lesdes no cortex pré-frontal ventro-mediano, embora sejam

capazes de produzir respostas emocionais apds a puni¢do ou recompensa proporcionada
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pela retirada de cartas dos baralhos ruins ou bons, ndo sdo capazes de conectar os estados
somadticos posteriores (respostas emocionais) aos estimulos que as originaram (baralhos
bons e ruins) e, por isso, também continuam escolhendo cartas dos baralhos ruins.

Esses resultados apdiam a proposicdo de que a intelig€ncia emocional é um
conjunto de habilidades relacionadas ao processamento da informac¢do emocional, e esse
processamento € diferente do processamento de informagdes de outras naturezas,
tradicionalmente relacionados ao QI. Mas, toda proposicao tedrica deve ser testada pelos
métodos cientificos, para que sua correspondéncia com o mundo real seja atestada ou
refutada. Por isso, uma das maiores preocupacgdes que segue a proposi¢do de um conceito
novo, € o desenvolvimento instrumentos para medi-lo no mundo real. Isso auxilia a
exploracdo das caracteristicas de sua manifestacdo natural e a relagdo que estabelece com
outras varidveis importantes, diminuindo a interferéncia negativa da subjetividade. A
proxima sessdo apresenta os principais instrumentos desenvolvidos para a mensuragiao da
inteligéncia emocional, discute suas propriedades psicométricas e principais problemas

relacionados.
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Mensuracao da inteligéncia emocional: problemas e

instrumentos

Desde a proposicdo da inteligéncia social (Thorndike, 1920), definida como uma
habilidade relacionada a compreensdo de homens e mulheres, meninos e meninas, para agir
com sabedoria nos relacionamentos humanos, que ndo se consegue desenvolver um
instrumento confidvel para medi-la. E sem esse recurso ndo € possivel conhecer
objetivamente suas caracteristicas funcionais e estruturais na mente humana. Os problemas
enfrentados para a constru¢do de um instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional
s30 0s mesmos, ou muito parecidos, com os enfrentados por Thorndike.

A principal discussdo se dd em torno dos tipos de instrumentos utilizados para
mensuracdo dessas formas de inteligéncia que tém sido propostos ao longo da histdria.
Esses instrumentos tém sido, invariavelmente, baseados em auto-relato, isto €, instrumentos
que colhem a opinido do sujeito a respeito de si proprio na drea que se pretende investigar.
Assim, se se pretende mensurar o quanto o sujeito € ansioso, lhe sdo apresentadas frases
contendo os sintomas, pensamentos e formas de se comportar de pessoas ansiosas para que
classifique se e/ou quanto cada item apresentado se aplica ao seu caso.

Esse tipo de mensuracdo, que tem sido utilizada com sucesso para avaliacdo de
tracos de personalidade, € inadequado para mensuragdo da inteligéncia. Supde-se que em
sendo a inteligéncia uma capacidade cognitiva esta deva ser medida através do desempenho
do sujeito em tarefas nas quais demonstre possuir tal capacidade (medidas de desempenho).
Nao faz sentido mensurar qualquer tipo de inteligéncia perguntando-se ao sujeito o quanto
ele se considera inteligente, ou o quanto ele se considera capaz de resolver problemas deste
ou daquele tipo. Esta seria uma medida de algo como a autopercep¢do da capacidade de

resolver problemas, porém nao relacionada diretamente a real capacidade do sujeito em
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questdo. Portanto, a proposicdo da inteligéncia emocional como um tipo de inteligéncia,
requer a apresentacdo de um instrumento composto de tarefas cuja resolu¢dao dependeria do
uso dessa capacidade.

Mesmo ao se optar pela utilizagdo de um instrumento baseado em desempenho para
mensuracdo da inteligéncia emocional, hd outro problema a ser enfrentado, relacionado ao
critério utilizado para a atribui¢do de pontos. Os instrumentos baseados em desempenho
requerem, para cada item apresentado, que se conheca a resposta que serd considerada
como correta. Essa € a principal diferenca entre instrumentos baseados em desempenho e
em auto-relato: o segundo ndo trabalha com respostas corretas, mas com respostas
caracteristicas. Em testes tradicionais de inteligéncia, quando um problema € proposto, ja se
sabe de antemdo qual € a resposta certa. No caso das tarefas relacionadas a inteligéncia
emocional, como escolher a resposta a ser considerada como correta? Os critérios que t€m
sido utilizados nas pesquisas relacionadas a inteligéncia emocional sdao descritos a seguir
(Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990; Mayer & Geher, 1996; Davies, Stankov & Roberts,
1998).

O primeiro deles € baseado na resposta consensual (consenso) dos sujeitos que
responderam ao teste. Esse critério foi definido como "a habilidade de perceber emocdes
que sdo consensualmente definidas como presentes e igualmente concordar quando a
emoc¢do nao estiver presente” (Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990, p. 776). Em termos de
pontuacdo, uma resposta € considerada consensual quando estiver dentro da margem de
mais ou menos um ponto em relacdo ao valor modal. Uma outra alternativa é considerar o
peso do grupo com o qual o julgamento do participante concordava (Exemplo: se um
participante escolher uma alternativa juntamente com 90% do grupo de participantes, entao

0,9 serd adicionado a sua respectiva pontuacdo).
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Outro critério de pontuacdo utilizado € a concordancia com a pessoa-alvo. Pessoa-
alvo é a pessoa que produziu o estimulo utilizado. As pessoas que cederam os estimulos
utilizados nos instrumentos também responderam as mesmas questdes apresentadas
posteriormente aos sujeitos que se submetem ao teste, porém, suas respostas sao
consideradas como um referencial ji que a proposi¢do dos testes € avaliar o que eles
estariam sentindo no momento em que o estimulo foi produzido ou no momento em que a
situacdo relatada no estimulo foi vivenciada. Segundo esse critério, o testando recebe um
ponto toda vez que sua resposta concorda com a resposta da pessoa-alvo.

Semelhante ao critério anterior € a concordincia com especialistas. Nesse caso o
referencial utilizado é uma avaliacdo realizada por profissionais especializados, que
decidem as respostas consideradas como corretas, baseados em teorias e pesquisas
relacionadas ao tema. Por esse critério, o testando recebe um ponto cada vez que sua
resposta concorda com a dos especialistas.

Outros critérios de pontuacdo menos utilizados sdo a intensidade (range) e a
amplitude das emocgdes percebidas. A intensidade € uma nota correspondente a média das
respostas de um sujeito a um determinado estimulo, e a amplitude corresponde ao desvio
padrdao das mesmas respostas. Esses critérios foram utilizados em um estudo inicial sobre a
percepc¢ao de contetdo afetivo em estimulos visuais ambiguos (Mayer, DiPaolo & Salovey,
1990).

Em vérios estudos, a convergéncia entre os métodos de pontuacdo foi estudada.
Num deles foram encontradas baixas correlagdes entre as pontuacdes por consenso,
intensidade e amplitude (Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990); em outros, no entanto, os
pesquisadores relatam ter encontrado convergéncia entre os sistemas de pontuacdo por
consenso, especialistas e pessoa-alvo (Mayer, Salovey & Caruso, 2000), e entre

concordincia com o consenso € com a pessoa-alvo na avaliacdo da subescala historias
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(Mayer & Geher, 1996). Em todos os casos, ainda, a pontuagdo baseada na concordancia
com o consenso apresentou os melhores resultados com a relacio a consisténcia interna.

No Brasil, um estudo realizado com tarefas relacionadas a percep¢do de emogdes
mostrou que hd correlacdes significativas entre as pontuagdes por consenso € por
concordancia com a pessoa alvo, mas nao hé correlagdes ou ha correlacdes negativas desses
dois critérios com a concordancia com especialistas; além disso, também encontraram
correlacOes altas, positivas e significativas entre as pontuacdes por consenso segundo a
populagdo americana e segundo a populacao brasileira (Bueno & Primi, 2003).

Os instrumentos para mensuracdo da inteligéncia emocional por auto-relato, nio
apresentam problema quanto ao critério de pontuagdo. Nesses instrumentos a atribuicdo de
pontos € realizada, como na maioria dos inventdrios de personalidade, por meio de uma
escala do tipo Likert, em que o testando atribui pontos de acordo com a pertinéncia ou nao
de cada frase ao seu caso. A pontuacdo em cada escala é soma direta dos valores atribuidos
aos itens que a compdem.

Ao longo do estudo da inteligéncia emocional alguns instrumentos foram utilizados
para mensurd-la, ou por desempenho, ou por auto-relato. Uma breve descricdo dos
principais instrumentos e suas propriedades psicométricas € apresentada a seguir.

Estudos correlacionais e analitico-fatoriais anteriores tém revelado que a
inteligéncia emocional apresenta comportamentos diferentes, dependendo da forma como &
avaliada, se por auto-relato ou por desempenho. Os principais instrumentos por auto-relato
avaliados até o momento foram o Bar-On Emotional Quocient Inventory — EQ-i (Bar-On,
1996, 1997) e o Emotional Intelligence Inventory (Schutte, Malouff, Hall, Haggerty,
Cooper, Golden & Dornheim, 1998), enquanto que os principais instrumentos por

desempenho foram a Multifactor Emotional Intelligence Scale — MEIS (Mayer, Salovey &
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Caruso, 1997) e sua versao aprimorada, o Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence
Test - MSCEIT V2.0 (Mayer, Salovey & Caruso, 2002).

Em geral, os estudos t€ém demonstrado que quando avaliada por auto-relato, a
inteligéncia emocional apresenta um fator geral relacionado a inteligéncia emocional, e,
dependendo do instrumento, de 3 a 6 sub-escalas hierarquicamente subordinadas ao fator
geral. Ao lado disso, tém apresentado fortes correlacdes com tracos de personalidade,
principalmente com os Cinco Grandes Fatores, e baixas correlagdes com medidas de
desempenho. Estudos relacionados a esses dados sdo apresentados a seguir.

O Emotional Intelligence Inventory (Schutte & cols., 1998), por exemplo, é uma
medida de inteligéncia emocional baseada no modelo de Salovey e Mayer (1990). No
desenvolvimento do instrumento, a andlise fatorial aplicada as respostas de 346 adultos
resultou em uma escala unifatorial com 33 itens, com bons indices de consisténcia interna e
teste-reteste. Esta escala apresentou correlagdes positivas e significativas com outras
medidas por auto-relato, como alexitimia, aten¢do as emogdes, clareza quanto as emocdes,
reparacdo do humor, otimismo, controle dos impulsos e com o trago de abertura a
experiéncia do Modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF). Ao lado disso, apresentou
validade preditiva para notas escolares, mas nao se correlacionou com habilidade cognitiva.
Resultados semelhantes foram obtidos com a vers@o espanhola desta escala (Chico, 1999),
estudada em adultos e adolescentes normais. Os escores em inteligéncia emocional
apareceram associados com extroversao (CGF), mas ndo com o QI nem com desempenho
académico.

Contudo, a unifatorialidade desta escala foi questionada por Chan (2003), que, a
partir da aplicacdo da Emotional Intelligence Scale a adolescentes super-dotados, realizou
uma andlise fatorial que resultou em quatro dimensdes da inteligéncia emocional:

Habilidades Sociais, Auto-Regulacio das Emog¢des, Empatia e Utilizacdo das Emocgdes.
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Austin, Saklofske, Huang e McKenney (2004) acrescentaram e alteraram itens da
Emotional Intelligence Scale, mas esse procedimento acabou por ndo melhorar as
propriedades psicométricas da escala. Ao lado disso, e em oposi¢do a estudos anteriores,
apenas 3 fatores foram identificados para a nova escala de 41 itens: otimismo/regulac¢do do
humor, utilizacdo das emog¢des e avaliacao das emogdes.

Fatores semelhantes foram encontrados por Tapia (2001), que desenvolveu uma
escala com 41 itens e boas propriedades psicométricas para a avaliacdo do traco de
inteligéncia emocional. Uma andlise fatorial pela médxima verossimilhanga e rotagdo
varimax revelou a existéncia de 4 fatores: empatia, utilizacdo dos sentimentos, habilidade
em relacionamentos e auto-controle.

O Bar-On Emotional Quotient Inventory - EQ-i (BarOn, 1997) consiste em um
instrumento com 133 itens, que se agrupam formando 5 escalas e 15 sub-escalas: A escala
relacionada a aspectos intrapessoais ¢ formada pelos subfatores auto-respeito, auto-
conhecimento, assertividade, independéncia e auto-atualiza¢do; a escala relacionada a
aspectos interpessoais € formada pelas sub-escalas de empatia, responsabilidade social e
relacionamento interpessoal; a escala de adaptabilidade é formada pelo teste de realidade,
de flexibilidade e de solu¢do de problemas; a escala de gerenciamento do stress ¢ formada
pela soma dos fatores tolerancia ao stress e controle dos impulsos; e a escala dos humores
gerais € constituida a partir das sub-escalas de otimismo e felicidade.

A andlise fatorial realizada por Sutarso (1999) também resultou em uma solucio
com cinco fatores, explicando 70% da varidncia total, mas diferentes dos encontrados por
Bar-On (1997). Foram eles: (1) auto-motivagdo, (2) empatia, (3) habilidade para
relacionamentos (handling relationships), (4) auto-conhecimento e (5) gerenciamento
emocional (managing emotions). Ao lado disso, e em contraste as reivindicagdes de Bar-

On, andlises fatoriais exploratérias e confirmatérias realizadas por Palmer, Manocha,
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Gignac e Stough (2003), forneceram evidéncias para um fator geral de inteligéncia
emocional e seis fatores primdrios para o Bar-On Emotional Quotient Inventory (EQ-i)
(Bar-On, 1997).

Uma andlise fatorial aplicada por Kohan (2003) sobre os resultados do Emotional
Quocient Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997) e o Emotional Intelligence Scale (EIS; Shutte &
cols., 1998), e em um instrumento de avaliacdo da personalidade baseado no modelo dos
cinco grandes fatores, revelou que nao ha independéncia entre as medidas de inteligéncia
emocional por auto-relato e o dominio dos cinco grandes fatores, exceto para dois dos
fatores teoricamente relacionados a inteligéncia emocional: avaliagdo e utilizagdo das
emocoes.

Petrides e Furnham (2000, 2001) e Kohan (2003) encontraram relacdes entre ambos
0 BarOn Emotional Quotient Inventory e o Emotional Intelligence Scale e os tragos do
modelo dos Cinco Grandes Fatores e o de Eysenck. Outro instrumento de auto-relato,
construido por Saklofske, Austin e Minski (2003), foi submetido a andlises fatoriais
exploratoria e confirmatéria, que revelaram um fator hierarquicamente superior relacionado
a inteligéncia emocional, e quatro fatores a ele subordinados. O fator geral correlacionou-se
negativamente com neuroticismo, € positivamente com extroversdo, abertura, socializa¢ao
(agreeableness) e responsabilidade (conscientiousness).

No Brasil, a Medida de Inteligéncia Emocional (Siqueira, Barbosa, & Alves, 1999)
€ uma escala composta por 59 itens, cuja solugdo fatorial resultou em cinco fatores com
eigenvalues superiores a 2,0 e consisténcia interna, medida pelo coeficiente alfa de
Cronbach, variou de 0,78 a 0,87. As escalas foram interpretadas segundo o modelo
proposto por Goleman (1995), como empatia, sociabilidade, automotivacdo, autocontrole e

autoconsciéncia.
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Os estudos em que a inteligéncia emocional € avaliada por desempenho tém
demonstrado correlagdes baixas ou moderadas com outras medidas de desempenho
cognitivo, mas poucas ou nenhuma correlacdo com tracos de personalidade. Os principais
instrumentos para avaliacdo da inteligéncia emocional por desempenho, e as pesquisas que
justificam essa afirmacgdo sao apresentadas a seguir.

O primeiro instrumento baseado em desempenho para avaliacdo da inteligéncia
emocional lancado comercialmente foi a Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS,
Mayer, Salovey & Caruso, 1997). Esse instrumento € composto por 12 tarefas destinadas a
investigar quatro ramificagdes da inteligéncia emocional (Mayer & Salovey, 1997):
identificacdo das emocdes, utilizacdo das emocgdes, compreensdo das emocdes e
gerenciamento das emogdes. As tarefas para avaliacdo da capacidade de perceber emocgdes
foram adaptadas ou representavam evolucdes de alguns instrumentos construidos
anteriormente.

Por exemplo, Mayer, DiPaolo e Salovey (1990) desenvolveram uma prova para
avaliacdo da habilidade de perceber emocgdes presentes em expressdes faciais, cores e
desenhos abstratos. Encontraram evidéncias de que a percepc¢do de emogdes: (a) € uma
habilidade que independe do tipo de estimulo apresentado (expressdes faciais, cores e
desenhos abstratos); (b) pode ser mensurada com alta fidedignidade (coeficiente alfa de
Cronbach); (c) apresenta correlacdes positivas e significativas com empatia e extroversao,
que eram esperadas, mas também com alexitimia e neuroticismo, que eram esperadas, mas
com sentido negativo.

Em outro experimento, a capacidade de perceber emocdes foi avaliada, mas desta
vez em estimulos verbais, apresentados sob a forma de pequenos relatos de acontecimentos
reais (Mayer & Geher, 1996). A Emotional Accuracy Research Scale (EARS) foi construida

com o objetivo de reunir a praticidade de um instrumento de auto-relato, com a propriedade
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de avaliar o desempenho do sujeito numa determinada tarefa. E composta pela apresentagdo
de oito situagdes que envolvem contextos emocionais, descritas pelos sujeitos que as
vivenciaram (pessoa-alvo). Essas situacdes vém acompanhadas de pares de humores que
podem ou ndo estar presentes no trecho relatado. Os sujeitos sdo orientados a ler cada
trecho e a assinalar os humores que considerem presentes em cada situagdo. Os resultados
indicaram alta fidedignidade (alfa=0,92), e correlacdes positivas e significativas com
empatia e com pontuagdes no Schoolastic Aptitude Test (SAT), e negativa e significativa
com escores em uma escala de defensividade. Esses resultados foram interpretados como
evidéncias de que a solu¢do de problemas emocionais requer tanto a abertura emocional
quanto inteligéncia geral.

Geher, Warner e Brown (2001) investigaram a validade preditiva desta mesma
escala. Seus resultados permitiram com concluir que a EARS pode ser considerada como
um instrumento de desempenho com bons indicativos de validade para avaliagdo da
empatia; que essa escala apresenta a vantagem de ndo ser tdo susceptivel a desejabilidade
social quanto as medidas de auto-relato; e que a EARS apresentou validade preditiva para o
desempenho em uma tarefa de percep¢do de emogdes com caracteristicas bem proximas a
vida real.

Outro grupo de pesquisadores investigou a relagdo entre medidas de percep¢ao de
emocgoes e outras medidas de inteligéncia emocional (Davies, Stankov & Roberts, 1998)
encontrando resultados menos encorajadores. Algumas evidéncias apoiavam as validades
das medidas e do construto e outras ndo. Atestando a validade contam as correlacdes
negativas da percep¢cdo de emogdes com alexitimia e a unifatorialidade da percepcdo de
emocgOes em diferentes tipos de estimulos (faces, cores, misicas e sons). Contra essas
evidéncias, contudo, conta o fato de que a percepcdo de emocdes ndo se correlacionou

significativamente nem com outras medidas de inteligéncia emocional por auto-relato, nem
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com varidveis de habilidades cognitivas e personalidade, contradizendo o postulado de
Salovey e Mayer de que tais habilidades incluiriam um conjunto de habilidades
conceitualmente relacionadas.

Também foram levantados dois problemas metodoldgicos relacionados a
mensuracdo da percep¢cdo de emogdes. O primeiro problema diz respeito a utilizacdo da
resposta consensual (resposta dada pela maioria das pessoas que responderam a questio)
como critério para pontuacdo da resposta correta. No minimo, argumentam, € preciso
investigar se a resposta consensual é a que melhor representa as emocdes realmente
presentes nos estimulos apresentados. O segundo problema se refere a baixa consisténcia
interna encontrada em trés das quatro subescalas de percepcio de emocdes: 0,58 para faces,
0,55 para musicas e 0,36 para cores. Tais resultados indicam que boa parte das variacdes
encontradas entre os sujeitos se deve mais a erros de medida do que a variacOes verdadeiras
na habilidade em questdo, colocando sob suspeita os resultados derivados dessas medidas.

No Brasil, Bueno e Primi (2003) estudaram a validade da escala de percep¢do de
emocgdes, com um grupo de alunos de psicologia, correlacionando as pontuacdes parciais
(faces, quadros, sons e histdrias) e a total com tracos de personalidade (16PF) (Cattell,
Cattell, & Cattell, 1993), inteligéncia (raciocinio verbal e espacial — BPR-5) (Almeida &
Primi, 1998) e com uma medida independente de desempenho no estigio em
Psicodiagndstico. Encontraram poucas correlacdes da percepcido de emogdes com tragcos de
personalidade (positiva com administracdo da imagem e negativa com imaginacdo) e um
numero maior de correlacdes positivas e significativas com outras medidas de inteligéncia
(faces, quadros, sons e total com raciocinio espacial, e histdrias com raciocinio verbal); mas
apenas a subescala relacionada a percepcdo de emocdes em faces apresentou correlacio

positiva e significativa com o desempenho em uma tarefa de Psicodiagnéstico.
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A Multifactor Emotional Intelligence Scale — MEIS (Mayer, Salovey & Caruso,

1997) foi, portanto, o primeiro instrumento para avaliacdo global da inteligéncia emocional
e de suas habilidades especificas por desempenho. Mayer, Salovey e Caruso (2000b),
apresentam evidéncias de validade para essa escala. S@o elas: (a) a inteligéncia emocional
pode ser operacionalizada num conjunto de habilidades, que foram apresentadas como
tarefas para serem realizadas pelo sujeito; (b) essas tarefas possuem respostas que podem
ser claramente distintas entre melhores e piores; (c) todas as tarefas apresentaram
correlacOes mutuas; (d) a pontuacdo geral em inteligéncia emocional correlacionou-se
moderadamente com medidas de inteligéncia verbal, indicando que possui alguma
variancia em comum com outra forma de inteligéncia, mas também alguma variancia unica;
(e) a inteligéncia emocional correlacionou-se positiva e significativamente com empatia,
medidas de estilo parental (calorosidade emocional dos pais, capacidade para ouvir os
filhos, conduta ndo-abusiva, flexibilidade, entre outros.) e atividades de vida nos aspectos
culturais, crescimento pessoal e entretenimento; (f) adultos tiveram um desempenho melhor
do que adolescentes, evidenciando que a inteligéncia emocional se desenvolve com a idade
e a experiéncia, fato esperado para todo tipo de inteligéncia; e finalmente (g) a escala
produziu quatro fatores, um primeiro fator geral de inteligéncia emocional, que pode ser
subdividido em trés subescalas: percepcdo, compreensdo e gerenciamento de informacgdes
carregadas de afeto, reduzindo o modelo inicial de quatro niveis para um modelo com trés
niveis.

Recentemente, um novo instrumento para avaliagdo das quatro habilidades
relacionadas a inteligéncia emocional foi apresentado ao meio cientifico, com boas
evidéncias de validade e precisdo, em estudos americanos (Mayer, Salovey & Caruso,
2002; Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2003). O MSCEIT V2.0 (Mayer-Salovey-

Caruso Emotional Intelligence Test) ¢ uma evolucdo da MEIS, na qual cada um dos 4 eixos



35

da inteligéncia emocional (percepcdo de emocgdes, utilizacdo da emog¢do para pensar,
compreensdo emocional e regulacdo emocional) é avaliado por dois tipos de tarefa, de
modo que o teste todo é composto por 8 tarefas dispostas em 141 itens. Os resultados de
uma andlise fatorial confirmatdria apoiaram solucdo fatorial satisfatéria para um, dois e
quatro fatores. O modelo com um unico fator, retine todas as 8 subescalas do MSCEIT em
um resultado global de inteligéncia emocional; o modelo com dois fatores divide a escala
em “Area Experiencial” (Percep¢do de Emocdes e Facilitagio do Pensamento) e “Area
Estratégica” (Compreensdao e Regulacdo Emocional); e o modelo com quatro fatores
corresponde as quatro habilidades relacionadas a inteligéncia emocional descritas
anteriormente.

Os 141 itens desse instrumento sao distribuidos em 8 se¢des, de acordo com o tipo
de tarefa que apresentam: as secdes A e E sdo destinadas a avaliagdo da capacidade de
perceber emocdes em faces e paisagens, respectivamente; as se¢oes B e F sdo compostas
por tarefas relacionadas a utilizagdo da emocgdo para facilitagio do pensamento; a
compreensdo de emocdes € avaliada pelas tarefas propostas nas secoes C e G; e ,
finalmente, a regulacdo das emocdes € avaliada por meio das tarefas das secdes D e H.

A atribui¢do de pontos € realizada pelo método da concordancia com o consenso,
descrito anteriormente. Cada sujeito obtém um escore em cada tarefa (faces, paisagem,
facilitacdo do pensamento, sensacdes, mudancas, misturas, gerenciamento emocional e
relacdes entre emocdes), um escore em cada uma das quatro habilidades relacionadas a
inteligéncia emocional (percep¢do de emocdes, facilitagio do pensamento, compreensao
das emocdes e regulacdo emocional), um escore para cada uma das dreas experiencial
(percep¢do de emocgdes e facilitagdo do pensamento) e estratégica (compreensdo das

emocdes e regulacdo emocional), além de uma pontuacdo total em inteligéncia emocional.
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A percepcao de emocdes em expressdes faciais € avaliada por meio de uma tarefa
que consiste em apresentar uma expressdo facial acompanhada de cinco possiveis
sentimentos expressos por aquela face (por exemplo, felicidade, medo, surpresa, aversao e
excitacdo). O sujeito € solicitado a registrar, numa escala Likert de cinco pontos, 0 quanto
ele considera que cada sentimento estd sendo expresso em cada face (por exemplo, 1-
nenhuma felicidade até 5-extrema felicidade). Sao apresentadas quatro expressoes faciais,
nas quais o sujeito deve avaliar cinco sentimentos, totalizando 20 itens.

A percepgdo de emocgOes em paisagens € avaliada da mesma forma, com excec¢ado do
estimulo que € composto por paisagens e pinturas abstratas ao invés de expressoes faciais.
No total sdo apresentadas seis imagens, nas quais o sujeito deve avaliar 5 sentimentos,
totalizando 30 itens.

A capacidade de utilizar a emog¢do para pensar € avaliada solicitando-se ao sujeito
que atribua pontos de 1 a 5 a trés sentimentos que lhe sdo apresentados (por exemplo,
aborrecimento, tédio, alegria) de acordo com o tanto que cada contribuiria para a realizacao
de uma determinada tarefa (como por exemplo, criar uma decoragdo nova). Sao
apresentadas cinco situacdes, com trés sentimentos para avaliacdo, perfazendo um total de
15 itens.

A avaliagdo da capacidade de atribuir qualidades sensoriais as emocdes € realizada
apresentando-se uma situa¢do imagindria envolvendo o sujeito emocionalmente. Este é
solicitado a observar trés impressoes sensoriais (por exemplo, frio, azul, doce) e a registrar,
numa escala Likert de 5 pontos, quanto o sentimento se parece com cada impressao
sensorial apresentada. Esta secdo € composta por cinco situagdes com trés impressoes
sensoriais cada, totalizando 15 itens.

A capacidade de detectar mudangas emocionais € avaliada por meio da apresentagcdo

de uma situacdo em que uma pessoa estd inicialmente se sentindo de uma forma, mas uma
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mudanca em seus sentimentos € introduzida. O sujeito € solicitado escolher entre cinco
opcdes, como a pessoa passou a sentir apés a mudanca. Esta se¢do é composta por 20 itens.
Na secdo G, sdo apresentados 12 itens em que o sujeito € solicitado a escolher entre 5
alternativas, aquela que descreve melhor uma mistura de sentimentos.

Para avaliar a capacidade de gerenciar emog¢des em si mesmo é apresentada uma
situacdo conflituosa que gera um determinado sentimento no individuo. Depois sdo
apresentadas quatro atitudes que este individuo poderia ter tomado, e o sujeito € solicitado a
escolher entre cinco alternativas (muito ineficaz até muito eficaz), qudo eficaz cada atitude
seria para manter ou melhorar seu estado emocional gerado pela situacdo conflituosa
inicial. No total, s3o apresentadas Ssituagdes, com 4 atitudes possiveis para cada situagao,
perfazendo 20 itens.

A capacidade de gerenciar as emogOes decorrentes de relacionamentos € avaliada
através da apresentacdo de situacdes conflituosas que envolvem o relacionamento entre
duas ou mais pessoas, com geracdo de sentimento negativo; em seguida, sdo apresentadas 3
possibilidades de reac@o por parte de quem experimentou o sentimento negativo, € 0 sujeito
€ solicitado a avaliar cada uma dessas reagdes e a registrar o quao eficaz (muito ineficaz até
muito eficaz) elas seriam para melhorar ou manter um bom relacionamento. Nesta se¢ao,
sdo apresentadas trés situagdes conflituosas, com trés possibilidades de rea¢do a cada uma
delas, perfazendo um total de 9 itens.

Virios estudos de validade tém sido realizados com instrumentos para avaliacdo da
inteligéncia emocional por desempenho, a maioria com evidéncias que apéiam o modelo
proposto por Salovey e Mayer (1990) e Mayer e Salovey (1997). A seguir os principais
estudos sdo relacionados.

Graves (2000) aplicou a técnica da modelagem com equacgdo estrutural para

investigar a adequacdo dos trés pressupostos em relacio ao modelo de inteligéncia
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emocional de Mayer e Salovey (1997): (a) que é uma forma de inteligéncia distinta do fator
g, (b) que ndo acrescenta, ou, no maximo, iguala o valor preditivo do fator g, (c) que nao
acrescenta, ou, no maximo, iguala o valor preditivo de tracos de personalidade. Seus
resultados indicaram o modelo que propde um construto de inteligéncia emocional distinto
de personalidade e do fator g como o mais adequado. Entretanto, andlises correlacionais
revelaram que alguns aspectos da inteligéncia emocional se sobrepdem ao fator g.

Outros dois estudos utilizaram a andlise fatorial confirmatdria como recurso para
investigacdo da qualidade de ajustamento dos modelos de um, dois e quatro fatores as
pontuacdes de americanos (Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2003) e australianos
(Palmer, Gignac, Manocha & Stough, 2005) no MSCEIT. Eles usaram o qui-quadrado, o
NFI (Normed fit index, utilizado no trabalho americano) ou CFI (Compared Fit Index,
utilizado no trabalho australiano), TLI (Tucker-Lewis Index) e o RMSEA (Root Mean
Squared Error of Approximation) como indices de ajustamento. Um bom ajustamento dos
dados ao modelo ¢ indicado por valores baixos de qui-quadrado (Macmann & Barnett,
1994); NFI e CFI maiores que 0,90 (Bentler, 1992) e RMSEA menor que 0,05 (Brown &
Cudeck, 1993).

No estudo americano (N=2112) foram encontrados resultados progressivamente
mais ajustados de um para quatro fatores. O qui-quadrado variou de 626,56 a 94,28, o NFI
variou de 0,977 a 0,993, o TLI de 0,964 a 0,988 e o RMSEA de 0,124 a 0,052 (Mayer,
Salovey, Caruso e Sitarenios, 2003). Na replicacdo australiana (N=450) foram encontrados
resultados semelhantes quanto a progressividade dos indices de ajustamento de um para
quatro fatores. O qui-quadrado variou de 90,22 a 16,65, o CFI (mais apropriado que o NFI
para amostras pequenas) variou de 0,868 a 0,970, o TLI variou de 0,815 a 0,990 e o

RMSEA de 0,088 a 0,020 (Palmer, Gignac, Manocha e Stough, 2005).
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Embora os indicadores de ajustamento tenham sido pobre para os modelos de um e
dois fatores no estudo australiano, todas as habilidades relacionadas a inteligéncia
emocional apresentaram cargas fatoriais elevadas no primeiro fator, sugerindo a existéncia
de um fator geral subjacente relacionado a inteligéncia emocional. Ao lado disso,
encontraram alta correlag@o entre a utilizacdo da emocao para facilitacdo do pensamento e a
regulagdo emocional. Por isso, testaram um modelo com trés fatores, permitindo a
correlacdo entre essas duas habilidades, obtendo indices de ajustamento melhores que os
anteriores (Palmer, Gignac, Manocha e Stough, 2005).

Apesar de admitirem que algumas melhorias foram implementadas com relagdo a
convergencia entre os diferentes tipos de pontuagdo na MEIS, Zeidner, Matthews e Roberts
(2001) apontam outras dificuldades, que vém comprometendo a confiabilidade dessa
escala. Sdo elas: (a) a negligéncia das diferencas grupais em comportamentos sociais
normativos, (b) desprezo de outros dominios de conhecimento ligados a inteligéncia
cognitiva e emocional, (c¢) confusdo entre o conceito de competéncia com conhecimentos
adquiridos e fatores culturais e (d) falta de especificacdes mais detalhadas das fungdes
adaptativas da inteligéncia emocional. Concluem que os estudos empiricos ainda ndo
trouxeram evidéncias suficientes de que a MEIS e testes relacionados realmente avaliam
aspectos relacionados a uma inteligéncia emocional no mundo real.

Izard (2001) concorda que a aceitacdo da validade incremental da inteligéncia
emocional ainda depende da realizacdo de mais estudos. Este autor acrescenta que apesar
de concordar com a idé€ia de que existem habilidades emocionais, que apresentam variacao
Unica em criangas, ligadas ao comportamento adaptativo e social, essas habilidades derivam
mais de efeitos diretos das emocdes do que uma forma especial de inteligéncia.

Caruso, Mayer, e Salovey (2002) verificaram que a MEIS € relativamente

independente de tracos de personalidade e inteligéncia (16PF), em uma populacdo
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composta predominantemente por adolescentes entre 18 e 19 anos. As principais
correlagdes estatisticamente significativas foram positivas com inteligéncia, brandura e
extroversao e negativas com desconfianca, auto-suficiéncia e rigidez de pensamento. Todas
elas com coeficientes entre -0,3 € 0,3.

MacCann, Roberts, Matthews e Zeidner (2004) investigaram a relacdo entre as
provas de percepcdo de emogdes em faces e paisagens do MSCEIT com tracos de
personalidade e aptiddes cognitivas. Encontraram fraca relacdo entre percep¢do de emocgdes
e tracos de personalidade, inteligéncia cristalizada e processamento visual.

No Brasil, alguns trabalhos foram realizados no Laboratério de Avaliagdo
Psicoldgica e Educacional (LabAPE) a partir da tradu¢do do MSCEIT para a lingua
portuguesa (Primi e Bueno, 2003). Uma parte deles preocupou-se com a validade e
fidedignidade da avalia¢do do construto em nosso contexto cultural (Cobéro, 2004; Dantas,
2004; Jesus Jr., 2004; Primi, Bueno e Muniz, 2006; Bueno, Santana, Zerbini e Ramalho,
2006; Noronha, Primi, Freitas e Dantas, 2007). Noutra parte, os autores se preocuparam
com a investigacdo das relagdes entre o MSCEIT e outras medidas ou critérios externos
((Bueno & cols., 2004; Freitas & Noronha, 2006; Cobéro, Primi & Muniz, 2006; Muniz &
Primi, 2007; Muniz, Primi & Miguel, 2007). Esses estudos sdo descritos a seguir.

Os primeiros estudos fatoriais com rotacdo obliqua sobre as oito pontuagdes do
MSCEIT levaram a evidéncias de validade para os dois fatores correspondentes as areas
estratégica e experiencial da inteligéncia emocional (Cobéro, 2004; Dantas, 2004).
Contudo, em outro estudo que empregou rotacdo ortogonal, Jesus Jr. (2004) encontrou uma
estrutura com trés fatores, relacionados a drea experiencial e subdividindo a drea estratégica
em dois outros fatores, relacionados a regulagdo e compreensdo emocional. Esse ultimo

estudo também verificou que as habilidades relacionadas a inteligéncia emocional
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apresentaram correlacdes baixas mas significativas com medidas de raciocinio da BPR-5,
especialmente com raciocinio abstrato, verbal e numérico.

Outro estudo realizado com populagdo brasileira (N=107) encontrou que as oito
provas que compdem o MSCEIT convergiram com medidas de inteligéncia emocional e
discriminaram de outras medidas de inteligéncia (BPR-5) e de personalidade (16PF). Nesse
estudo, uma andlise fatorial exploratéria possibilitou a extracdo de seis fatores ortogonais
(rotacdo varimax) que foram interpretados como relacionados a inteligéncia, ao
neuroticismo, a drea estratégica da inteligéncia emocional, a extroversdo, a darea
experiencial da inteligéncia emocional e a uma tendéncia ativo-agressiva (Primi, Bueno e
Muniz, 2006).

Noronha, Primi, Freitas e Dantas (2007) investigaram as propriedades psicométricas
dos subtestes da drea estratégica do MSCEIT: compreensdo emocional (misturas e
transicdo) regulacdo emocional (em uma amostra de 522 sujeitos, tanto do sexo masculino
(45,2%) quanto feminino (53,3%), com idades entre 16 e 65 anos (M=23,78 e DP=7.5).
Notaram que semelhancas semanticas entre as alternativas de resposta levaram a
observacdo de que um numero considerdvel de sujeitos (mais de 20%) escolhe uma
segunda alternativa, indicando maior distribuicdo das respostas no item e maior
ambigiiidade e, conseqiientemente, menor é discrimina¢do do item. Esse problema foi
observado de forma mais evidente nos subtestes relacionados a compreensdao emocional,
que apresentaram muitos itens com correlacdo item-total inferior a 0,30, resultado em
subtestes com consisténcia interna ndo mais que razoaveis (alfas iguais a 0,61 e 0,60, nas
provas de transi¢do e mistura de emogdes, respectivamente). Embora as consisténcias
internas tenham sido mais elevadas nos subtestes relacionados a regulagdo emocional (alfas
iguais a 0,77 e 0,67 nas provas de administracdo de emocdes e relacdes emocionais,

respectivamente), também foi observado um grande niimero de itens com uma segunda
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alternativa de resposta possivel. Ao lado disso, todas as escalas apresentaram itens em que
nenhuma alternativa de resposta foi escolhida por mais de 50% dos sujeitos, sugerindo alta
dificuldade para resolvé-los, ja que os sujeitos se dispersam ao invés de se concentrarem
em uma resposta. Os autores sugerem a utilizacdo da Teoria de Resposta ao Item como
ferramenta auxiliar na verificacdo da coeréncia das alternativas de resposta escolhidas pelos
sujeitos. E possivel que esse recurso permita identificar itens que admitem mais de uma
resposta correta.

Bueno, Santana, Zerbini e Ramalho (2006) realizaram um estudo, cujo propdsito foi
investigar as propriedades psicométricas do MSCEIT, em contexto cultural brasileiro. O
instrumento foi aplicado a 334 sujeitos de ambos os sexos (41,9% de homens e 58,1% de
mulheres), universitdrios dos cursos de engenharia civil (17,7%), psicologia (42,8%) e
comunicacdo e artes (39,5%), com média de idade de 20,5 anos (desvio padrdo = 3,3). Os
resultados indicaram boa consisténcia interna em todas as escalas, com coeficientes alfa
variando de 0,636 a 0,918. Também foram encontradas diferengas significativas entre
géneros em favor das mulheres, e entre cursos em favor da psicologia (tanto para homens
quanto para mulheres). Concluiram que o instrumento apresentou boas propriedades
psicométricas para ser utilizado com populagcdo equivalente a deste estudo.

Em outros estudos, ainda brasileiros, os autores se preocuparam com a investigacao
das relagdes entre 0o MSCEIT e com medidas ou critérios externos. Por exemplo, Bueno e
cols. (2004) investigaram a correlacdo entre as habilidades relacionadas a inteligéncia
emocional (MSCEIT) e estratégias de enfrentamento de problemas (coping), avaliadas por
uma versdo adaptada da Escala Modos de Enfrentamento de Problemas (Bueno e cols.,
2004). A analise correlacional, realizada por gé€nero, indicou que a elevacdo da inteligéncia
emocional nos homens estd associada a diminuicdo da utilizacdo dos mecanismos de

negacdo e proje¢do como estratégia de enfrentamento de problemas, enquanto que as
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mulheres mais inteligentes emocionalmente, além de negarem e projetarem menos, também
planejam mais as agdes e mantém a auto-estima elevada, o que as leva a enfrentarem
efetivamente os problemas. Concluiram que hd relacdo entre inteligéncia emocional e
enfrentamento de problemas, que essa relacdo funciona de modo bastante diferente entre os
géneros, e que esse resultado apdia a validade de construto do instrumento.

Freitas e Noronha (2006) investigaram a relagdo entre medidas de inteligéncia
emocional, realizadas através do MSCEIT, com medidas do desempenho académico em
Psicologia, por meio de um instrumento para avaliacio do desempenho no Estagio
Supervisionado em Psicoterapia. Em uma amostra de 83 ultimo-anistas do curso de
Psicologia, com idades entre 22 e 62 anos, avaliados por 10 supervisores quanto ao
desempenho no atendimento psicoterapéutico e quanto a inteligéncia emocional, pelo
MSCEIT, encontraram resultados que sugerem que a inteligéncia emocional, especialmente
a capacidade de regular emogdes, favorece o desempenho no atendimento psicoterapéutico,
segundo a avalia¢do de seus supervisores.

Cobéro, Primi e Muniz (2006) investigaram se a inteligéncia emocional € capaz de
prever o desempenho profissional para além do que a inteligéncia geral é capaz de prever
(validade incremental). Ao lado disso, investigaram a relacao entre inteligéncia emocional e
tracos de personalidade. Para isso, os autores aplicaram o MSCEIT (Mayer, Salovey &
Caruso, 2002), a BPR-5 (Primi & Almeida, 1998), o 16PF (Cattell, Cattell & Cattell, 1993)
e o Instrumento de Avaliacdo de Desempenho (Kely, 1999) de 119 profissionais, 65,8% do
sexo masculino e 34,2% do feminino, com média de 30 anos de idade. Os resultados
indicaram correlacOes de minimas para moderadas entre os fatores do MSCEIT e as provas
da BPR-5, indicando que a inteligéncia emocional apresenta algo relacionado a
inteligéncia, mas um montante considerdvel de variincia unica, para ser considerada um

tipo especifico de inteligéncia, a inteligéncia emocional. Para verificacio da validade
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incremental realizaram uma andlise de regressdo para prever o desempenho no trabalho
segundo avaliacdo do supervisor. Foi empregado o método passoa a passo de entrada dos
dados na equagao. Assim, o primeiro bloco foi preenchido com a pontuacao total na BPR-5,
como indicador da varidvel independente relacionada a inteligéncia geral; o segundo bloco
foi preenchido com duas varidveis independentes relacionadas as dareas experiencial e
estratégica da inteligéncia emocional. Nesse caso, os resultados indicaram que a
inteligéncia geral explica aproximadamente 10% da variancia da avaliacdo de desempenho
e que a drea estratégica da inteligéncia emocional acrescenta cerca de 6% ao montante
explicado pela inteligéncia geral, evidenciando a validade incremental do MSCEIT.

Muniz e Primi (2007) investigaram a validade de critério do MSCEIT em relacio ao
desempenho de policiais militares. Para isso, aplicaram o MSCEIT e uma Escala de
Avaliagdo do Desempenho de Policiais em 80 policiais militares, predominantemente do
sexo masculino (78,8%), com média de idade igual a 30,1 e desvio padrdo de 7,4. Anélises
correlacionais indicaram que a percepcdo de emocdes em paisagens estd positiva e
significativamente associada a freqiiéncia de bons comportamentos. De forma semelhante,
a administragdo de emocdes apresentou correlacdes positivas com apenas alguns itens da
escala de bons comportamentos: disciplina, resignacdo e humildade. Por isso, os autores
concluiram que a administragdo e a percepcao de emocdes sao habilidades da inteligéncia
emocional mais fortemente correlacionadas com o bom desempenho de policiais militares
no trabalho.

Muniz, Primi e Miguel (2007) investigaram a relacdo entre inteligéncia emocional e
estresse em 24 guardas municipais que trabalham armados, predominantemente do sexo
masculino (71%), com idades entre 20 e 50 anos (M=35,7; DP=8,6). Aplicaram o MSCEIT
(Mayer, Salovey & Caruso, 2002) e o Inventario de Sintomas de Stress para Adultos de

Lipp (ISSL) (Lipp, 2000). Nao houve diferenca estatisticamente significativa entre os
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grupos com e sem estresse na pontuacdo geral em inteligéncia emocional. No entanto,
houve diferenca estatisticamente significativa entre os grupos no perfil das habilidades que
compdem a inteligéncia emocional. Nesse caso, 0 grupo que nao apresentou estresse obteve
médias maiores e, portanto, mais habilidades nas tarefas de percep¢do de emocdes em faces
e paisagens, de compreensdo das transi¢des e mistura de emocdes, e de administracdo de
emocoes em si mesmo. No entanto, 0 grupo que apresentou estresse apresentou pontuacdes
mais elevadas na tarefa e associar uma sensacdo a uma emocao (facilitacdo do pensamento)
e de administrar emo¢des em um relacionamento. Com base nesses dados, os autores
levantam a hipétese de que hd individuos que gerenciam melhor a emoc¢do em si e,
portanto, se estressam menos, € outros, que sdo mais abertos a experiéncia € administram
melhor a emoc¢ao em relacionamentos e, portanto, se estressam mais.

Nota-se que as pesquisas sobre inteligéncia emocional realizadas no Brasil foram
com base no pressuposto da avaliagdo por desempenho, diferente do exterior, onde se
encontra um nimero expressivo de pesquisas com instrumentos baseados em auto-relato.
Em razdo das diferencas de comportamento do construto quando avaliado por desempenho
ou por auto-relato, Petrides e Furnham (2000) propuseram uma distin¢do entre o traco de
inteligéncia emocional e a habilidade relacionada ao processamento de informacdes
emocionais. Enquanto os tragos de inteligéncia emocional apontam para o grande dominio
da personalidade, o processamento de informagdes emocionais representa a tentativa de
mapeamento de um novo territério no campo das habilidades cognitivas.

Roberts, Zeidner e Matthews (2001) concordam com essa idéia, mas afirmam que as
medidas de desempenho sdo mais apropriadas do que medidas por auto-relato para
avaliacdo da inteligéncia emocional como um conjunto distinto de personalidade. Contudo,
afirmam que, apesar de a MEIS apresentar convergéncia com medidas de desempenho e

discrimindncia de medidas de personalidade, os diferentes tipos de pontuacdo, conduzem a
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resultados por vezes contraditérios, e com alguns problemas relacionados a fidedignidade e
estrutura fatorial. Por isso, questionam a validade do construto de inteligéncia emocional.

O estudo de O'Connor e Little (2003), no entanto, verificou que o MSCEIT
apresentou altos coeficientes de correlacdo com indices de habilidade cognitiva, mas baixa
correlagdo com dimensdes da personalidade. E, em contraste, o EQ-i apresentou baixas
correlagdes com indices de habilidade cognitiva e altas correlacdes com dimensdes da
personalidade, justificando a validade de construto de ambas as medidas, cada uma
relacionada a sua caracteristica, como habilidade ou como personalidade, respectivamente.

Como se pode observar, embora haja pequenas divergéncias entre as pesquisas, a
maioria delas aponta para a disting@o entre a inteligéncia emocional como um conjunto de
tracos mais associados a personalidade, e como um conjunto de habilidades mais
relacionadas ao processamento cognitivo de informacgdes. Neste estudo, adotou-se a
perspectiva da inteligéncia emocional como uma habilidade cognitiva, ja que as pesquisas
tém demonstrado que € mais dificil distinguir a inteligéncia emocional de tracos de
personalidade do que de habilidades cognitivas. Por um lado, as correlagdes entre os
instrumentos por auto-relato e tracos de personalidade t€m sido constantes e altas, tornando
dificil a distincdo entre eles. Por outro lado, as correlagdes das habilidades associadas a
inteligéncia emocional, embora também tenham sido freqiientes, ndo tem sido de grande
magnitude, mas tém sido significativas, o que contempla o requisito para uma inteligéncia:
estar moderadamente correlacionada a outros tipos de inteligéncia, para ser considerada
uma inteligéncia, mas guardar um quantum de variancia tnica, para ser considerada uma
inteligéncia diferente das demais.

Contudo, hd algumas convergéncias entre as avaliacOes realizadas com esses dois
tipos de instrumentos, como por exemplo, no que se refere ao desempenho de homens e

mulheres. As pesquisas parecem apontar, consistentemente, para o melhor desempenho das
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mulheres em relagdo aos homens, independentemente do tipo de instrumento utilizado, e
até do meio cultural em que as pesquisas foram realizadas.

Por exemplo, Petrides, Furnham e Martin (2004) informam que a inteligéncia
emocional € percebida sistematicamente como um atributo feminino e o QI como
masculino. Tal crenga na superioridade das mulheres em relagdo aos homens, no que diz
respeito a inteligéncia emocional, pode estar relacionada ao fato de que as mulheres
demonstram maior competéncia social. O estudo de Sutarso (1999) também verificou que
as mulheres entre 20 e 40 anos obtiveram maior pontuacdo do que os homens da mesma
faixa etdria, tanto no escore total quanto nas subescalas do EQ-i.

Resultado semelhante foi encontrado em um estudo que investigou a relacdo entre
competéncia emocional e social entre adolescentes. Esse estudo indicou que, embora o
género ndo tenha influenciado as relacdes entre as varidveis emocionais € sociais, as
adolescentes obtiveram escores significativamente maiores do que os rapazes em todas as
medidas de desempenho social (Vorbach, 2002). Em outro estudo com adolescentes,
Charbonneau e Nicol (2002) compararam inteligéncia emocional e comportamento proé-
social (N=134, idades entre 13 e 18 anos). Observaram que jovens do sexo feminino
pontuaram mais alto do que os jovens do sexo masculino, embora nio significativamente,
em inteligéncia emocional, altruismo, consciéncia e virtude civica. Outro estudo que
confirma esse dado, foi realizado com criangas coreanas, com idades entre 3 e 6 anos de
idade. Kyung-Hee e Kyoung-Hoe (1998) verificaram que houve diferenca, estatisticamente
significativa, em favor das criancas do sexo feminino em dois tracos de inteligéncia
emocional: empatia e utilizagdo de emoc¢do. No Brasil, Bueno, Santana, Zerbini e Ramalho
(2006) observaram que estudantes universitirios do sexo feminino foram

significativamente melhores que os do sexo masculino em todas as provas do MSCEIT.
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Em contrapartida, Brown, George e Smith (2003), ao investigar o papel da
inteligéncia emocional na tomada de decisdes e compromisso com a carreira, verificaram
que o género ndo atua como moderador das relacdes entre essas duas varidveis. Em outro
estudo correlacional entre inteligéncia emocional e auto-avaliacdo de saude fisica realizado
por Harrigan (2002), em que foram aplicados a Emotional Intelligence Scale (Schutte e
cols., 1998) e o SF-36 Heath Survey, também ndo houve diferenca entre gé€neros nos
escores da escala de inteligéncia emocional. Além disso, o trabalho de Wang e He (2002),
que investigou a relacdo entre estilos parentais de criar autoconfianca e inteligéncia
emocional em 161 estudantes do sexo masculino e 148 do sexo feminino, com idades entre
11 e 12 anos, na China, revelou que estudantes do sexo feminino obtiveram escores mais
baixos em autoconfianca e inteligéncia emocional.

Como se pode observar, toda a controvérsia tem se dado em cima de estudos
realizados com adultos, sobre convergéncias e discriminancias que as medidas de
inteligéncia emocional apresentam ou deixam de apresentar, mas sempre com populagcdo
adolescente ou adulta. Pouco tem sido feito para a investigacdo da inteligéncia emocional
em criancas. Alguns estudos com criangas sao relatados a seguir.

Sullivan (1999), por exemplo, realizou um estudo cujo propésito foi o de criar um
instrumento vdlido e confidvel para a mensuragdo do nivel de habilidade de inteligéncia
emocional nas criancas. Na verdade, foi realizada uma adaptacio dos itens da MEIS para a
obtencdo de uma escala apropriada para criangas. A escala resultante (Emotional
Intelligence Scale for Children - EISC) ficou composta por 5 subescalas: (a) rostos, (b)
musica, (c) histérias, (d) compreensdo e (e) gerenciamento. Contudo, suas andlises
indicaram que a consisténcia interna da EISC variou de baixa a moderada, levando a autora

a sugerir a revisao nos itens do teste e na forma de aplica¢do do instrumento.



49

Kyung Hee e Kyoung Hoe (1998) realizaram um estudo para o desenvolvimento de
uma escala de auto-relato para avaliacdo de inteligéncia emocional em criancas coreanas
pré-escolares (3 a 6 anos). A escala era composta por 55 itens, que foram desenvolvidos
com base em uma revisdo da literatura e em discussdes com professores de jardins-de-
infancia e profissionais de educacdo infantil. A andlise fatorial dos dados revelou uma
estrutura estdvel com seis fatores, que foram interpretados como: utilizagdo da emocgao,
empatia, avaliacdo e expressdo da emocdo em si, regulacdo da emocgdo, relacionamento
entre professor e aluno e relacionamento com pares. O coeficiente alfa de Cronbach foi
0,92 para a escala total e variou de 0,83 a 0,85 nos subfatores; a fidedignidade entre
avaliadores foi 0,98, resultados considerados muito bons pelos autores. Ao lado disso,
foram obtidas diferencas etdrias significativas em todas as dreas, exceto na escala de
relacionamento entre aluno e professor. As meninas obtiveram pontuacio
significativamente mais elevados do que os meninos nas escalas de empatia, utilizacdo da
emocao e relacionamento com pares.

Em outro estudo, Kyung Hee e Kyoung Hoe (1999) investigaram um conjunto de
tracos (utilizacdo da emocao, empatia, avaliacdo e expressao da emog¢ao em si, regulacdo da
emocao, relacionamento entre professor e aluno e relacionamento com pares) como uma
medida da inteligéncia emocional em criancas coreanas. Seus resultados indicaram que a
consisténcia interna variou de 0,75 a 0,99 e o teste-reteste, de 0,87 a 0,89. Ao lado disso, os
seis fatores apresentaram relacdes significativas com temperamento, personalidade e
respostas emocionais positivas. Também foram encontradas correlacOes positivas com
habilidades cognitivas, tais como, raciocinio inferencial, percepg¢ao, criatividade, solucio de
problemas e originalidade do pensamento. Inesperadamente, contudo, encontraram

correlagdes negativas com respostas ativas.
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Nota-se que um instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional por
desempenho, originalmente construido para adultos, quando adaptado para a populacgdo
infantil ndo resultou em boas propriedades psicométricas (Sullivan, 1999). E, embora os
resultados de Kyung Hee e Kyoung Hoe (1998, 1999) tenham sido mais encorajadores, sua
proposta se enquadra na concep¢ao da inteligéncia emocional como traco. Ao lado disso,
ambos os trabalhos foram desenvolvidos em outros paises e, em nossa realidade, ndo se
encontra nenhum instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional em criangas. Por
isso, a proposta deste trabalho € a constru¢do de um instrumento para avaliagdo da
inteligéncia emocional em criancas por desempenho, com base no modelo de Mayer e
Salovey (1997).

Como visto anteriormente, este modelo apresenta a inteligéncia emocional como a
capacidade de lidar com informac¢des emocionais por meio de quatro habilidades bésicas: a
percep¢do, o raciocinio ou utilizacdo da emocdo como facilitadora do pensamento, a
compreensdo e a regulacdo de emocdes. Sendo assim, o elemento central da inteligéncia
emocional sdo as emogdes. E, assim como muitos conceitos em psicologia, as emocdes
podem ser estudadas sob diversos pontos de vista, em que cada autor ressalta um aspecto
especifico em sua definicdo e, muitas vezes, um ndmero especifico de emocdes
consideradas bdsicas.

Plutchik (2002) categorizou-as em trés grandes blocos: No primeiro estdao
relacionados os trabalhos de Tomkins (1962, 1970), Izard (1972, 1991), Lazarus (1991),
Buck (1984, 1999) e Frijda (1986, 2000), que enfatizam os processos psicofisiolégicos e
motivacionais; no segundo bloco estdo os trabalhos de Spezzano (1993) e Jones (1995), que
abordam as emocdes do ponto de vista clinico; e no terceiro estdo os trabalhos do préprio

Plutchik (por exemplo, 2000, 2002), Nesse (1990, 1998, 2000) e Cosmides e Tooby (2000),



51

que ressaltam o papel que as emocdes desempenharam na evolucdo das espécies e na
preservacgdo da vida.

Diante da necessidade de utilizar uma teoria da emog¢do para auxiliar a construgdo
do instrumento proposto neste trabalho, optou-se pela Teoria Psicevolutiva das Emocdes
(Plutchik, 2002), por sua adequacdo ao modelo de inteligéncia emocional proposto por

Mayer e Salovey (1997). Por isso, os principais conceitos dessa teoria sdo apresentados a

seguir.
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A Teoria Psicoevolutiva das Emocoes

As teorias psicoevolutivas da emoc¢do seguem o principio da teoria darwiniana,
segunda o qual, as espécies vém mudando gradativamente, de geragdo para geracdo, tanto
em estruturas fisicas quanto mentais, em busca de uma melhor adaptacdo ao meio, e
conseqiientemente, da perpetuacdo da espécie. Na psicologia, as emocdes podem ser
compreendidas sob esse ponto de vista, como forma de comunica¢do que tem valor
adaptativo ou de sobrevivéncia.

Plutchik (2002) € o proponente da Teoria Psicoevolutiva das Emogdes, que consiste
em trés modelos interrelacionados: o estrutural, o seqiiencial e o derivado. Suas principais
caracteristicas sao apresentadas a seguir.

O modelo estrutural apresenta trés caracteristicas bdsicas das emocdes: a
intensidade, a similaridade e a bipolaridade. A intensidade ¢ uma caracteristica que pode
ser observada no desenvolvimento da linguagem humana, aonde existem palavras capazes
de designar os diferentes graus com uma emocao € vivenciada, como, por exemplo, gostar,
amar e adorar; a similaridade diz respeito ao grau em que duas emocdes sdo parecidas entre
si, por exemplo, o medo estdi muito mais proximo da surpresa, do que da aversdo; a
bipolaridade é o resultado extremo da auséncia de similaridade, se refere a natureza
complementar das emogdes, no sentido de que toda emoc¢do tem o seu oposto, como alegria
e tristeza, por exemplo. Essas idéias podem ser representadas por meio de um sé6lido conico
(figura 1) em que a dimensdo vertical representa a intensidade, qualquer sec¢do circular
representa a similaridade, e os pontos extremos do circulo representam dois pdlos das

emocoes.
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Figura 1 — Sélido de Plutchik

Nesse modelo, sdo oito as emogdes bdsicas: alegria, ansiedade, raiva, aversao,

tristeza, surpresa, medo e aceitacdo. As definicdes dessas emocdes sdo apresentadas na

Tabela 1.
Tabela 1 — Defini¢cdes das emocdes basicas (Houaiss & Vilar, 2001)
Emocoes o~
mog Definicoes
basicas
Medo Sentimento desagradavel relacionado a percep¢do de uma situag@o de risco ou perigo real ou
imagindrio.
Surpresa Sentimento diante de um fato inesperado, repentino, ndo anunciado previamente, imprevisto.
Tristeza Estado afetivo caracterizado pela falta de alegria, desdnimo, desalento, esmorecimento;
momento em que prevalece o estado de melancolia.
Aversio Sentimento de repugnancia em rela¢do a pessoa ou coisa; repulsdo; antipatia. Sentimento de
repulsa que algo desperta num individuo, que o faz evita-lo, ndo querer toca-lo
Raiva Sentimento de irritacdo, agressividade, rancor e/ou frustragdo, motivadas por aborrecimento,
injustica ou rejeigdo sofridas.
. Sentimento de quem espera a ocorréncia de algo, ou a sua probabilidade de ocorréncia, em
Ansiedade .
determinado momento.
Alegria Estado de viva satisfagdo, contentamento, regozijo, jubilo, prazer.
Aceitagdo Estado oposto ao de resisténcia a algo, abertura a alguém ou a uma situacgdo, a algo que lhe é

oferecido; adesdo a uma doutrina, teoria, etc.; concordar.

O modelo seqiiencial diz respeito a interacdo entre os processos fisiologicos e a

experiéncia emocional. Embora ndo haja uma concordancia na literatura sobre qual desses

processos aparece primeiro, a teoria psicoevolutiva das emocdes postula que as emogdes
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fazem parte de um sistema de feedback circular (circular feedback system), responsavel
pelo desencadeamento dos processos emocionais.

Contudo, o efeito emocional que esses eventos desencadeiam pode variar, porque
depende da interpretacdo que cada pessoa dard a eles. E uma vez desencadeado um estado
emocional, ele serd seguido de um impulso para a acdo. O impulso para a acdo nem sempre
desencadeia a acdo em si, mas freqiientemente o faz, seja por meio de sinais sutis, como
expressoes faciais, tensdes musculares, ou por comportamentos mais evidentes, como
correr, enfrentar, etc.

Ou seja, a emocdo que surge em decorréncia de um evento interno ou externo, tende
a produzir um comportamento. O efeito desse comportamento realimenta o sistema. Se o
comportamento for suficiente para reduzir a tensdo, a tendéncia a acdo diminuird, se o
comportamento provocar outra emogdo, ela tenderd a produzir um comportamento
correspondente. A retroalimentacdo do sistema pode influenciar a tendéncia a acdo, os
estados emocionais e as cogni¢des que permeiam esse processo, tanto quanto os eventos

que o desencadearam.

Tabela 2 — Seqii€ncias emocionais

Estimulo Cognicao Estad.o Comportamento observavel Efeito
emocional

Ameaca Perigo Medo Fuga Se salvar
Obstdculo Inimigo Raiva Ataque Destruir o obstaculo
Gapho de um objeto Posse Alegria Retengdo ou repetigao Ganhar recursos
valioso
Per'da de um objeto Abandono  Tristeza Choro Reol?ter o0 objeto
valioso perdido
Membro de um . — . .

Amigo Aceitagdo Cuidados Suporte miituo
grupo
Paladar ruim Veneno Aversdo Vomito Rejeicao do veneno
Territério novo Investigue  Ansiedade Mapeamento Coghf: cflmento do

territorio

Evento inesperado O que é Surpresa Interrupcao de tudo o que Gz}nho d~e tempo para

isso? estava fazendo orientacao
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O modelo derivativo afirma que as emocdes estabelecem relagdes com outras areas
do funcionamento mental. Assim, uma emocao estd sempre associada a uma cognicdo, a
um comportamento, que tende para um efeito no ambiente. A Tabela 2 mostra as
seqiiéncias mais comuns para as oito emocoes bdsicas propostas por Plutchik (2002).

Na constru¢do do instrumento alvo deste trabalho, as seqiiéncias naturais de cada
emocdo, geralmente observadas no mundo real, foram utilizadas como base para a
producdo de historias representativas de cada emocao basica. A idéia foi criar oito historias,
que representassem a seqiiéncia tipica de cada emocdo, sem que 0 nome ou a expressao
facial dos personagens fosse explicitada para o sujeito. Assim, o instrumento ficou
composto por oito histérias que foram utilizadas como estimulos, a partir dos quais foram
realizadas perguntas para investigacdo das habilidades relacionadas a inteligéncia

emocional. A seguir, o processo de construcdo do instrumento € apresentado.



56

Construc¢ao do instrumento

O principio adotado para a construcio do instrumento para avaliacdo da inteligéncia
emocional em criancas envolve tanto a teoria da inteligéncia emocional (Mayer e Salovey,
1997) quanto a teoria psicoevolutiva das emocdes (Plutchik, 2002). O instrumento inicial
foi baseado no desempenho dos sujeitos em tarefas que se constituem de histérias seguidas
de perguntas sobre os aspectos emocionais dos acontecimentos narrados.

No inicio foram elaboradas vdrias histérias ndo s6 pelo autor, mas por outros
estudantes de pds-graduacdo. Todas foram revisadas e discutidas quanto a adequacdo
tedrica e pratica em um grupo de estudo de inteligéncia emocional, formado por estudantes
de poés-graduacdo e dois professores doutores. A partir dessas discussdes, o autor
incorporou modificacdes e selecionou as oito histérias que compdem o instrumento inicial
utilizado no primeiro estudo deste trabalho.

As histérias sempre narram dois ou mais personagens em interacdo. Em cada
histéria a interacdo deve produzir caracteristicamente uma das emogdes bdsicas propostas
por Plutchik (2002) e as perguntas serdo referentes as habilidades relacionadas a
inteligéncia emocional (Mayer e Salovey, 1997). Por exemplo, a histéria abaixo retrata
uma situagdo de injustica que leva um dos personagens a experimentar a emoc¢ao de raiva,

mas essa emogao ndo é descrita ou referenciada na histéria.

Paulo e Marcos estudavam na mesma classe e sentavam sempre juntos. Naquele dia eles
estavam fazendo desenhos e tinham que dividir os ldpis de cor. Em determinado momento os
dois queriam usar a cor vermelha, mas so havia um ldpis vermelho. Paulo foi mais rdapido
que Marcos e pegou logo o tinico ldpis vermelho que havia na caixa. Marcos ndo gostou nem
um pouco, mas Paulo disse a ele "agora vocé espera, quem manda ser devagar!".

As perguntas que vém em seguida se referem ao processamento das informacdes
emocionais contidas na histéria

¢ Como Marcos se sentiu? (Percep¢ao de emocgodes)
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¢ Por que ele se sentiu assim? (Conhecimento emocional)

¢ Se o sentimento de Marcos tivesse um gosto, que gosto seria? (Facilitagdo do

pensamento)

e Como vocé acha que Marcos deveria agir para resolver a situagdo? (Regulacdo

emocional)

Para cada histéria hd uma seqiiéncia de desenhos para ilustrd-las e que sdo
apresentadas aos sujeitos concomitantemente a narracdo de cada histéria. Contudo, os
personagens envolvidos ndo aparecem expressando a emog¢do envolvida na avaliacdo. As
histérias foram gravadas em arquivos de dudio informatizados e reproduzidos a partir de
um aparelho de som, com o objetivo de padronizar os estimulos apresentados. Na aplicacio
do instrumento, apenas as perguntas devem ser realizadas verbalmente pelos aplicadores,
que também registram as respostas dos sujeitos em formuldrio apropriado (folha de
respostas). O instrumento completo e a folha de repostas encontram-se em anexo (1 e 2,
respectivamente). Assim, o instrumento completo ficou constituido por oito histérias, cada
uma representando uma das emocgdes bdsicas propostas por Plutchik (2002), e por um
conjunto de perguntas, apresentadas ao final de cada histéria, que tem o objetivo de
investigar as habilidades relacionadas ao processamento das informacOes carregadas de
afeto (Mayer e Salovey, 1997).

O objetivo principal deste trabalho € a constru¢do de um instrumento valido e
fidedigno para avaliacdo da inteligéncia emocional em criangas. Contudo, a execucdo deste
projeto foi realizada em etapas, que compreendem trés estudos, cada um com objetivos e
métodos distintos. O primeiro estudo teve o objetivo de desenvolver um sistema para
categorizagdo e atribuicao de pontos as respostas dos sujeitos e investigar a eficdcia desses

critérios por meio da fidedignidade entre avaliadores. O segundo estudo foi realizado para
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investigar as propriedades psicométricas dos itens de um novo instrumento para avaliacdo
da inteligéncia emocional, derivado das observacdes e conclusdes do primeiro estudo.
Finalmente, o terceiro estudo foi o mais complexo pelo envolvimento de um grande nimero
de participantes e outros instrumentos utilizados como critério para investigacdo das
propriedades psicométricas da versdao final do Teste de Inteligéncia Emocional para
Criangas.

Assim, esses estudos foram realizados em uma seqiiéncia, que se iniciou com um
estudo piloto, realizado com a primeira versio do instrumento, € seguiu com a
implementacdo das modificagdes necessdrias realizadas em dois estudos subseqiientes.

Esses estudos, seus objetivos e métodos sdo descritos a seguir.
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Estudo 1
Objetivo

Desenvolver um sistema para categorizagdo e atribuicdo de pontos as respostas dos
sujeitos, tendo como referéncia as teorias de Plutchik (2002) e de Mayer e Salovey (1997),

e investigar a eficacia desses critérios por meio da fidedignidade entre avaliadores.
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Método

Participantes

O instrumento foi aplicado em trinta e seis criangas de 7 a 11 anos, média de 9,36 e
desvio padrdo de 0,83, de ambos os sexos, sendo 41,7% do sexo masculino e 58,3% do
sexo feminino, estudantes de 2* a 4* série do ensino fundamental, mas predominantemente
da dltima (58,3%). O protocolo de todos esses participantes foi utilizado na andlise de
conteido das respostas para a elaborac@o de critérios para atribui¢cdes de pontos. Dentre
esses, trinta foram selecionados aleatoriamente para verificacdo da fidedignidade entre
avaliadores. Nesse caso, a média de idade foi de 9,53 anos e desvio padrdo de 0,78, 46,7%
eram do sexo masculino e 53,3% do sexo feminino, predominantemente da 4* série do
ensino fundamental (60,0%).

Os avaliadores foram doze alunos do 7° semestre do curso de Psicologia de uma
universidade particular da cidade de Sao Paulo, sendo dez mulheres e dois homens, com
idades entre 21 e 25 anos. A escolha de avaliadores com essas caracteristicas se explica
pela sua falta de experiéncia profissional, adequada para testar a objetividade das instrucdes
para categorizacdo das respostas. Assim, o sistema de categorizacdo de respostas foi testado
em situacdo bastante adversa, dada a menor probabilidade de os sujeitos resolverem
eventuais lacunas nas instru¢cdes com base em sua experiéncia profissional.

Instrumentos

O Teste de Inteligéncia Emocional para Criangas (ANEXO 1), foi desenvolvido
com base na atividade lidica de contar e interpretar histérias. O instrumento € composto
por oito histérias, que retratam as oito emogdes bdsicas propostas por Plutchik (2002):
alegria, tristeza, raiva, medo, ansiedade, aceitacdo, aversao e surpresa. Apds a apresentacao

de cada histéria em 4udio, as perguntas constantes no instrumento foram realizadas
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verbalmente pelos préprios aplicadores, com o objetivo de investigar as habilidades
relacionadas a inteligéncia emocional: percepcdo de emocdes, facilitacio do pensamento,
compreensdo emocional e regulacdo emocional. No total o instrumento apresentou 34
perguntas abertas, cujas respostas foram anotadas pelos aplicadores.

Procedimentos

A direcio da escola e aos pais ou responsdveis pelos participantes foram
apresentados os objetivos do trabalho, a forma de participacdo dos sujeitos, sigilo quanto
aos dados coletados, possibilidade de retirar-se da pesquisa a qualquer momento, riscos
minimos conhecidos que a tarefa poderia apresentar e forma de contato com o0s
pesquisadores. Os pais ou responsdveis que concordaram com a participacdo da crianca
assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido (ANEXOS 3).

A coleta de dados foi realizada na propria escola, individualmente, em horéario e
local adequados para a obtengdo de resultados confidveis. A narragdo das histérias foi
gravada e apresentada em faixas de dudio reproduzidas por um CD-player, e as perguntas
subseqiientes e a anotacdo das respostas em formuldrio préprio (ANEXO 2) foram
realizadas por cinco alunos do curso de Psicologia, vinculados ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacao Cientifica (PIBIC), devidamente treinados e diferentes dos avaliadores.

Uma anélise de conteddo realizada pelo pesquisador possibilitou a classificacdo das
respostas dos sujeitos a cada item em categorias, que foram oferecidas aos avaliadores
como critério para atribui¢do de pontos as respostas das criangas. Os avaliadores atribuiram
pontos as respostas dos itens relacionados a percep¢ao de emocgdes (il, 15, 110, 114, 118, 122,
126 e 132), compreensdo emocional (i3, 18, 19, 112, 115, 120, 123, 127, 129, 130, 133 e i35) e
regulagcdo de emocgdes (i4, 17,113,117, 121, 125 e i31). Neste estudo, optou-se pela exclusdao
dos itens relacionados a utilizacdo da emog¢do para facilitagdo do pensamento (2, 6, 11, 16,

19, 24, 28 e 34), cujas respostas ndo permitiam uma classificacdo adequada segundo a
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teoria e teriam que ser pontuados pelo método da concordancia com o consenso (Mayer,
Salovey e Caruso, 1990). Por isso, esses itens ndo foram pontuados pelos avaliadores.

A fidedignidade entre avaliadores foi estimada por meio dos Coeficientes de
Correlacdo de Pearson entre avaliadores nas pontuacdes totais que estes atribuiram aos
protocolos das criangas e também pela média dessas correlacdes entre avaliadores. Ao lado
disso, verificou-se a correlacdo entre as pontuacdes atribuidas por cada avaliador e a
atribuida pelo proprio pesquisador. Em qualquer que seja o caso, os padrdes internacionais
consideram indices acima de 0,7 como apenas razodveis, sendo desejados indices acima de

0,8 (Anastasi & Urbina, 2000, Pasquali, 2003).
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Resultados

Em primeiro lugar foi realizada uma andlise de conteudo das respostas dos sujeitos,
com vistas a obtencdo de critérios para a atribuicdo de pontos. Nos itens relacionados a
percep¢ao de emocgdes foram identificadas respostas inadequadas, parcialmente adequadas
e adequadas, que receberam zero, um ou dois pontos, respectivamente. Esses critérios
também foram adotados para atribui¢do de pontos dos itens i3, i8, 19, 112, 120, 129 e 130,
que teoricamente estavam relacionados a compreensao emocional, mas, na pratica, exigiam
que a crianga percebesse a condi¢do emocional presente apds a introducdo de uma
modificacdo na histéria contada inicialmente. Por isso, a partir da andlise de conteido das
respostas optou-se por considerar esses itens como relacionados a percep¢ao de emocgdes. A
Tabela 3 apresenta a descri¢do desses trés tipos de pontuagdes que foram oferecidas aos

avaliadores como critérios para avaliacdo dos protocolos.

Tabela 3 — Critérios para pontuacdes dos itens de percepcdo de emogdes.

Critérios Pontuacies

Nomear a emog¢do esperada ou uma emogdo equivalente. Respostas mistas, algo adequado e 2 pontos
algo inadequado. (Se a percepc¢do da emogao ndo for comprometida).

Uma emocédo ndo esperada, mas relacionada com o contexto. Respostas mistas, algo adequado 1 ponto
e algo inadequado. (Se a percep¢do da emocdo for comprometida)

Descrever uma emocgdo de forma mais geral, sem nomed-la, mas indicando na direcdo de uma O ponto
emogdo negativa ou positiva. Uma emocdo ndo esperada e ndo relacionada com o contexto.
Descrever uma sensagao fisica, uma percep¢do ou a¢do motora. Respostas inadequadas.

A classificac@o das respostas aos itens de compreensdo emocional foi realizada por
item e também resultou em trés possibilidades de pontuagdes: zero, um ou dois. Os critérios

oferecidos aos avaliadores para pontuacgdes desses itens estdo resumidos na Tabela 4.
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Tabela 4 — Critérios para pontuacgdes dos itens de compreensdo emocional.

Emocao Critério Pontuacoes

Justificativa relacionada a uma situacio de ofensa, injustica. 2 pontos

Justificativa parcialmente relacionada — sem apresentar a situacdo de injusti¢a ou

Raiva ofensa que causa o sentimento de raiva (Pontua-se mesmo que os nomes estejam 1 ponto
trocados).
Respostas inadequadas 0 ponto
Justificativa apresentando o fato inusitado 2 pontos
Justificativa parcialmente relacionada — sem apresentar a situagdo inusitada, nao
Surpresa 1 ponto
esperada.
Respostas inadequadas. 0 ponto
Compreensdo de que a aversdo ¢ devido ao fato de Clara ndo gostar da comida 2 Dontos
sem exagero. P
Aversdo ~ . N [N .
Compreensao relacionada, mas exagerada; desfocalizacdo da aversdo a comida. 1 ponto
Respostas inadequadas. 0 ponto
Justificativa pelo fato de a mae néo ter falado o que era e/ ou ela querer saber. 2 pontos
Expectativa Justificativa por uma expectativa positiva ou negativa. 1 ponto
Respostas inadequadas 0 ponto

Igualmente as duas habilidades anteriores, as respostas das criangas aos itens
relacionados a regulagdo emocional também resultaram em trés possibilidades de
classificacdo, com a atribui¢do de dois, um ou nenhum ponto. Os critérios oferecidos aos

avaliadores para pontuagdo desses itens encontram-se resumidas na Tabela 5.

Tabela 5 — Critérios para pontuagdes dos itens de regulacdo emocional.

Critérios Pontuacoes
Resolucdo do problema de forma auténoma e eficiente. 2 pontos
Resolucdo do problema de forma dependente, com algum tipo de prejuizo financeiro. 1 ponto
Respostas inadequadas, sem estratégias, solucio fantasiosa, vingativa, competitiva. 0 ponto

A partir desses critérios os avaliadores pontuaram os protocolos de trinta criangas e
a fidedignidade entre suas avaliacdes foi investigada por meio de uma matriz dos
Coeficientes de Correlagdo de Pearson entre todos eles. A Tabela 6 apresenta os

coeficientes de correlac@o entre as pontuagdes atribuidas ao itemil.
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Avl av2 av3 avd avs avé av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,891 1,000
av3 1,000 0,891 1,000
avd4 0,694 0,607 0,694 1,000
avs 0,812 0907 0,812 0,855 1,000
avé 0,694 0,607 0,694 1,000 0,855 1,000
av7 1,000 0,891 1,000 0,694 0,812 0,694 1,000
av8 0,556 0,757 0,556 0,801 0937 0,801 0,556 1,000
av9 0,812 0907 0,812 0,855 1,000 0,855 0,812 0937 1,000
avl0 0,891 0,787 0,891 0945 0907 0945 0,891 0,757 0907 1,000
avll 0,891 0,787 0,891 0945 0907 0945 0,891 0,757 0907 1,000 1,000
avl2 0,617 0,683 0,617 0,888 0,894 0,888 0617 0902 0,894 0,839 0,839

Embora a média das correlagdes tenha sido elevada (0,827), os valores variaram de

0,556 a 1,0, mostrando que houve alguma inconsisténcia entre os avaliadores. Apenas 0s

avaliadores av5, av9, avl0 e avll apresentaram correlacdes altas com todos os outros

avaliadores. Os demais apresentaram trés ou quatro correlacdes com outros avaliadores

abaixo de 0,7. A Tabela 7 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuacdes

atribuidas ao item 13.

Tabela 7 — Coeficientes de correlacdo de Pearson referentes ao item i3.

avl av2 av3 avd avs av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,534 1,000
av3 0,280 0,551 1,000
avd 0,299 0,196 0,200 1,000
avs 0,200 -0,164 0,000 -0,120 1,000
av7 0,878 0,577 0,596 0,463 0,121 1,000
av8 0,674 0,554 0,452 0,040 0,405 0,718 1,000
av9 0,797 0,730 0,465 0,083 0,222 0,772 0,841 1,000
avl0 0,587 0,618 0,315 -0,112 0,188 0,500 0,802 0,782 1,000
avll 0,352 0,772 0,490 0,168 0,000 0,500 0,697 0,651 0,559 1,000
avl2 0,739 0,434 0,330 0,050 0,401 0,631 0,825 0,819 0,773 0,476

No item 3 a média entre as correlagdes foi de 0,449, com um minimo de -0,164 e o

mdximo de 0,878. Porem, neste caso, apenas poucas correlacOes situaram-se acima do

limite de 0,7, mostrando grande dificuldade na obtencdo de pontuacdes semelhantes entre

os avaliadores. A Tabela 8 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuacdes

atribuidas ao item i4.
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Tabela 8 — Coeficientes de correlacdo de Pearson referentes ao item i4.

avl av2 av3 avd4 avs avé av7 av8 av9 avl0 avll

avl 1,000

av2 0,805 1,000

av3 0,733 0,769 1,000

av4 0,741 0,791 0,717 1,000

avs 0,676 0,686 0,596 0,556 1,000

avé6 0,601 0,714 0,682 0598 0413 1,000

av7 0,935 0805 0,733 0,741 0,741 0,664 1,000

av8 0,812 0,789 0,840 0,705 0,657 0,685 0,812 1,000

av9 0,834 0,795 0,868 0,695 0591 0,606 0,753 0,856 1,000

avl0 0,881 0,847 0,760 0,771 0,756 0,655 0,943 0,797 0,735 1,000

avll 0,780 0,799 0,898 0,696 0,626 0,697 0,780 0914 0859 0,828 1,000
avl2 0,796 0853 0,773 0,797 0,685 0,633 0,796 0,689 0,757 0,826 0,756

A média das correlagdes entre as pontuacdes atribuidas ao item 4 foi de 0,748, mas
variou de 0,413 a 0,943 entre os doze avaliadores. Neste caso, podem-se identificar os
avaliadores av5 e avb como os que atribuiram pontuagdes sistematicamente diferentes dos
demais, causando a queda na média das correlagdes. A Tabela 9 apresenta os coeficientes

de correlagdo entre as pontuacdes atribuidas ao item i5.

Tabela 9 — Coeficientes de correlacdo de Pearson referentes ao item i5.

avl av2 av3 avd avs avé av7 av8 av9 avl0 avll

avl 1,000

av2 0,913 1,000

av3 0,737 0,749 1,000

av4 0,732 0,657 0,745 1,000

avs 0,480 0,615 0518 0431 1,000

avé 0,816 0,750 0,861 0,666 0,333 1,000

av7 0,903 0913 0,826 0,732 0,566 0,816 1,000

av8 0,751 0,744 0,761 0,670 0,551 0,723 0,751 1,000

av9 0,556 0,679 0,599 0443 0,631 0,342 0,754 0,555 1,000

avl0 0,903 0819 0,737 0,651 0480 00816 0806 0911 0456 1,000

avll 0,803 0865 0662 0,711 0646 0599 0882 0,772 0,774 0,723 1,000
avl2 0,942 0,856 0,568 0,697 0455 0,642 0,862 0,636 0,582 0,781 0,807

A maior parte das correlagdes baixas envolveu os avaliadores av5, av6, av9 e avl2,
embora todos tenham apresentado pelo menos uma correlacdo baixa com outro avaliador.
As correlagdes variaram entre 0,333 e 0,942, com média de 0,699. A Tabela 10 apresenta

os coeficientes de correlacio entre as pontuagdes atribuidas ao item i7.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,663 1,000
av3 0,715 0,927 1,000
avd 0,800 0,855 0,922 1,000
avs 0,785 0,599 0,646 0,729 1,000
avé 0,789 0,701 0,756 0,837 0,853 1,000
av7 0,800 0,855 0,922 1,000 0,729 0,837 1,000
av8 0,715 0,927 0,919 0,922 0,784 0,837 0,922 1,000
av9 0,715 0,927 0,919 0,922 0,784 0,837 0,922 1,000 1,000
avl0 0,712 0,942 0,922 0,908 0,646 0,736 0,908 0,922 0,922 1,000
avll 0,733 0,800 0,789 0,800 0,910 0,862 0,800 0,936 0,936 0,797 1,000
avl2 0,830 0,814 0,877 0,959 0,686 0,795 0,959 0,877 0,877 0,866 0,755

A média das correlacdes, neste caso, foi de 0,834, variando de 0,599 a 1,000.

Apenas quatro correlagdes ficaram abaixo do ponto critico de 0,7, sendo que trés delas

envolveram o avaliador av5. A Tabela 11 apresenta os coeficientes de correlacdo entre as

pontuagdes atribuidas ao item i8.

Tabela 11 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i8.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,143 1,000
av3 0,304 0,744 1,000
av4 0,457 0,582 0,569 1,000
avs -0,055 0,095 -0,141 0,044 1,000
avé 0,297 0,519 0,600 0,266 -0,222 1,000
av7 0,547 0,425 0,277 0,446  -0,032 0,247 1,000
av8 0,231 0,404 0,504 0,564 0,370 0,201 0,160 1,000
av9 0,026 0,046 -0,109 0,203 0,098 -0,441 0,047 0,059 1,000
avl0 -0,123 0,247 0,241 0,208 0,066 0,113  -0,073 0,438 0,221 1,000
avll 0,242 0,282 0,304 0,296 0,158 0,047 0,304 0,487 0,186 0,125 1,000
avl2 0,201 0,515 0,507 0,537 -0,041 0,225 0,046 0,350 0,258 0,227 0,184

Observa-se que apenas os avaliadores av2 e av3 obtiveram correlacdo acima do

ponto critico de 0,7. Todas as demais ficaram abaixo do minimo esperado e algumas foram

negativas, mostrando que, nesses casos, houve interpretacio sistematicamente contraria por

parte dos avaliadores. A média das correlacdes foi de 0,231, com uma variagdo de -0,441 a

0,744. A Tabela 12 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuacdes atribuidas

ao item 19.
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Tabela 12 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i9.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,618 1,000
av3 0,569 0,799 1,000
avd 0,583 0,831 0,574 1,000
avs 0,560 0,584 0,556 0,557 1,000
avé 0,499 0,753 0,543 0,490 0,472 1,000
av7 0,573 0,760 0,622 0,589 0,432 0,792 1,000
av8 0,381 0,663 0,533 0,687 0,579 0,353 0,269 1,000
av9 0,693 0,799 0,746 0,649 0,637 0,806 0,844 0,367 1,000

avl0 0,611 0,774 0,497 0,786 0,578 0,661 0,628 0483 0,770 1,000
avll 0,507 0,428 0,463 0341 0479 0,299 0354 0,341 0,463 0,372 1,000
avl2 0,432 0,836 0,660 0,620 0,529 0,552 0,611 0,716 0,574 0,606 0,388

A média das correlacdes entre as pontuacdes atribuidas pelos avaliadores ao item 9
foi de 0,578, com o minimo de 0,269 e o miximo de 0,844. A grande maioria das
correlagdes, no entanto, situou-se abaixo do ponto critico de 0,7. A Tabela 13 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuagdes atribuidas ao item 110.

Tabela 13 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i10.

avl av2 av3 avd avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,217 1,000
av3 0,337 0,750 1,000
av4 0,457 0,235 0,364 1,000
avs 0,164 0,044 0,130 0,272 1,000

avé 0,515 0,230 0411 0,227 0,318 1,000

av7 0,567 0,750 0,817 0,613 0,130 0,411 1,000

av8 0,468 0484 0,592 0,506 0,402 0,641 0592 1,000

av9 0,217 0,773 0,750 0,235 0,154 0,358 0,750 0,571 1,000

avl0 0,760 0,318 0,317 0,626 0,264 0,358 0,606 0311 0,318 1,000

avll 0,439 0826 0,798 0,271 0,133 0420 0,798 0,718 0,826 0,354 1,000
avl2 0,429 0,056 0,165 0344 -0,018 0,167 0341 0,191 0,056 0473 0,096

A maioria das correlagdes entre os avaliadores ficou abaixo do ponto critico de 0,7
entre as pontuagdes atribuidas ao item 10. O coeficiente minimo foi de -0,018 e 0 maximo
foi de 0,826, e a média situou-se em 0,412. A Tabela 14 apresenta os coeficientes de

correlagdo entre as pontuagdes atribuidas ao item i12.
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Tabela 14 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i12.

avl av2 av3 avd avs avo av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,169 1,000
av3 -0,068 0,060 1,000
avd 0,333 0,303 -0,096 1,000
avs 0,137 0,417 -0,158 0,287 1,000
avé -0,126 0,058 0,221 0,368 0,356 1,000
av8 0,000 0,176 0,063 0,363 0,551 0,351 1,000
av9 -0,050 0,337 -0,047 0,533 0,412 0,662 0,415 1,000
avl0 0,395 0,524 -0,093 0,860 0,399 0,323 0,459 0,617 1,000
avll -0,050 0,337 -0,047 0,533 0,412 0,662 0,415 1,000 0,617 1,000
avl2 -0,071 0,169 -0,068 0,116 -0,205 -0,126 -0,100 -0,050 0,148 -0,050

Neste caso, a variancia das pontuacdes atribuidas pelo avaliador av7 foi zero, por
isso ele foi removido do quadro de andlises. Observa-se uma variagdo bastante grande em
relacdo aos avaliadores. Ha correlagdes negativas, como a minima observada entre o
avaliador av5 e avl2 e correlacOes perfeitas, em que ambos os avaliadores atribuiram
exatamente as mesmas pontuagdes para todos os trinta sujeitos, como a mixima observada
entre os avaliadores av9 e avl1. A maioria das correlagdes, no entanto, situou-se abaixo do
ponto critico de 0,7, com a média de 0,239. A Tabela 15 apresenta os coeficientes de

correlagdo entre as pontuagdes atribuidas ao item i13.

Tabela 15 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i13.

avl av2 av3 avd4 avs av6 av7 avy av9y avl( avll
avl 1,000
av2 0,780 1,000
av3 0,897 0,897 1,000
avd 0,756 0,756 0,843 1,000
avs 0,791 0,791 0,876 0,821 1,000
avé 0,804 0,804 0,903 0,851 0,383 1,000
av7 0,737 0,951 0,845 0,843 0,771 0,804 1,000
av8 0,763 0,871 0,857 0,820 0,844 0,816 0,909 1,000
av9 0,750 0,864 0,851 0,813 0,725 0,810 0,851 0,832 1,000

avl0 0,650 0,859 0,750 0,683 0,605 0,618 0,852 0,747 0,845 1,000
avll 0,807 0,807 0,902 0,733 0,759 0,811 0,750 0,850 0,845 0,652 1,000
avl2 0,695 0,695 0813 0,769 0,693 0,723 0,651 0,667 0,764 0,614 0,720

Observa-se que neste item os avaliadores foram bastante consistentes, apresentando
altas correlacdes entre as pontuacdes atribuidas. Poucas correlagdes abaixo de 0,7 foram

obtidas principalmente pelos avaliadores avl0 e avl2. Mesmo assim, essas correlacdes
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ficaram sempre acima de 0,6. A média das correlagdes foi de 0,789, variando de 0,605 a

0,951.

ao item 114.

Tabela 16 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i14.

A Tabela 16 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuagdes atribuidas

avl av2 av3 avd4 avs av6 av7 avs av9y avl( avll
avl 1,000
av2 0,515 1,000
av3 0,440 0,346 1,000
avd4 0,538 0,606 0,291 1,000
avs 0,000 0,182 0,149 0,136 1,000
avo 0,352 0,635 0,125 0,559 0,015 1,000
av’7 0,451 0,186 0,472 0,498 0,362 0,197 1,000
av8 0,192 0,229 0,642 0,281 0,373  -0,040 0,402 1,000
av9 0,504 0,491 0,590 0,529 0,338 0,325 0,669 0,526 1,000
avl0 0,390 0,416 0,457 0,559 0,314 0,595 0,664 0,282 0,600 1,000
avll 0,313 0,392 0,520 0,409 0,143 0,208 0,534 0,567 0,631 0,366 1,000
avl2 0,430 0,222 0,189 0,396 0,115 0,235 0,409 0,220 0,408 0,315 0,538

Todas as correlacOes referentes ao item 14 ficaram abaixo do ponto critico de 0,7. A

média foi de 0,378, variando de -0,040 a 0,669. A Tabela 17 apresenta os coeficientes de

correlagdo entre as pontuagdes atribuidas ao item il5.

Tabela 17 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i15.

avl av2 av3 avd4 avs av6 av7 avy av9y avl( avll
avl 1,000
av2 0,724 1,000
av3 0,611 0,457 1,000
avd 0,528 0,459 0,621 1,000
avs 0,725 0,610 0,643 0,453 1,000
avé 0,651 0,539 0,486 0,616 0,482 1,000
av’7 0,853 0,711 0,685 0,537 0,656 0,801 1,000
av8 0,729 0,529 0,717 0,633 0,668 0,604 0,775 1,000
av9 0,814 0,595 0,719 0,374 0,684 0,581 0,796 0,727 1,000
avl0 0,668 0,638 0,518 0,555 0,754 0,581 0,696 0,742 0,613 1,000
avll 0,673 0,537 0,302 0,590 0,507 0,752 0,647 0,631 0,595 0,595 1,000
avl2 0,661 0,470 0,782 0,633 0,552 0,533 0,706 0,755 0,727 0,522 0,516

A maioria das correlagdes referentes ao item 15 ficou abaixo do ponto critico de 0,7.

Contudo, a média foi de 0,625 indicando que embora sejam consideradas baixas, ndo se

distanciaram muito do minimo desejado. A menor correlacdo foi de 0,302 e a maior de
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0,853. A Tabela 18 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuacdes atribuidas

ao itemil7.

Tabela 18 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item il7.

avl av2 av3 avd4 avs av6 av7 avs av9y avl( avll
avl 1,000
av2 0,791 1,000
av3 0,447 0,473 1,000
avd4 0,791 0,816 0,365 1,000
avs 0,733 0,721 0,423 0,736 1,000
avo 0,850 0,788 0,357 0,939 0,659 1,000
av’7 0,867 0,890 0,428 0,921 0,823 0,856 1,000
av8 0,797 0,825 0,321 0,963 0,726 0,938 0,887 1,000
av9 0,814 0,838 0,361 0,877 0,775 0,805 0,956 0,840 1,000
avl0 0,830 0,853 0,417 0,823 0,726 0,786 0,899 0,788 0,885 1,000
avll 0,791 0,816 0,365 0,841 0,736 0,773 0,921 0,802 0,877 0,925 1,000
avl2 0,867 0,890 0,428 0,921 0,823 0,856 1,000 0,887 0,956 0,899 0,921

Observa-se que as correlacdes foram, em geral, altas. Excecdo feita as correlagdes

estabelecidas pelo avaliador av3 que destoou em relagdo aos demais neste item. A média

das correlagdes foi de 0,768, variando de 0,321 a 1,000. A Tabela 19 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuagdes atribuidas ao item 118.

Tabela 19 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i18.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,896 1,000
av3 0,848 0,877 1,000
avd 0,819 0,878 0,881 1,000
avs 0,456 0,541 0,568 0,604 1,000
avéo 0,595 0,638 0,608 0,616 0,473 1,000
av7 0,844 0,863 0,877 0,896 0,660 0,666 1,000
av8 0,832 0,891 0,896 0,879 0,559 0,572 0,869 1,000
av9 0,693 0,841 0,766 0,811 0,576 0,607 0,879 0,778 1,000
avl0 0,734 0,892 0,804 0,847 0,607 0,659 0,832 0,859 0,856 1,000
avll 0,784 0,850 0,880 0,813 0,608 0,602 0,807 0,907 0,758 0,860 1,000
avl2 0,851 0,925 0,834 0,878 0,541 0,547 0,863 0,928 0,794 0,856 0,892

Observa-se que os avaliadores av5 e av6 apresentaram um padrdo de atribuicio de

pontos diferente dos demais. Por isso, as correlagdes desses avaliadores com os demais

foram todas abaixo do ponto critico de 0,7. A média das correlacdes ficou em 0,764,

variando entre 0,456 e 0,928. A Tabela 20 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as

pontuacdes atribuidas ao item i20.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000 0,605
av2 0,605 1,000
av3 0,583 0,657 1,000
avd 0,683 0,790 0,621 1,000
avs 0,610 0,391 0,432 0,528 1,000
avé 0,537 0,709 0,337 0,624 0,425 1,000
av7 0,482 0,487 0,506 0,740 0,424 0,514 1,000
av8 0,793 0,600 0,482 0,748 0,570 0,536 0,399 1,000
av9 0,602 0,682 0,366 0,787 0,676 0,726 0,618 0,651 1,000
avl0 0,786 0,711 0,662 0,770 0,681 0,579 0,515 0,805 0,663 1,000
avll 0,740 0,712 0,507 0,683 0,414 0,649 0,424 0,626 0,602 0,576 1,000
avl2 0,541 0,742 0,557 0,815 0,541 0,517 0,649 0,618 0,684 0,681 0,541

A maior parte das correlacdes entre os avaliadores ficou abaixo do ponto critico de

0,7 nas avaliacdes do item 20. A média ficou em 0,605, com o minimo de 0,337 e o

maximo de 0,815. A Tabela 21 apresenta os coeficientes de correlagc@o entre as pontuacdes

atribuidas ao item 121.

Tabela 21 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i21.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,745 1,000
av3 0,790 0,906 1,000
av4 0,847 0,897 0,794 1,000
avs 0,649 0,849 0,735 0,787 1,000
avé 0,846 0,849 0,775 0,960 0,744 1,000
av7 0,963 0,732 0,744 0,838 0,633 0,878 1,000
av8 0,966 0,733 0,762 0,833 0,630 0,837 0,923 1,000
av9 0,963 0,815 0,821 0,921 0,714 0,919 0,921 0,923 1,000
avl0 0,755 0,885 0,851 0,769 0,724 0,770 0,740 0,737 0,784 1,000
avll 0,914 0,764 0,749 0,799 0,631 0,829 0,911 0,882 0,911 0,780 1,000
avl2 0,963 0,815 0,821 0,921 0,714 0,919 0,921 0,923 1,000 0,784 0,911

Apenas quatro correlacdes ficaram abaixo de 0,7, todas envolvendo o avaliador av5.

De forma geral, as correlagdes foram altas, com média igual a 0,826,com o minimo de

0,630 e o méaximo de 1,000. A Tabela 22 apresenta os coeficientes de correlacido entre as

pontuacdes atribuidas ao item 122.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,447 1,000
av3 0,381 0,603 1,000
avd 0,086 0,056 -0,083 1,000
avs 0,352 0,509 0,487 0,383 1,000
avé 0,136 0,153 0,328 0,188 0,304 1,000
av7 0,428 0,261 0,434 0,105 0,494 0,401 1,000
av8 0,367 0,359 0,533 0,187 0,719 0,302 0,789 1,000
av9 0,474 0,619 0,574 0,120 0,663 0,000 0,437 0,645 1,000
avl0 0,440 0,110 0,131 0,258 0,303 0,260 0,208 0,111 0,286 1,000
avll 0,237 0,567 0,688 -0,040 0,442 0,173 0,388 0,602 0,667 0,048 1,000
avl2 0,411 0,402 0,298 0,104 0,460 0,225 0,252 0,447 0,433 0,371 0,481

Com excecdo de apenas uma, as correlacdes entre os avaliadores ficaram abaixo do

esperado no item 22. As correlagdes variaram de -0,083 a 0,789, com média igual a 0,349.

A Tabela 23 apresenta os coeficientes de correlacdo entre as pontuacdes atribuidas ao item

123.
Tabela 23 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i23.
avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,228 1,000
av3 0914 0,184 1,000
avd4 0,837 0,107 0,870 1,000
avs 0,715 -0,058 0,685 0,849 1,000
avo 0,755 -0,114 0,788 0,712 0,761 1,000
av7 0,837 0,107 0,870 1,000 0,849 0,712 1,000
av8 0,884 0,161 0,972 0,949 0,773 0,755 0,949 1,000
av9 0,760  -0,061 0,850 0,844 0,880 0,874 0,844 0,883 1,000
avl0 0,634 -0,033 0,717 0,719 0,801 0,736 0,719 0,749 0,851 1,000
avll 0,914 0,251 0,385 0,815 0,685 0,726 0,815 0,856 0,728 0,602 1,000
avl2 0,763 0,152 0,784 0,686 0,673 0,670 0,686 0,763 0,716 0,763 0,717

Observam-se poucas correlagdes baixas concentradas especialmente nos avaliadores

av2 e avl2, mas também envolvendo av5, avl0 e avl1. As correlagdes variaram de -0,114 a

1,000, com média igual a 0,674. A Tabela 24 apresenta os coeficientes de correlagdo entre

as pontuacdes atribuidas ao item 125.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,616 1,000
av3 0,330 0,559 1,000
avd 0,426 0,664 0,493 1,000
avs 0,729 0,637 0,259 0,323 1,000
avé 0,183 0,424 0,286 0,383 0,056 1,000
av7 0,561 0,821 0,680 0,809 0,416 0,517 1,000
av8 0,556 0,926 0,484 0,593 0,588 0,372 0,750 1,000
av9 0,561 0,821 0,680 0,809 0,416 0,517 1,000 0,750 1,000
avl0 0,408 0,616 0,330 0,426 0,588 0,372 0,561 0,556 0,561 1,000
avll 0,486 0,549 0,393 0,707 0,365 0,443 0,668 0,486 0,668 0,663 1,000
avl2 0,639 0,721 0,356 0,493 0,406 0,286 0,680 0,639 0,680 0,484 0,577

Apenas poucos avaliadores apresentaram boa concordancia entre si. Na maioria das

vezes, no entanto, as correlagdes ficaram abaixo do nivel critico de 0,7. A média das

correlagdes foi de 0,542, com variacdo de 0,056 a 1,000. A Tabela 25 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuagdes atribuidas ao item i26.

Tabela 25 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i26.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,262 1,000
av3 0,089 0,666 1,000
av4 0,544 0,671 0,567 1,000
avs 0,831 0,484 0,272 0,636 1,000
avé 0,191 0,359 0,485 0,444 0,445 1,000
av7 0,617 0,442 0,442 0,615 0,652 0,557 1,000
av8 0,219 0,621 0,572 0,642 0,379 0,359 0,338 1,000
av9 0,467 0,500 0,500 0,609 0,671 0,522 0,722 0,561 1,000
avl0 0,313 0,683 0,683 0,654 0,555 0,674 0,588 0,621 0,734 1,000
avll 0,451 0,457 0,524 0,649 0,510 0,382 0,663 0,517 0,563 0,615 1,000
avl2 0,404 0,612 0,398 0,598 0,405 0,135 0,343 0,463 0,275 0,394 0,329

O item 26 apresentou a maioria das correlacdes abaixo do ponto critico de 0,7. A

média das correlacdes entre os avaliadores, no item 26, foi de 0,502, tendo variado de 0,089

a 0,831. A Tabela 26 apresenta os coeficientes de correlacdo entre as pontuacdes atribuidas

ao item 127.
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Tabela 26 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i27.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,570 1,000
av3 0,929 0,439 1,000
avd 0,920 0,463 0,947 1,000
avs 0,581 0,455 0,592 0,625 1,000
avé 0,797 0,711 0,785 0,771 0,555 1,000
av7 0,934 0,570 0,929 0,920 0,581 0,858 1,000
av8 0,792 0,524 0,819 0,865 0,434 0,807 0,853 1,000
av9 0,835 0,689 0,813 0,801 0,537 0,972 0,835 0,831 1,000

avl0 0,569 0,349 0,655 0,692 0336 0,692 0,693 0,686 0,669 1,000
avll 0,809 0,583 0,806 0851 0,684 0,790 0,809 0,773 0,823 0,699 1,000
avl2 0,868 0,703 0,755 0,797 0,432 0,858 0,868 0,853 0,896 0,631 0,809

No item 27, os avaliadores av2, av5 e avl0 apresentaram padrdo de atribui¢do de
pontos diferente dos demais avaliadores, causando a queda na média das correlagdes, que
ficou em 0,724. A variagcdo observada foi de 0,336 a 0,972. A Tabela 27 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuacdes atribuidas ao item 129.

Tabela 27 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i29.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,470 1,000
av3 0,424 0,595 1,000
av4 0,735 0,292 0,292 1,000
avs 0,031 0,120 -0,011 -0,152 1,000
avé 0,404 0,495 0,047 0,468 -0,014 1,000
av7 0,754 0,385 0,385 0,681 0,066 0,328 1,000
av8 0,781 0,407 0,160 0,704 0,043 0,376 0,663 1,000
av9 0,763 0,455 0,338 0,656 -0,026 0,454 0,630 0,682 1,000

avl0 0,705 0,113 -0,047 0,667 0,032 0303 0,550 0,807 0,523 1,000
avll 0,340 0,278 0,409 0,104 0,295 0,183 0,388 0,110 0,133 0,000 1,000
avl2 0,673 0,414 0,450 0,590 0,139 0,105 0,750 0,733 0,493 0,611 0,227

Houve grande niimero de correlacdes abaixo do ponto critico de 0,7 no item 29. As
correlagdes variaram de -0,152 a 0,807, com média igual a 0,378. A Tabela 28 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuagdes atribuidas ao item 130.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,327 1,000
av3 0,083 0,423 1,000
avd 0,206 0,028 0,185 1,000
avs 0,216 0,295 0,037 0,253 1,000
avé 0,161 0,202 -0,032 -0,035 0,299 1,000
av7 0,686 0,299 0,207 0,023 0,048 0,042 1,000
av8 0,160 0,307 0,190 0,004 0,133  -0,069 0,358 1,000
av9 0,413 0,652 0,713 0,283 0,313 0,148 0,383 0,448 1,000
avl0 0,488 0,129 -0,244 0,111  -0,191 0,071 0,399 0,310 0,119 1,000
avll 0,598 0,463 0,240 0,118 -0,038 0,100 0,492 0,174 0,485 0,637 1,000
avl2 0,461 0,320 0,201 0,351 -0,016 0,040 0,245 -0,005 0,399 0,413 0,514

Observa-se um padrdo de correlacdes baixas entre os avaliadores no item 30. Ha

inclusive correlagdes negativas, indicando tendéncias opostas na atribuicdo de pontos. A

média das correlacdes foi de 0,239, com o valor minimo de -0,244 e o maximo de 0,713. A

Tabela 29 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as pontuagdes atribuidas ao item

131.
Tabela 29 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i31.
avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 1,000 1,000
av3 1,000 1,000 1,000
avd4 1,000 1,000 1,000 1,000
avs 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
avé6 0,855 0,855 0,855 0,855 0,855 1,000
av7 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 0,855 1,000
av8 0,967 0,967 0,967 0,967 0,967 0,826 0,967 1,000
av9 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 0,855 1,000 0,967 1,000
avl0 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 0,855 1,000 0,967 1,000
avll 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 0,855 1,000 0,967 1,000 1,000 1,000
avl2 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 0,855 1,000 0,967 1,000 1,000 1,000

Observa-se um padrdo bastante consistente entre os avaliadores na atribuicido de

pontos ao item 31. As correlagdes foram bastante altas, com boa parte igual a um. Por isso a

média foi de 0,970, com pouca amplitude (de 0,826 a 1,000). A Tabela 30 apresenta os

coeficientes de correlacdo entre as pontuagdes atribuidas ao item i32.
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avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl( avll
avl 1,000
av2 0,584 1,000
av3 0,654 0,725 1,000
avd 0,562 0,506 0,397 1,000
avs 0,455 0,464 0,590 0,463 1,000
avé 0,569 0,571 0,650 0,318 0,618 1,000
av7 0,854 0,608 0,650 0,520 0,367 0,503 1,000
av8 0,549 0,603 0,737 0,329 0,506 0,431 0,765 1,000
av9 0,879 0,658 0,725 0,572 0,436 0,564 0,819 0,673 1,000
avl0 0,724 0,686 0,741 0,719 0,564 0,436 0,715 0,653 0,712 1,000
avll 0,565 0,529 0,595 0,489 0,475 0,401 0,702 0,802 0,685 0,696 1,000
avl2 0,741 0,630 0,639 0,558 0,371 0,525 0,897 0,828 0,801 0,732 0,820

Observa-se que as correlacdes entre as pontuagdes dos avaliadores foi predominante
abaixo de 0,7 para o item 32. O valor minimo foi de 0,318 e o mdximo de 0,897, com
média igual a 0,611. A Tabela 31 apresenta os coeficientes de correlagdo entre as

pontuagdes atribuidas ao item 133.

Tabela 31 — Coeficientes de correlagdo de Pearson referentes ao item i33.

avl av2 av3 avd4 avs avéo av7 av8 av9 avl0 avll
avl 1,000
av2 0,379 1,000
av3 0,813 0,482 1,000
av4 0,420 0,520 0,590 1,000
avs 0,363 0,341 0,169 0,244 1,000
avé 0,628 0,540 0,807 0,760 0,332 1,000
av7 0,555 0,335 0,701 0,491 0,149 0,490 1,000
av8 0,637 0,495 0,729 0,531 0,289 0,749 0,645 1,000
av9 0,555 0,562 0,701 0,885 0,389 0,864 0,614 0,645 1,000
avl0 0,556 0,548 0,808 0,642 0,373 0,678 0,768 0,592 0,768 1,000
avll 0,574 0,519 0,711 0,760 0,403 0,786 0,727 0,806 0,877 0,785 1,000
avl2 0,477 0,422 0,745 0,548 -0,036 0,538 0,700 0,617 0,646 0,742 0,648

Observa-se um padrio bastante inconsistente de correlaces entre os avaliadores no

item 33. A maioria delas ficou abaixo do ponto critico de 0,7, com a minima em -0,036 e a

maxima em 0,885, com média igual a 0,578. A Tabela 32 resume a média das correlacdes

entre os avaliadores em todos os itens e apresenta a habilidade da inteligéncia emocional a

que eles se referem.
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Tabela 32 — Média dos Coeficientes de correlacdo de Pearson entre avaliadores.

item Correlacao média Habilidades
i8 0,231 Percepcao de emocdes
i12 0,239 Percepcao de emocgdes
i30 0,239 Percepcao de emocgdes
i22 0,349 Percepcao de emocgdes
i1l4 0,378 Percepcao de emocdes
i29 0,378 Percepcao de emocdes
i10 0,412 Percepcao de emocdes
i3 0,449 Percepcao de emocdes
i26 0,502 Percepcao de emocdes
i25 0,542 Regulacido de emocdes
i9 0,578 Percepcao de emocdes
i33 0,578 Compreensao emocional
i20 0,605 Percepcao de emocdes
i32 0,611 Percepcao de emocdes
i15 0,625 Compreensdo emocional
i23 0,674 Compreensdo emocional
i35 0,699 Percepcao de emocdes
27 0,724 Compreensdo emocional
i4 0,748 Regulacido de emocdes
i18 0,764 Percepcao de emocdes
i17 0,768 Regulacido de emocdes
i13 0,789 Regulagdo de emogdes
i21 0,826 Regulacido de emocdes
il 0,827 Percepcao de emocdes
i7 0,834 Regulacido de emocdes
i31 0,970 Regulacido de emocdes

Observou-se que 17 itens apresentaram correlacdes médias abaixo do ponto critico
de 0,7 e 9 itens apresentaram correlagdes médias acima desse valor. Notou-se também que
as inconsisténcias entre os avaliadores predominaram nos itens referentes a percep¢ao de
emocgdes e a compreensao emocional.

Como o grupo de avaliadores escolhido foi constituido por estudantes do curso de
Psicologia, considerou-se necessario investigar se suas avaliacdes se aproximavam ou nao
da avaliacd@o de um profissional mais experiente. Por isso, o Coeficiente de Correlacdo de
Pearson também foi empregado para verificacdo da correlacdo entre as pontuacdes
atribuidas pelos avaliadores e as pontuacdes atribuidas pelo pesquisador. Os resultados

encontram-se na Tabela 33.



Tabela 33 — Coeficientes de correlagdo entre os avaliadores e o pesquisador (cont.)

79

il i3 i4 i5 i7 i8 i9 i10 i12
avl 0,557**%  0,674** 0,675** 0,731*%* 0,800%* -0,085 0,477**  0,539**% 0,239
av2 0,758** 0,333 0,641%*  0,713**  0,855%*  0,523** 0,647** 0,431% 0,388*
av3 0,556** 0,201 0,672%*  0,600%*  0,922*%*  0,406* 0,420%* 0,625%*  -0,113
av4 0,802%* 0,242 0,496**  0,583**  1,000** 0,357 0,741%*  0,715%*  0,702**
avs 0,937**%  0,405* 0,495%*  0,435% 0,729%*  0,433* 0,446%* 0,358 0,229
avo 0,802%*% .a 0,494%*  0,642%*% 0,837** 0,174 0,361* 0,484** 0,150
av7 0,557**%  0,718**  0,687**  0,656** 1,000¥* 0,025 0,428%* 0,625%* .a
av8 1,000%*  0,848**  0,768**  0,884**  (,922%*  0,555%*  0,596** 0,890%*  0,467**
av9 0,937**%  0,748**  0,799**  0,401* 0,922%* 0,088 0,420%* 0,431* 0,415%*
avl0 0,758**  0,486**  0,666** 0,880** 0,908** 0,317 0,650**  0,431* 0,826%**
avll 0,758**% 0,591** 0,766**  0,606** 0,800%* 0,101 0,255 0,639**  0,415%
avl2 0,903**  0,683**  0,609** 0,672*%* 0,959%* 0,421% 0,563** 0,264 0,239
Média 0,777 0,539 0,647 0,650 0,888 0,276 0,500 0,536 0,360
* Correlagdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,05 (bi-caudal).
** Correlacdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,01 (bi-caudal).
Tabela 33 — Coeficientes de correlagdo entre os avaliadores e o pesquisador (cont.)
i13 il4 i15 i17 i18 i20 i21 i22 i23
avl 0,708** 0,183 0,864%* (0,780%* 0,788** 0,709** 0,925*%* 0,047 0,826%**
av2 0,856** 0,516%* 0,614** 0,906%* 0,867** 0,685*%* 0,690** 0,526%* 0,027
av3 0,840%* 0,590** 0,703** 0,488** 0,845%* 0,571** 0,706%* 0,734%* 0,741%*
av4 0,798** 0,539%* 0,492%* 0,774** 0,852** 0,815** 0,797** 0,072 0,781%**
avs 0,811** 0,209 0,676** 0,777**% 0,559%* 0,594** 0,633** (0,584** (,888**
avo 0,801** 0,396*  0,607** 0,739** 0,578** 0,537** 0,796** 0,364*  0,816%*
av7 0,840%* 0,410%  0,796** 0,845%* 0,811*%* 0,496** 0,882** 0,466%* 0,781%*
av8 0,870%* 0,548** 0,743** 0,741** 0,896** 0,769** 0,883** 0,620%* 0,767**
av9 0,808** 0,554** 0,835** 0,832*%* 0,738** 0,706** 0,921** 0,600%* 0,883%*
avl0  0,730%* 0,429*%  0,548** (,879** 0,836** 0,848** 0,695** 0,029 0,807**
avll  0,730** 0,610%* 0,628** 0,774** 0,853** 0,651** 0,834** (,733*%* (,741**
avl2  0,762*%* 0,177 0,743*%*% 0,845%*% 0,867** 0,694** 0,921*%* 0,346 0,696%**
Média 0,796 0,430 0,687 0,782 0,791 0,673 0,807 0,427 0,730
* Correlagdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,05 (bi-caudal).
** Correlagdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,01 (bi-caudal).
Tabela 33 — Coeficientes de correlagdo entre os avaliadores e o pesquisador (cont.)
i25 i26 i27 i29 i30 i31 i32 i33 Média
avl 0,525%*% 0,501** 0,769** 0,776** 0,490** 1,000** 0,804** 0,494** 0,608
av2 0,919%*% 0,670%* 0,632** 0,412* 0,029 1,000*%* 0,487** 0,383* 0,596
av3 0,646%* 0,670%* 0,798** 0,086 -0,103 1,000%* 0,531** 0,694** 0,570
av4 0,751%*% 0,742** 0,788** 0,591** 0,212 1,000%* 0,652** 0,574** 0,995
avs 0,543%*% 0,595** 0,493** 0,246 0,077 1,000*%* 0,406* 0,237 0,531
avo 0,489** 0,334 0,951%* 0,432* 0,000 0,855** 0,359 0,575%* 0,543
av’7 0,908** 0,526%* 0,828** 0,696** 0,269 1,000%* 0,825** 0,696** 0,671
av§ 0,853** 0,816%* 0,866** 0,791%* 0,546** 0,967** 0,562** 0,726%* 0,765
av9 0,908** 0,666%* 0,975** 0,669** 0,186 1,000%* 0,673** 0,696** 0,685
avl0  0,689*%* 0,676*%* 0,723** 0,740%* 0,637** 1,000%¥* 0,710** 0,703** 0,677
avll  0,625%* 0,649*%* 0,813*% 0,216 0,464** 1,000%* 0,734** 0,811** 0,646
avl2  0,648** 0,569** 0,886** 0,651** 0,405*  1,000%* 0,778** 0,698** 0,654
Média 0,709 0,618 0,794 0,526 0,268 0,985 0,627 0,607 0,633

* Correlagdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,05 (bi-caudal).
** Correlacdes estatisticamente significativas ao nivel de 0,01 (bi-caudal).
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Observa-se a predominancia de correlagdes altas nos itens il, 17, 113, 117, i18, i21,
123,125, 127 e 131, cujas médias das correlagdes ficaram acima de 0,7. Houve correlacdes
de magnitude variada nos itens i4, i5, 115, 120, 126, 132 e 133, cujas médias ficaram entre 0,6
e 0,7. E notou-se a predominancia de correlacdes baixas nos itens i3, i8, 19, 110, 112, 114,
122, 129 e 130, cujas médias ficaram abaixo de 0,6. A média das correlacdes entre os
avaliadores e o pesquisador foi de 0,633 e apenas o avaliador av8 apresentou média das

correlagdes com o pesquisador acima de 0,7.
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Discussao dos resultados

A andlise dos resultados permitiu identificar que os avaliadores apresentaram altos
coeficientes de correlacdo entre si apenas na avaliagdo do item 31. Ao lado disso, dois
outros grupos de itens foram identificados: um em que as correlagdes foram altas,
excetuando-se alguns avaliadores que destoaram dos demais (il, i4, i5, 17,113,117, 118, 121,
i23 e 127), e outro em que os avaliadores apresentaram baixas correlagdes entre si de uma
forma geral (i3, i8, 19, i10, 112, i14, il5, 120, i22, 125, i26, i29, 130, i32 e i33). Essa
classificacdo se assemelha a obtida pela ordem da média das correlagdes, apresentada na
Tabela 33. Ou seja, os itens que apresentaram baixas correlagdes entre avaliadores estdo,
em sua maioria, relacionados a percep¢cdo de emocdes, enquanto os itens com alta precisao
entre avaliadores estdo predominantemente relacionados a regulacdo emocional. Os itens
relacionados a compreensdo emocional se dividiram em alta e baixa fidedignidade entre
avaliadores.

No primeiro grupo de itens acrescido do item 131 foram observadas correlacdes
médias muito préximas ou acima do ponto critico de 0,7. Sugerem que, provavelmente,
para estes itens, o critério para pontuagdo foi claro e possibilitou uma congruéncia de
pontuacdes entre os avaliadores, evitando interpretagdes pessoais e/ou aspectos subjetivos
na avaliacdo. Contudo, nos itens do segundo grupo os avaliadores apresentaram muita
discrepancia entre si, sugerindo que os critérios oferecidos ndo foram suficientes para
conduzir a atribuicdo de pontos semelhantes ao protocolo de um mesmo sujeito.

Uma andlise dos itens que apresentaram problemas quanto a fidedignidade entre
avaliadores permitiu identificar quatro tipos de problemas: falta de critério claro para a

atribuic@o de pontos, incompatibilidade entre o tipo de resposta esperada e as apresentadas
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pelos respondentes devido a interferéncia cultural, associacdo da resposta de uma pergunta
a uma anterior, duplicidade de interpretacdo da pergunta.

A falta de critério claro para a atribuicdo de pontos ocorreu nos itens i3, i8, 19, 112,
129, 130. De fato, esses itens foram originalmente criados para avaliacdo da habilidade de
compreender emogdes, por envolver a compreensdo de mudangas emocionais em relacio a
uma condi¢do inicial. As mudancas poderiam ser de intensificagdo da emog¢do inicialmente
percebida ou de alteracdo para outra emocdo, que eram produzidas por um fato novo
relatado para os respondentes. Embora a construcdo desses itens estivesse aparentemente
correta quanto a habilidade de compreender uma situagdo emocional, na prética, a resposta
dada pelas criangas envolvia a percep¢do e nomeacdo da nova emocao experimentada pelo
personagem apés a introducdo do fato novo. Por isso, esses itens passaram a ser
computados como relacionados a percep¢do e ndo a compreensao emocional, adotando-se
os mesmos critérios utilizados para os itens relacionados a percep¢do de emogdes. Esses
itens contudo, ndo apresentavam as reagdes da pessoa-alvo para que se pudesse julgar a
emoc¢ao presente, mas o sujeito deveria deduzir, pelo contexto, qual emog¢do o personagem
experimentaria. Com isso, os itens acabaram permitindo uma amplitude muito grande de
respostas por parte dos sujeitos. Some-se a isso a subjetividade dos avaliadores ao
interpretar a adequacdo dessa variedade de respostas e tem-se as baixas correlagdes obtidas
entre suas avaliagdes.

O item 3, por exemplo, requeria a percepcao de uma mudancga de sentimentos. No
inicio da histéria, quando o personagem percebe que vai poder ir ao parque de diversdes tao
almejado, o sentimento esperado era de alegria. Mas, ao se deparar com o parque fechado,
sentimentos de tristeza ou de raiva poderiam surgir. Supde-se, nesse caso, que criancas
mais propensas a caracteristicas depressivas, percebessem ftristeza € criangas mais

propensas a raiva e hostilidade percebessem raiva. E, como ambas poderiam ser
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verdadeiras, teriam que ser consideradas como corretas. E bem possivel que esses mesmos
processos tenham operado nos avaliadores ao atribuir pontos para as respostas dos sujeitos.
Isto €, avaliadores mais propensos a processos depressivos possivelmente tenham
considerado corretas as respostas de tristeza e incorretas as respostas de raiva, e vice-versa
para os avaliadores mais propensos a sentimentos de raiva e hostilidade. A interferéncia da
subjetividade, portanto, deve ter ocorrido tanto por parte dos sujeitos que responderam o
teste como por parte dos avaliadores, ja que, nos critérios oferecidos para pontuacdo, havia
apenas as emocgOes esperadas pelas situacOes narradas nas histérias, e ndo para as
modificagdes introduzidas posteriormente.

Em outro conjunto de itens (110, 114, 122, i26 e 132), o problema foi a
incompatibilidade entre as respostas esperadas e as respostas atribuidas pela maioria das
criangcas. Por exemplo, no item 10, relacionado a aceitacdo, esperava-se que a crianga
percebesse que a personagem que teve o sapatinho rejeitado pelos colegas tivesse se sentido
querida, aceita, amada pela personagem que se solidarizou com ela. No entanto, a resposta
da maioria das criangas foi de que ela se sentiu alegre. Ao atribuir pontos a esses itens,
alguns avaliadores consideraram a resposta dada pela crianga como uma emocio
equivalente a esperada, atribuindo dois pontos; outros consideraram uma emog¢do nao
esperada mas relacionada ao contexto, atribuindo um ponto; e, em alguns casos, 0s
avaliadores consideraram uma resposta totalmente inadequada, atribuindo zero.

A andlise dos itens i15, i25 e i33, levou a conclusdo de que o problema quanto a
fidedignidade entre avaliadores foi ocasionado pelo fato de a resposta a essas questoes
estarem relacionadas a resposta de perguntas anteriores. Por exemplo, a resposta a pergunta
115 (o que aconteceu na historia para que ele se sentisse assim?) dependia da resposta ao
item 114 (Como Marcos se sentiu no final da histéria?). Como atribuida pela maioria das

criangas ao item 114 apresentou o problema de ndo ser a esperada (triste no lugar de raiva),
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a avaliacdo do item i15 ficou comprometida. Os avaliadores provavelmente se dividiram
em considerar a explica¢do dada no item 115 em relagdo a emocao esperada no item i14 ou
em relacdo a emocdo efetivamente dada no item i14. Provavelmente, essa ocorréncia levou
a inconsisténcia observada nos coeficientes de correlacio desses itens.

Por fim, o item 120, apresentou uma inconsisténcia em sua elaboracdo que levou a
problemas nas respostas das criangas e nas pontuagdes dos avaliadores. A questdo
introduzia uma modificacio (Os amigos de Tiago comecaram a dizer para ele: “Vocé jogou

"’

a bola, vocé vai ter que ir 14 pegar!”) e perguntava como o personagem se sentiu apds essa
modificacdo (Como Tiago se sentiu ao ouvir isso?). Esperava-se que a crianga respondesse
algo indicando a intensificagdo do medo, como pavor, por exemplo, conforme a proposicao
do modelo estrutural de Plutchik (2002), apresentado anteriormente. No entanto, a frase
implicitamente apresentava dois referenciais: os amigos e o cachorro. E a decisdo sobre
qual referencial utilizar ficou para as criancas e para os avaliadores. Se o cachorro fosse
usado como referencial a resposta esperada era, de fato, a intensificacdo do medo. Mas, se o
referencial fossem os amigos, entdo a emogao esperada poderia ser algo como a magoa, a
tristeza, o abandono, a rejei¢do, entre outros. Isso provavelmente contribuiu para a
inconsisténcia entre avaliadores observada neste item.

Essas inconsisténcias se estenderam para além dos avaliadores, pois também nao
foram observadas correlagdes consistentes entre os avaliadores e o pesquisador. No entanto,
uma andlise mais detalhada mostra que as maiores inconsisténcias foram nos mesmos itens
que os avaliadores apresentaram inconsisténcia entre si. Isso mostra que a dificuldade
encontrada pelos avaliadores também foi enfrentada pelo pesquisador ao pontuar os

protocolos, reduzindo o efeito da inexperiéncia dos estudantes como explicacdo para as

inconsisténcias encontradas.
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Conclusoes

Diante dos resultados encontrados e discussdes sobre esses resultados, concluiu-se
que as inconsisténcias observadas nas pontuagdes dos avaliadores, devia-se, em grande
parte, a dificuldade em oferecer-lhes critérios adequados em que pudessem se basear para a
atribuicdo de pontos. Interferéncias culturais e uma ampla gama de respostas emocionais
possiveis a uma situagdo inicial foram os principais fatores que dificultaram a obten¢do de
critérios fidedignos para a atribuicdo de pontos as respostas dos sujeitos.

Por isso, optou-se pela modificagdo do instrumento para questdes com alternativas
de resposta. Desta forma, a interferéncia de questdes culturais, como responder “triste” a
uma situacdo tipica de ‘“raiva”, e a multiplicidade de respostas possiveis, ficariam
controladas pelas alternativas de resposta apresentadas aos sujeitos. A partir dos critérios
desenvolvidos para pontuacdo dos protocolos e dos resultados obtidos neste estudo,
elaborou-se um novo instrumento (Anexo 4).

As histérias representativas das oito emocdes basicas foram mantidas tal como no
instrumento original. Apenas as perguntas e, principalmente, a forma de atribuicdo das
respostas sofreram modificagdes.

As questdes relacionadas a percep¢do de emogdes perguntavam diretamente como
um dos personagens havia se sentido em determinado ponto da histdria. As alternativas de
resposta, que variaram em numero de trés a quatro, apresentavam sempre uma alternativa
de resposta que considerada teoricamente como correta, por nomear diretamente o estado
emocional envolvido na sequéncia emocional descrita na Tabela 2. As outras alternativas
eram, de alguma forma incompletas, insuficientes ou incorretas nomeando um estado
emocional geral (por exemplo, “se sentiu bem”), descrevendo uma a¢@o no lugar de um

sentimento (“estd sentindo que vai ao parque”) ou um sentimento possivel, mas inadequado
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segundo o modelo derivativo, descrito anteriormente (Plutchik, 2002) (decep¢do no lugar
de tristeza, mdgoa no lugar de saudade).

As questdes relacionadas a compreensdo emocional foram elaboradas com base no
modelo seqiiencial proposto por Plutchik (2002) e descrito anteriormente. As perguntas
foram realizadas apds a introdu¢do de uma modifica¢do na histéria inicial, que alterava a
emocdo do personagem alvo. Desta forma, a compreensdo emocional exigia que o sujeito
percebesse uma alteracdo na intensidade da emocdo inicial (de irritacdo para raiva, por
exemplo, apresentada na histdria relacionada ao sentimento de raiva), ou uma alteracio da
propria emogdo inicial em conjunto com misturas de emogdes (de alegria e ansiedade para
decep¢ao e raiva, na histdria sobre o sentimento de alegria).

Os itens relacionados a facilitacdo do pensamento foram elaboradas com base nos
itens da prova de sensagdes do MSCEIT. No presente instrumento, os itens dicotdmicos
induzem o sujeito a relacionar uma emog¢do com sensacdes térmicas, visuais, gustativas,
tateis ou estados emocionais gerais (calmo vs. Agitado), em que o sujeito deve escolher
entre duas opcoes de sentidos opostos.

Finalmente, os itens relacionados a regulacdo emocional apresentavam alternativas
de resposta que representavam diferentes estratégias de enfrentamento (coping) (Folkman
& Lazarus, 1985; Folkman, Lazarus, Gruen & De Longis, 1986), que podiam ser mais ou
menos efetivas para a resolu¢do do problema apresentado. Foi considerada como correta a
resposta que levava a uma solu¢do mais eficaz e duradoura do problema.

Assim, obteve-se um instrumento constituido por oito histérias e por um conjunto
de 48 perguntas para investigacdo das habilidades relacionadas ao processamento das
informacOes emocionais. As propriedades psicométricas deste instrumento foram

investigadas no estudo 2, relatado a seguir.
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Estudo 2

Objetivo

Esse estudo empregou a Teoria de Resposta ao Item (TRI), especificamente o
modelo de Rasch, para investigar as propriedades psicométricas dos itens de um
instrumento para avaliagdo da inteligéncia emocional. Especificamente, pretendeu-se
investigar as consisténcias internas com base nas correlacdes tetracOricas entre os itens,
para cada habilidade relacionada a inteligéncia emocional (percepcdo de emocoes,
facilitacdo do pensamento, compreensdo emocional, regulacdo emocional e para a
pontuacdo total em inteligéncia emocional) e avaliar a compatibilidade entre as
possibilidades de resposta dos sujeitos a cada item e suas respectivas habilidades no

construto avaliado.
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Método

Participantes

Foram sujeitos da pesquisa 104 criancas, com idades entre 7 e 11 anos, de tanto do
sexo masculino quanto do sexo feminino (média igual a 9,7 e desvio padrdo igual a 1,3),
estudantes de 2% a 4" séries, do Ensino Fundamental, de duas escolas publicas da cidade de
S@o Paulo. A média de idade foi de 9,7 e o desvio padrdo de 1,3. A média de idade foi
elevada porque 61,5% da amostra foi constituida por estudantes da quarta série, 10,6% da
terceira série e 27,9% da segunda série. A amostra foi equilibrada quanto ao género, com
51% do sexo feminino e 49% do sexo masculino.

A Tabela 34 mostra que as distribui¢cdes quanto ao género foram equilibradas nas
trés séries. Ao lado disso, também houve equilibrio quanto as distribuicdes das idades
dentro dos grupos de género e série. Na segunda série, a média de idade para o sexo
masculino e feminino, respectivamente, foi de 8,3 e 7,9, na terceira série foi de 9,2 ¢ 9,7 e

na quarta série foi de 10,4 e 10,5.

Tabela 34 — Distribuicdes de freqiiéncia de género por série

série Total
2 3 4 2
N 14 5 32 51
% sexo 27,5% 9,8% 62,7% 100,0%
Masculino
% série 48,3% 45,5% 50,0% 49,0%
% Total 13,5% 4,8% 30,8% 49,0%
Sexo
N 15 6 32 53
% sexo 28,3% 11,3% 60,4% 100,0%
Feminino
% série 51,7% 54,5% 50,0% 51,0%
% Total 14,4% 5,8% 30,8% 51,0%
N 29 11 64 104
Total % sexo 27,9% 10,6% 61,5% 100,0%
otal
% série 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% Total 27,9% 10,6% 61,5% 100,0%
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Instrumento

O instrumento aplicado neste estudo foi o Teste de Inteligéncia Emocional para
Criangas com alternativas de multipla escolha, elaborado a partir das conclusdes obtidas no
estudo 1 deste trabalho (Anexo 4). O principio de construcido do instrumento e as historias
representativas das oito emocgoes bdsicas propostas por Plutchik (2002) foram mantidos.
Assim, o instrumento completo ficou constituido por oito histérias e por um conjunto de 48
perguntas para investigacdo das habilidades relacionadas ao processamento das
informacdes carregadas de afeto (Mayer e Salovey, 1997). As mesmas histérias gravadas
em arquivos de dudio para o estudo 1 foram utilizadas para aplicagdo dessa versdao do
instrumento. Da mesma forma, os mesmos desenhos ilustrativos das histérias foram
utilizados nas aplicagdes.

Os itens foram pontuados por acerto e erro de acordo com a concordancia com o
consenso. Isto é, os que concordavam com a resposta atribuida pela maioria recebiam um
ponto e os demais, zero. Foram calculados escores para percep¢ao de emocdes, facilitagdao
do pensamento, compreensdao emocional e regulacio emocional, além de uma pontuagdo
total em inteligéncia emocional resultante da somatéria das pontuagdes nas quatro
habilidades.

Procedimentos

O teste foi aplicado coletivamente, em situacdo de sala de aula, em criangas cujos
pais ou responsaveis consentiram a coleta e a utilizacdo dos dados para as andlises previstas
nesta pesquisa, apds o esclarecimento sobre os objetivos, procedimentos técnicos e éticos
para participacdo ou interrupcdo da participacdo na pesquisa. As historias foram
reproduzidas em aparelho de dudio e as perguntas realizadas verbalmente pelos aplicadores,

enquanto os sujeitos atribuiram suas respostas na folha de respostas (ANEXO 4). Os dados
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foram digitados em planilha eletronica e submetidos a andlises estatisticas. As andlises
baseadas no modelo de Rasch foram implementada no programa WINSTEPS e o célculo
das precisdes com base nas correlagdes tetracoricas entre os itens foi realizada com auxilio

do programa STATISTICA. Os resultados sdo apresentados a seguir.
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Resultados

A fidedignidade foi calculada pelo Coeficiente alfa de Cronbach, com base nas
correlacOes tetracoricas entre os itens de cada uma das habilidades relacionadas a
inteligéncia emocional, por ser mais apropriada para pontuacdes dicotdmicas como a deste

estudo (Primi & Almeida, 1998). Os resultados encontram-se na Tabela 35.

Tabela 35 — Coeficientes alfa de Cronbach

Habilidades Coeficiente alfa de Cronbach
Percep¢do de Emogdes 0,50
Facilitagdo do Pensamento 0,38
Compreensao Emocional 0,57
Regulacdo Emocional 0,76
Inteligéncia Emocional* 0,79

* Foram excluidos os itens relacionados a facilitagdo do pensamento.

Nota-se que apenas os itens sobre regulacdo emocional apresentaram boa
consisténcia interna entre as quatro habilidades. Ao lado disso, a precisdo global da escala,
envolvendo todos os itens, também atingiu um nivel satisfatério de consisténcia interna. As
escalas de percep¢do de emogdes e compreensdo emocional apresentaram consisténcia
interna insatisfatéria, mas mais préximas ao valor critico de 0,7, a partir do qual poderia ser
considerado como aceitdvel para pesquisas, por exemplo. J4 a consisténcia interna da escala
de facilitacdo do pensamento ficou bastante abaixo do desejado.

As inconsisténcias observadas em cada escala sdo resultados de inconsisténcias
existentes em cada um dos itens que as compdem. E razodvel supor que quanto menor o
indice de fidedignidade, maior a discrepancia entre o desempenho esperado e o observado
dos sujeitos nos itens. Por isso, optou-se pela andlise dos itens com auxilio da Teoria de

Resposta ao Item. Isto &, para investigar possiveis problemas quanto ao sistema de

atribuicdo de pontos e a qualidade dos itens quanto a discriminacdo entre pessoas com alta



92

e com baixa habilidade no processamento de informac¢des emocionais, foi realizada uma
andlise de Rasch, cujos resultados sdo apresentados na Tabela 36.

Tabela 36 — Resultados da anélise de Rasch

Outf PTMEA

Item Alternativas Ptos. N %N Média® EPM MNSQ CORR

2 0 5 5 0,43 0,35 0,9 -0,18

1 1 0 15 14 0,76 0,14 1,1 -0,10
3 1 84 81 0,96 0,06 1,0 0,19

1 0 15 17 0,89 0,14 1,1 -0,09

2 2 1 75 83 1,02 0,06 1,0 0,09
Perdido ek 14 13 0,30 0,15 - -0,41

1 0 35 35 0,78 0,11 1,1 -0,18

3 2 1 65 65 0,99 0,06 1,0 0,18
Perdido ek 4 4 0,56 0,34 - -0,12

2 0 24 27 0,97 0,11 1,2 -0,03

4 1 1 64 73 1,00 0,07 1,1 0,03
Perdido k16 15 0,40 0,15 - -0,37

3 0 15 15 0,37 0,18 0,8 -0,38

5 2 0 20 19 0,72 0,13 1,0 -0,15
1 1 68 66 1,06 0,05 0,9 0,41

Perdido otk 1 1 1,87 - - 0,17

3 0 9 9 0,29 0,19 0,6 -0,33

6 2 0 45 43 0,88 0,08 1,1 -0,04
1 1 50 48 1,03 0,08 1,0 0,22

3 0 18 17 0,48 0,14 0,8 -0,35

7 2 0 8 8 0,72 0,27 1,1 -0,10
1 1 77 75 1,03 0,06 0,9 0,37

Perdido otk 1 1 0,06 - - -0,15

2 0 11 12 0,50 0,13 0,7 -0,38

8 1 1 80 88 1,07 0,05 1,0 0,38
Perdido ek 13 13 0,18 0,15 - -0,48

1 0 19 20 0,58 0,10 0,8 -0,33

9 2 1 74 80 1,04 0,06 1,0 0,33
Perdido ek 11 11 0,57 0,18 - -0,20

1 0 2225 0,63 0,10 0,8 -0,40

10 2 1 65 75 1,11 0,06 0,9 0,40
Perdido ek 1716 0,45 0,15 - -0,35

2 0 4 4 0,08 0,12 0,5 -0,29

11 3 0 5 5 0,27 0,34 0,8 -0,25
1 1 95 91 0,97 0,05 0,9 0,39

3 0 5 5 -0,06 0,17 0.4 -0,38

12 2 0 35 34 0,75 0,08 1,0 -0,19
1 1 64 62 1,06 0,07 1,0 0,35

3 0 12 12 0,38 0,18 0,7 -0,33

13 2 0 31 30 0,94 0,09 1,2 0,04
1 1 61 59 0,99 0,07 1,1 0,18
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Tabela 36 — Resultados da analise de Rasch (cont.)

Outf PTMEA

Item Alternativas Ptos. N %N Média® EPM MNSQ CORR

2 0 22 24 0,73 0,11 0,9 -0,27

14 1 1 68 76 1,07 0,06 1,0 0,27
Perdido ek 140 13 0,37 0,15 - -0,37

2 0 16 17 0,77 0,14 1,0 -0,19

15 1 1 71 83 1,02 0,06 1,0 0,19
Perdido ek 11 11 0,25 0,19 - -0,39

2 0 33 35 0,85 0,09 1,0 -0,15

16 1 1 60 65 1,02 0,07 1,1 0,15
Perdido ek 11 11 0,44 0,17 - -0,28

4 0 1 1 0,16 - 0,5 -0,13

17 3 0 29 28 0,70 0,10 0,9 -0,22
2 0 36 35 0,87 0,09 1,0 -0,04

1 1 38 37 1,10 0,10 1,0 0,27

2 0 17 16 0,66 0,18 1,0 -0,19

13 3 0 3 3 0,80 0,40 1,0 -0,03
4 0 35 34 1,02 0,10 1,3 0,15

1 1 49 47 0,91 0,07 1,1 0,01

2 0 8 8 0,26 0,11 0,6 -0,33

19 1 0 28 27 0,92 0,09 1,2 0,02
3 1 68 65 0,97 0,07 1,1 0,16

1 0 44 48 1,03 0,06 1,1 0,06

20 2 1 47 52 0,97 0,09 1,2 -0,06
Perdido ek 13 13 0,20 0,15 - -0,46

2 0 25 27 0,78 0,09 1,0 -0,24

21 1 1 66 73 1,05 0,07 1,0 0,24
Perdido ek 13 13 0,37 0,18 - -0,35

1 0 15 16 0,69 0,11 0,9 -0,20

22 2 1 79 84 0,99 0,07 1,0 0,20
Perdido k100 10 0,54 0,16 - -0,21

3 0 22 22 0,59 0,14 0,9 -0,30

23 1 0 18 18 0,90 0,14 1,2 -0,01
2 1 61 60 1,04 0,06 1,0 0,26

Perdido ok 3 3 0,50 0,17 - -0,12

1 0 1 1 0,37 - 0,6 -0,09

24 4 0 21 20 0,47 0,13 0,8 -0,38
2 0 17 16 0,72 0,10 0,9 -0,14

3 1 65 63 1,10 0,06 0,9 0,44

2 0 9 9 0,44 0,20 0,8 -0,26

1 0 9 9 0,48 0,19 0,8 -0,23

25 3 0 7 7 0,79 0,24 1,1 -0,06
4 1 78 76 1,03 0,06 1,0 0,36

Perdido ok 1 1 0,01 - - -0,15

2 0 7 8 0,37 0,18 0,6 -0,37

26 1 1 83 92 1,06 0,05 1,0 0,37
Perdido ek 14 13 0,21 0,14 - -0,48
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Tabela 36 — Resultados da analise de Rasch (cont.)

Outf PTMEA

Item Alternativas Ptos. N %N Média® EPM MNSQ CORR

2 0 32 34 0,77 0,11 1,0 -0,27

27 1 1 61 66 1,07 0,06 1,0 0,27
Perdido ek 11 11 0,36 0,20 - -0,33

1 0 19 21 0,54 0,15 0,9 -0,37

28 2 1 73 19 1,06 0,06 0,9 0,37
Perdido ek 120 12 0,54 0,14 - -0,23

2 0 32 31 0,84 0,11 1,1 -0,08

29 3 0 24 23 0,86 0,10 1,0 -0,05
1 1 47 46 0,98 0,09 1,1 0,11

Perdido ok 1 1 0,16 - - -0,13

1 0 3 3 0,46 0,33 0,8 -0,13

2 0 8 8 0,51 0,19 0,9 -0,20

30 3 0 7 7 0,54 0,17 0,9 -0,17
4 1 8 83 0,97 0,06 1,0 0,31

Perdido oAk 1 1 1,87 - - 0,17

1 0 10 10 0,64 0,17 0,9 -0,15

31 3 0 32 31 0,70 0,10 1,0 -0,24
2 1 62 60 1,05 0,07 1,0 0,31

2 0 30 35 1,02 0,09 1,1 -0,03

32 1 1 56 65 1,04 0,07 1,1 0,03
Perdido ek 18 17 0,27 0,12 - -0,50

2 0 29 32 0,81 0,09 1,0 -0,19

33 1 1 63 68 1,03 0,07 1,0 0,19
Perdido ek 12 12 0,47 0,18 - -0,27

1 0 34 36 0,92 0,10 1,1 -0,07

34 2 1 61 64 0,99 0,07 1,1 0,07
Perdido ok 9 9 0,23 0,18 - -0,36

1 0 4 4 0,25 0,25 0,6 -0,23

35 3 0 17 16 0,41 0,15 0,8 -0,38
2 1 83 80 1,04 0,05 0,9 0,46

3 0 16 15 0,46 0,15 0,8 -0,33

36 2 0 6 6 0,47 0,22 0,8 -0,19
1 1 82 79 1,02 0,06 0,9 0,40

4 0 18 17 0,48 0,16 0,9 -0,33

37 2 0 6 6 1,03 0,16 1,3 0,06
3 0 1 1 1,10 - 1,3 0,03

1 1 79 76 0,99 0,06 1,0 0,26

2 0 46 49 0,99 0,09 1,2 0,06

38 1 1 47 51 0,92 0,07 1,2 -0,06
Perdido ek 11 11 0,48 0,19 - -0,25

3 0 1 1 0,42 - 0,6 -0,11

39 2 0 19 21 0,83 0,11 1,0 -0,14
1 1 70 78 1,03 0,07 1,0 0,16

Perdido ek 14 13 0,41 0,14 - -0,34
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Tabela 36 — Resultados da analise de Rasch (cont.)

Item Alternativas Ptos. N %N Média6 EPM 1(\)/[111\tIfS Q grol\éiA
3 0 1 1 0,42 - 0,6 -0,12
40 1 0 16 17 0,79 0,11 1,0 -0,18
2 1 76 82 1,04 0,06 1,0 0,20
Perdido Hkok 11 11 0,16 0,17 - -0,44
2 0 9 9 0,55 0,24 0,9 -0,19
A1 3 0 30 29 0,78 0,10 1,0 -0,14
1 1 64 62 1,02 0,07 1,0 0,24
Perdido Aekok 1 1 0,42 - - -0,08
3 0 9 9 0,19 0,14 0,6 -0,38
42 1 0 24 23 0,89 0,12 1,2 -0,01
2 1 71 68 1,00 0,06 1,0 0,24
3 0 6 6 0,26 0,31 0,7 -0,28
43 4 0 2 2 0,51 0,05 0,7 -0,09
2 0 17 16 0,56 0,12 0,9 -0,27
1 1 79 76 1,04 0,06 0,9 0,41
1 0 38 41 0,91 0,09 1,1 -0,12
44 2 1 55 59 1,03 0,07 1,1 0,12
Perdido Hakk 11 11 0,24 0,17 - -0,40
3 0 1 1 0,42 - 0,6 -0,10
45 1 0 21 22 0,81 0,14 1,1 -0,14
2 1 72 77 1,01 0,06 1,0 0,17
Perdido Aekok 10 10 0,41 0,17 - -0,28
2 0 39 44 0,85 0,08 1,0 -0,24
46 1 1 50 56 1,10 0,07 1,0 0,24
Perdido Hk 15 14 0,40 0,16 - -0,36
3 0 15 14 0,48 0,15 0,8 -0,30
47 1 0 23 22 0,62 0,10 0,9 -0,26
2 1 66 63 1,10 0,06 0,9 0,44
1 0 20 19 0,50 0,09 0,8 -0,35
48 3 0 8 8 0,82 0,14 1,1 -0,04
2 1 76 73 1,02 0,07 1,0 0,33

Nessa tabela, a primeira coluna mostra o ndmero dos itens a que se referem os
dados, na seqiiéncia em que foram apresentados aos sujeitos. A segunda coluna mostra a
seqiiéncia das alternativas, ndo necessariamente na ordem em que foram apresentadas aos
sujeitos, mas na ordem crescente relativa ao nimero de sujeitos que a escolheram, com a
alternativa correta e o nimero de casos perdidos por ultimo. A terceira coluna apresenta o

nimero de pontos atribuidos a cada alternativa. O niimero e a porcentagem de sujeitos que
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optaram por cada alternativa sdo mostrados na quarta e quinta colunas, respectivamente. A
sexta e sétima colunas mostram a média de habilidade e o erro padrao de medida do grupo
de participantes que optou por cada alternativa de resposta, respectivamente. A indice de
outfit (indica o nivel de ajustamento dos sujeitos nas regides extremas da curva
caracteristica de cada alternativa) é apresentado na coluna oito. Finalmente, a nona coluna
mostra a correlacdo item-total.

Na grande maioria dos casos observou-se que a alternativa correta foi escolhida por
um grupo de criancas que apresentou maior média de habilidade no teste. No entanto,
alguns problemas foram detectados.

Os itens 13, 19 e 37, relacionados a percepcdo de surpresa, raiva € aversao,
respectivamente, apresentaram problemas quanto a discriminacdo. No item 13, 61% das
criangas assinalaram a primeira alternativa (‘“‘sentiu que a amiga gostava dela”) e a média de
habilidade (6) dessas criancgas foi de 0,99. A segunda alternativa foi assinalada por uma
porcentagem bem menor de criancas (30%) que, no entanto, apresentaram média de
habilidade muito préxima ao primeiro grupo (6 = 0,94), apesar de essa alternativa referir-se
genericamente a um sentimento bom (“Se sentiu bem”).

No item 19 ocorreu algo semelhante. A maioria (68%) assinalou a emog¢ao esperada
(raiva, expressa sob a forma de irritacdo), mas a média de habilidade desse grupo (60 = 0,97)
foi muito semelhante a do grupo que assinalou a resposta genérica (“Se sentiu mal”), com
média de 0 igual a 0,92.

J4 no item 37, a média de habilidade da alternativa assinalada pela maioria das
criancas (“‘sentiu nojo e ficou com ansia de vomito”) foi de 0,99. Esse valor foi pouco
menor do que a média de habilidade em outras duas alternativas, que apresentavam reacoes

teoricamente menos relacionadas a inteligéncia emocional. A terceira alternativa foi
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escolhida por apenas uma crianga, cujo 0 foi de 1,10; e a segunda alternativa foi escolhida
por seis criangas, com média de 0 igual a 1,03.

Os itens 4, 20, 32, 34 e 38, relacionados a utilizacdo da emocao para facilitagdao do
pensamento, também apresentaram problemas. Eles se referiam a utilizacao das emogdes de
alegria, raiva, surpresa (32 e 38) e aversdo, respectivamente. Os itens 20, 32 e 38 se
referiam a associacdo das emocgOes de raiva, surpresa e aversdo a uma temperatura
(quente/frio), o item 4 a associacdo da alegria a uma sensacao tétil (liso/aspero) e o item 34
a associagdo da surpresa a outro estado emocional geral (tranqiiilo/agitado). Em todos os
casos, a média das habilidades dos sujeitos que acertaram ficou muito préxima e acima (4,
32 e 34) ou abaixo (20 e 38) da média das habilidades dos sujeitos que erraram.

No item 29, que se referia a compreensdo emocional de uma mistura de emocgdes,
também foi observada uma distribuicdo das respostas por trés alternativas, em que as
médias das habilidades dos sujeitos foram muito proximas. A alternativa 1, considerada a
correta, foi escolhida por 46% das criangas com 60 igual a 0,98. Mas, as alternativas 2 e 3
foram escolhidas por 23 e 31% das criangas, com habilidades médias iguais a 0,84 e 0,86,
respectivamente.

Este item exigia que as criangas processassem uma informagdo com mistura de
emocgdes. Supostamente, as criangas deveriam relacionar que o personagem principal estava
com medo do cachorro, por ele ser bravo, feio e muito grande, e com raiva dos amigos, por
eles o provocarem em uma situacdo dificil. As alternativas de resposta incluiam essas duas
emocgoes esperadas, mais a tristeza, que aparecia como uma opg¢ao supostamente incorreta.
Como ja havia sido notado no estudo 1, também aqui houve confusdo entre as emocdes de
raiva e tristeza. Muitas criancas identificaram a tristeza como o sentimento eliciado pela
pressdo dos amigos. Por isso, as respostas se distribuiram entre as alternativas. E, embora

alternativa supostamente correta tenha realmente sido a mais escolhida e por sujeitos com
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maior média de habilidade, a proximidade da média de habilidade dos outros dois grupos
que escolheram as outras alternativas de resposta sugere que este item precisa ser revisado.
O item 18 foi tnico relacionado a regulagdo emocional que apresentou problema de
medida. A alternativa 1, escolhida pelo consenso como a resposta correta, foi escolhida por
47% das criangas, com média de habilidade igual a 0,91. No entanto, a resposta mais
adequada do ponto de vista tedrico, seria a quarta, por apresentar uma solucdo mais
autdbnoma. De fato, a quarta alternativa, foi escolhida por uma porcentagem menor de
criancas (34%), mas com habilidade maior do que a maioria (6 = 1,02). Nesse caso, o
critério de pontuacdo por consenso acabou favorecendo criangas com menor habilidade no

construto avaliado.
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Discussao dos resultados

Os resultados sugerem, portanto, que o instrumento apresenta problemas com
relacdo a precisdo e a elaboracdo de alguns itens. Por isso, uma nova revisdo do
instrumento foi necessaria. Os pontos principais que foram modificados sdo discutidos a
seguir.

Uma das provdveis explicagdes para a baixa precisdo dos itens relacionados a
percepcao de emocgdes, facilitagdo do pensamento e compreensdo emocional € o baixo
numero de alternativas de resposta, que variou de duas até quatro, sendo a maioria com trés.
Isso favorece o acerto por resposta aleatdria (chute), diminuindo a precisdao do instrumento.
Por isso, uma das modificagdes para o novo instrumento foi a elaboracdo de cinco
alternativas de respostas para cada item, para evitar o acerto por resposta aleatdria.

No entanto, os itens relacionados a utilizacdo da emoc¢do para facilitacdo do
pensamento que apresentaram problemas foram modificados apenas para melhorar a
discriminagdo, permanecendo com duas alternativas de resposta. Ao lado disso, novos itens
foram elaborados para investiga¢do dessa habilidade, por meio de analogias das emocdes
com acontecimentos e situagdes do dia a dia.

Assim como ocorreu no estudo 1, observou-se que os sujeitos desse estudo se
dividiram quanto as emog¢des de raiva e tristeza. E muito provavel que a percep¢do dessas
duas emocgdes tenha comprometido a qualidade psicométrica do item 29. Este dado reforca
a tese de que pode haver um elemento cultural que dificulta a percep¢ao e/ou a distin¢ao
entre essas duas emocdes. De fato, parece ser menos ameacador, do ponto de vista social, a
percepcao da tristeza no lugar da raiva, especialmente em situacdes que envolvam pessoas

do grupo de relacionamento do sujeito.
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No entanto, a troca na percep¢do dessas emocdes poderia estar ocorrendo por dois
motivos: porque os sujeitos realmente se sentem tristes diante de uma situagcdo de injustica,
ou porque, apesar de ficarem com raiva, nomeiam a tristeza como o sentimento presente,
por confusdo cognitiva ou como defesa para evitar a percepcao do desejo de agressdao a uma
pessoa de quem deveria gostar. No primeiro caso, poderia se levantar a hipétese de uma
tendéncia cultural a uma reagdo emocional depressiva em situacdes de injustica ou
provocagdo. No segundo caso, a tendéncia cultural seria de se colocar no papel de vitima
(triste) ao invés de no papel de agressor (raiva). Em um pais que valoriza a afetividade dos
relacionamentos, essa inversdo poderia dar a vantagem de ser percebido como aquele que
precisa de ajuda, causando o sentimento de piedade nos demais, que se solidarizariam com
o “agredido”. No entanto, essas possibilidades sdo apenas hipdteses explicativas para o fato
observado, e devem ser melhor investigadas em outro trabalho, especialmente desenhado
para esse propdsito.

Os resultados desse estudo mostram que o instrumento apresenta problemas
especialmente quanto a fidedignidade, mas também quanto a elaboracdo de alguns itens.
Por isso, optou-se pela revisdo do instrumento, com especial atencao aos itens identificados
como problemas nesse estudo.

O novo instrumento (anexo 5), baseado nas mesmas historias dos instrumentos
anteriores, ficou com 58 itens. Suas propriedades psicométricas foram investigadas quanto
a validade fatorial e correlacional, com medidas de tragos de personalidade, inteligéncia e
desempenho escolar, e quanto a fidedignidade. Os dados desse estudo sdo relatadas a

seguir, como o estudo 3.
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Estudo 3

Objetivos

O objetivo geral desse estudo foi investigar as propriedades psicométricas
instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional resultante do estudo anterior.
Especificamente, pretendeu-se avaliar:

(a) A compatibilidade entre as alternativas de resposta de cada item e a média das

habilidades dos sujeitos que as escolheram;

(b) A estrutura fatorial da escala por meio de andlise fatorial exploratéria e
confirmatoria;

(c) A validade convergente e discriminante deste instrumento para avaliagdo da
inteligéncia emocional em relacdo a outras medidas de inteligéncia e
desempenho escolar;

(d) A fidedignidade de cada escala do instrumento;

(e) A validade concorrente entre inteligéncia emocional e os cinco grandes fatores
de personalidade;

(f) A validade desenvolvimental do instrumento;

(g) A validade por comparacao entre grupos de género.

Foram levantadas as seguintes hipoteses em relagdo aos objetivos propostos:

(a) As alternativas corretas devem ser escolhidas pelo grupo de sujeitos com maior
média de habilidade e ndo necessariamente pela maioria dos sujeitos.

(b) Deve-se encontrar uma estrutura fatorial compativel com a proposta de Mayer e

Salovey (1997).



(c)

(d)

(e)

®

€]

102

As medidas de inteligéncia emocional devem convergir entre si e serem
independentes de outras medidas de inteligéncia e rendimento escolar, mas
moderadamente correlacionadas a elas.

Espera-se obter escalas com indice de fidedignidade acima do ponto critico de
0,7.

As habilidades relacionadas a inteligéncia emocional devem se correlacionar
moderadamente com tragos de personalidade, especialmente com neuroticismo,
cujas correlacdes devem ser negativas, e com socializacdo com correlacdes
positivas mas devem formar um construto independente desse (validade
discriminante).

A inteligéncia emocional deve se desenvolver com a idade e isso deve
observado nas pontuagdes dos sujeitos.

Deve-se encontrar diferenca significativa entre géneros, em favor do sexo

feminino em todas as habilidades.
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Método

Participantes

De uma forma geral, participaram da coleta de dados 663 criangas de 7 a 13 anos,
com média de idade igual a 9,1 e desvio padrdo igual a 1,1, sendo 52,3 do sexo masculino e
47,7 do sexo feminino. Elas estavam matriculadas em escolas ptblicas de duas cidades do
interior de Sao Paulo: Itatiba (41,6%) e Sumaré (58,4%). Como a aplicacdo do instrumento
requeria alguma habilidade em leitura, optou-se pela aplicacdo em criancas da segunda até
a quarta série do ensino fundamental. Assim, a amostra foi constituida por 14,2% de
criancas da segunda série, 64,9% de criancas da terceira série e 20,9% de criancas da quarta

série. A Tabela 37 informa a média de idade por género em cada série.

Tabela 37 — Estatisticas descritivas de idade por género e série

Série Sexo Média Desvio Padrio N
Masculino 7,72 0,666 43
Segunda Feminino 7,77 0,831 44
Total 7,75 0,750 87
Masculino 9,18 0,993 207
Terceira Feminino 8,92 0,844 212
Total 9,05 0,929 419
Masculino 10,15 0,823 81
Quarta Feminino 9,85 0,848 55
Total 10,03 0,843 136
Masculino 9,23 1,158 331
Total Feminino 8,92 1,024 311
Total 9,08 1,105 642

Houve um equilibrio quanto as médias de idades de ambos os sexos e quanto ao
numero de participantes. A excecdo foi a quarta série em que o nimero de participantes do
sexo masculino foi superior aos do sexo feminino.

No total, o Teste de Inteligéncia Emocional foi respondido por 617 participantes. Os
demais instrumentos foram aplicados em apenas uma escola, de forma espiralada em uma

parcela de 253 participantes do total inicial. Praticamente os mesmos sujeitos responderam
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O Inventério de Personalidade para Criangas (N = 242), o Teste de Compreensao de Leitura
Silenciosa (N = 253) e o Teste de Matemadtica (N = 246), sendo a diferenca no nimero de
participantes devida a aplicacdo ter sido realizada em dias diferentes e, portanto, ter sofrido
a influéncia da presenca ou auséncia do participante na data de aplicacdo. O Teste de
Raciocinio Abstrato foi aplicado em apenas 113 participantes e o Teste de Raciocinio
Verbal em 106, sendo que apenas 33 participantes realizaram as duas provas de raciocinio.

Instrumentos

Os participantes deste estudo foram submetidos aos seguintes instrumentos: Teste
de Inteligéncia Emocional para Criancas — Versdo 3, Provas de Raciocinio Verbal e
Abstrato da Bateria de Provas de Raciocinio — Infantil (Almeida, Primi & Zanarella, 2007),
Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa de Palavras e Pseudopalavras (TCLPP)
(Capovilla, Varanda & Capovilla, 2006), Teste de Matemadtica (Capovilla, Montiel &
Capovilla, 2007) e Teste de Personalidade para Criancas (Bueno, 2007). Esses instrumentos
serdo descritos a seguir.

Teste de Inteligéncia Emocional para Criancas

A versdo final do Teste de Inteligéncia Emocional para Criangas, utilizada neste
estudo (anexo 5), ficou com 58 itens, elaborados para avaliacdo das quatro habilidades
relacionadas a inteligéncia emocional, segundo o modelo de Mayer e Salovey (1997). O
teste foi elaborado segundo o mesmo principio do instrumento do estudo 2, com base nas
mesmas histérias representativas das emogdes bdsicas propostas por Plutchik (2002):
alegria, tristeza, aceitagdo, raiva, medo, surpresa, aversao e ansiedade.

Ap6s a reproducio em dudio de cada histdria, sdo realizadas perguntas relacionadas
as habilidades que compdem a inteligéncia emocional: percepcdo de emogdes, utilizagdo da
emocdo para facilitacdo do pensamento, compreensdo emocional e regulacdo emocional.

Nesta versdo, a avaliacdo da utilizagdo da emocdo para facilitacgdo do pensamento
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continuou sendo avaliada por tarefas que solicitam a associacdo de uma emog¢ao com uma
sensacdo ou estado emocional, mas também foram introduzidos itens de relagdes analdgicas
entre emogdes e eventos do cotidiano. Esses dois tipos de itens foram denominados, para
fins de diferenciacdo, de “facilitacio do pensamento — sensagdes’e ‘“facilitacio do
pensamento — analogias”, respectivamente.

Assim, a percepc¢ao de emogdes foi avaliada por oito itens (1, 8, 17, 24, 31, 38,45 e
52); a facilitacdo do pensamento — sensagdes, por vinte itens (2, 3, 4, 9, 10, 11, 18, 19, 20,
25, 26, 27, 32, 33, 34, 39, 40, 41, 46, 47, 48, 54, 55 e 56); a facilitagdo do pensamento —
analogias por nove itens (5, 12, 15, 21, 28, 35, 42, 49, 53); a compreensao emocional por
nove itens (6, 14, 16, 22, 29, 36, 43, 50 e 57) e a regulacdo emocional por oito itens (7, 13,
23, 30, 37, 44, 51 e 58). Todos os itens apresentavam cinco alternativas de resposta, com
excecdo dos itens de facilitacdo do pensamento — sensacdes, que apresentavam apenas
alternativas dicotdmicas de respostas.

A defini¢do inicial das respostas corretas foi realizada pelo préprio pesquisador pela
andlise de todos os itens quanto a adequagao as proposi¢des tedricas da teoria evolutiva das
emocgoes (Plutchik, 2002) e da inteligéncia emocional (por exemplo, Mayer & Salovey,
1997). Nos itens relacionados a utilizagdo da emogdo para facilitacdo do pensamento —
sensacoes, foram utilizados os parametros dos dois estudos anteriores. De forma geral,
considerou-se correta a alternativa que descrevia uma resposta especifica (preferivel as
genéricas) que se adequavam teoricamente a pergunta. A adequacgado dessa defini¢do tedrica
inicial foi checada com auxilio do Modelo de Rasch da TRI e o dados observados

encontram-se descritos na secio de resultados desse trabalho.
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Teste de Raciocinio Verbal (RV)

Este instrumento estd em desenvolvimento no Laboratério de Avaliagcdo Psicoldgica
e Educacional (LabAPE), como uma das provas que compdem a Bateria de provas de
Raciocinio — Infantil (BPR-51) (Almeida, Primi & Zanarella, 2007). O Teste de Raciocinio

Verbal (RV), é constituido por 32 itens que apresentavam analogias entre palavras, como

por exemplo, “o dia estd para noite, como pequeno estd para . Todos os
itens apresentavam cinco alternativas de resposta para que a crianca escolhesse aquela que
melhor completasse a frase, assinalando-a na folha de respostas. Os escores totais (thetas)
foram calculados com auxilio da TRI, modelo de Rasch. O instrumento apresenta boa
consisténcia interna (KR = 0,79, N=289) e validade fatorial por convergir com outras
medidas de inteligéncia formando um unico fator (Cruz, manuscrito nao publicado).

Teste de Raciocinio Abstrato (RA)

Este instrumento, como o anterior, esta em desenvolvimento no LABAPE como
uma das quatro provas que compdem a Bateria de provas de Raciocinio — Infantil (BPR-51)
(Almeida, Primi & Zanarella, 2007). O Teste de Raciocinio Abstrato (RA) é composto por
30 itens. Em cada item a crianca deveria observar a transformacdo de figuras de uma
situacdo “1” para uma situacdo “2” e, em seguida, aplicar o mesmo principio desse
processo a uma transformacg@o semelhante, de uma situa¢do “3” (dada) para uma situagao
“4” (incognita). Cinco alternativas eram apresentadas em cada item como possibilidades de
preenchimento da situacdo “4” e a crianga deveria escolher aquela que, na sua opinido, se
adequava melhor a situacdo. Os escores totais (thetas) dos sujeitos foram calculados com
auxilio da TRI, modelo de Rasch. O instrumento apresenta boa consisténcia interna (KR =
0,88, N=289) e validade fatorial por convergir com outras medidas de inteligéncia

formando um tunico fator (Cruz, manuscrito ndo publicado).
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Teste de Compreensdo de Leitura Silenciosa

O TCLPP € composto por 70 itens (mais oito para treino), que apresentam uma
figura e uma palavra ou pseudopalavra'. A crianca ¢ solicitada a assinalar um “C” para os
itens corretos € um “X” quando houver disparidade semantica entre a figura e a palavra ou
pseudopalavra ou incorre¢do ortografica na escrita. Nos itens do teste hd 10 palavras
corretas regulares; 10 palavras corretas irregulares; 10 palavras ortograficamente corretas,
mas semanticamente incorretas; 10 pseudopalavras vizinhas visuais; 10 pseudopalavras
vizinhas fonoldgicas; 10 pseudopalavras ortograficamente incorretas, com trocas
fonoldgicas; 10 pseudopalavras homoéfonas e 10 pseudopalavras estranhas, totalizando 70
itens (Capovilla, Varanda e Capovilla, 2006).

Os autores sugerem o computo de pontos para as sete subescalas do instrumento
para a identificagdo do tipo de erro cometido pela crian¢a. Contudo, como o instrumento foi
utilizado neste estudo apenas como um indicador do desempenho escolar em leitura, foi
calculado apenas um escore total (theta) para cada sujeito, com auxilio da TRI. A
consisténcia interna do instrumento (Coeficiente Alfa de Cronbach), obtida com a amostra
deste estudo (N = 253) foi de 0,67.

Teste de Matemdtica

A prova de matemdtica estd em fase de desenvolvimento no Laboratério de
Avaliacdo Psicologica em Contextos de Saide Mental (LAPSaM) da Universidade Sao
Francisco e é composta pelos seguintes conjuntos de tarefas: cinco itens em que o sujeito
deve ler e escrever os nimeros por extenso; cinco itens em que o aplicador pronuncia os
numeros e o sujeito deve escrevé-los de forma algébrica; cinco itens em que a crianca deve

continuar uma seqiiéncia de niimeros, em ordem crescente, de dois em dois; cinco itens em

! Pseudopalavra é uma seqiiéncia pronuncidvel de caracteres, mas sem significado (Capovilla, Varanda e
Capovilla, 2006).



108

que a criancga deve continuar uma seqii€éncia de nimeros em ordem decrescente, de trés em
trés; cinco itens em que a crianca deve observar pares de nimeros e circular o maior; 16
itens de operacdes matematicas basicas (4 de adicdo, 4 de subtracdo, 4 de multiplicacdo e 4
de divisdo) em que elas aparecem estruturadas no papel; 16 itens de operacdes matematicas
basicas (semelhantes as anteriores) em que o aplicador dita as operagdes e a crianga tem
que estruturd-las no papel e resolvé-las; finalmente, 4 itens envolvendo as quatro operacoes
basicas, respectivamente, apresentados sob a forma de problemas escritos, que devem ser
lidos e solucionados pelas criancas. No total, o teste € composto por 61 itens. O escore total
(theta) de cada sujeito neste teste indica sua habilidade basica em matemadtica e foi
calculado com base no modelo de Rasch da Teoria de Resposta ao Item. A consisténcia
interna do instrumento (Coeficiente Alfa de Cronbach), obtida com a amostra deste estudo
(N =246) foi de 0,67.

Inventdrio de Personalidade para Criancas

O Inventdario de Personalidade para Criancas € um instrumento que estd em
desenvolvimento no Laboratério de Avaliagao Psicoldgica e Educacional (LabAPE). Avalia
os cinco grandes fatores de personalidade: neuroticismo, conscienciosidade, socializagao,
abertura a experiéncia e extroversao.

O trago de neuroticismo estd associado a tendéncia a experimentar sentimentos
negativos, como a culpa, raiva, vergonha, constrangimento, frustracido, entre outros. A
conscienciosidade estd associada ao controle dos impulsos e, consegiientemente, a
tendéncia para a realizagdo competente das tarefas. O traco de socializacdo leva as pessoas
a serem altruistas e cooperativas e a criarem expectativas positivas sobre o contato social. A
abertura a experiéncia é um traco relacionado a disposi¢do para a experimenta¢do de uma
forma geral, incluindo comportamentos, sentimentos, idéias, sensacdes e valores ndo

convencionais. Finalmente, o traco de extroversdo descreve pessoas socidveis, cheias de
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energia, falantes e com tendéncia a busca por sentimentos positivos (Costa & McCrae,
1992).

E constituido por 28 itens, que apresentam afirmacdes sobre comportamentos,
pensamentos e sentimentos que as criancas podem apresentar ou ndo. Os respondentes
devem assinalar “ndo”, “mais ou menos’ou “sim”, conformem considerarem a
aplicabilidade da frase ao seu caso. Essas respostas sdo convertidas em 1, 2 ou 3 pontos,
respectivamente, em caso de apresentarem carga fatorial positiva no fator, ou em 3, 2 ou 1,
respectivamente, no caso de apresentarem carga negativa no fator. O estudo das
propriedades psicométricas do instrumento indicou validade fatorial consistente para
primeiro e segundo fatores, relacionados ao neuroticismo (o = 0,70) e conscienciosidade (a
= 0,67), respectivamente. A andlise de conteido dos demais fatores apresentou certa
discrepancia entre o esperado e as cargas fatoriais observadas, embora possam ser definidos
como relacionados a socializag¢do (a = 0,58), abertura a experiéncia (o = 0,51) e extroversao
(a=0,53).

Apesar das propriedades psicométricas recomendarem a necessidade de revisao do
instrumento, optou-se pela utilizacdao dos resultados, dado que a hipdtese principal quanto
as relacdes entre inteligéncia emocional e personalidade se deu com o trago de
neuroticismo, cujas propriedades podem ser aceitas para utilizacdo em pesquisas. Os
demais resultados devem ser analisados com cautela.

O instrumento foi respondido por 242 criangas e seus escores foram calculados pela
média dos pontos atribuidos em todos os itens de cada fator.

Procedimentos

Os instrumentos foram aplicados coletivamente, em situagdo de sala de aula, apds o

consentimento livre e esclarecido de seus pais ou responsdveis legais. As respostas dos
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sujeitos foram organizadas em planilha eletronica para realiza¢do das andlises estatisticas

dos dados. Os resultados sao apresentados a seguir.
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Resultados

Foram muitos os objetivos e os instrumentos utilizados neste estudo. Por isso, os
resultados sdo apresentados na seguinte seqii€ncia: inicialmente sdo apresentadas as
estatisticas descritivas das medidas critério utilizadas com os participantes deste estudo
(Tabela 38) e, em seguida, os resultados das andlises que respondem seqiiencialmente aos
objetivos deste estudo. As Tabelas 39 e 40 apresentam os resultados da andlise de Rasch
para investigacdo da compatibilidade entre as alternativas de resposta de cada item e a
média das habilidades dos sujeitos que as escolheram. A Tabela 41 apresenta o resultado de
uma andlise fatorial exploratéria sobre correlacdes tetracdricas para investigagdo da
estrutura de fatores relacionados a inteligéncia emocional. As figuras 2 e 3 apresentam os
modelos de inteligéncia emocional investigados quanto a adequagdo aos dados obtidos a
partir da aplicacdo do Teste de Inteligéncia Emocional pela andlise fatorial confirmatéria.
As figuras 4, 5, 6 e 7 apresentam os modelos testados para verificar a validade convergente
discriminante das habilidades relacionadas a inteligéncia emocional de outras habilidades
relacionadas a inteligéncia geral e desempenho escolar. Em seguida sdo apresentados os
coeficientes de fidedignidade dos fatores relacionados a inteligéncia emocional (Tabela 44),
as correlagdes entre esses fatores e tracos de personalidade (Tabela 46) e a Andlise de
Perfis de Medidas Repetidas, para investigacdo validade por diferenca entre grupos de
género e etérios (Tabela 47).

Para investigacdo das relagdes entre inteligéncia emocional e outros construtos
(personalidade, inteligéncia e rendimento escolar) foram aplicados diversos instrumentos
juntamente com o instrumento alvo deste trabalho, o Teste de Inteligéncia Emocional para
Criangas. As estatisticas descritivas dos instrumentos critério sdo apresentadas na Tabela

38.
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Tabela 38 — Estatisticas descritivas das pontuacdes nos instrumentos critério.

Construtos Fatores N Minimo Maximo Meédia Err? Desvlo a
Padrao Padrao
Neuroticismo 242 1,00 3,00 1,83 0,030 0,46 0,70
Conscienciosidade 242 1,14 3,00 2,53 0,024 0,38 0,67
. Socializac¢do 241 1,25 3,00 2,63 0,025 0,39 0,58
Personalidade Abertura a
. 242 1,00 3,00 2,41 0,027 0,43 0,51
Experiéncia
Extroversio 242 1,00 3,00 2,40 0,033 0,52 0,53
Raciocinio
Inteligéncia Abstrato 113 -2,38 2,53 0,90 0,095 1,01 0,75
Raciocinio Verbal 106 -5,88 2,85 0,25 0,118 1,21 0,77
Rendimento Matematica 246 2,74 7,43 2,30 0,136 2,13 0,89
Escolar Leitura 253 -0,30 6,43 3,32 0,083 1,32 0,67

No inventdrio de personalidade, nota-se o efeito a desejabilidade social nos fatores
relacionados a conscienciosidade, socializacdo, abertura a experiéncia e extroversao, cujas
médias se aproximaram de 3, pontuacdo méxima em cada item. No entanto, todos os fatores
apresentaram boa variabilidade e coeficientes de consisténcia interna que podem ser aceitos
para efeitos de pesquisa.

Os instrumentos selecionados para avaliagdo da inteligéncia geral (raciocinio
abstrato e verbal) apresentaram boa consisténcia interna e variabilidade. Como esses dados
foram obtidos por meio do WINSTEPS, que impde o zero a média das dificuldades dos
itens, observa-se que a habilidade dos sujeitos esteve quase um desvio padrdo acima da
dificuldade do teste de raciocinio abstrato (0,90) e praticamente equilibrado com a
dificuldade do teste de raciocinio verbal (0,25).

O TCLPP e o Teste de Matematica foram de baixa dificuldade para os participantes,
dadas as médias bastante elevadas em ambos os instrumentos. Contudo, apresentaram boa
variabilidade e consisténcia interna excelente para o teste de matemdtica e razoavel para o
de leitura.

A andlise dos dados do Teste de Inteligéncia Emocional para Criangas iniciou-se
pela aplicacdo da Método de Rasch da Teoria de Resposta ao Item para verificacdo da

compatibilidade entre as alternativas de resposta de cada item e a média das habilidades dos
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sujeitos que as escolheram, considerando todos os itens como unifatoriais e relacionados a

inteligéncia emocional. Os resultados sdo apresentados na Tabela 39.

Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch.

Item alternativas Pontos N o 0 Erro Padrdao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

4 0 19 3 -0,18 0,13 0,7 -0,13

5 0 15 2 0,04 0,17 1,0 -0,06

| 1 0 212 34 0,07 0,04 1,0 -0,24
2 0 72 12 0,14 0,06 1,0 -0,08

3 1 297 48 0,49 0,03 1,0 0,35

PERDIDOS Hakok 48 7% -0,51 0,31 -0,07

1 0 116 19 0,00 0,05 1,0 -0,21

2 2 1 498 81 0,33 0,03 1,0 0,21
PERDIDOS Hakok 49 7* 0,30 0,45 0,00

1 0 243 40 0,01 0,03 0,9 -0,35

3 2 1 369 60 0,44 0,03 1,0 0,35
PERDIDOS Hakok 51 8* -0,20 0,27 -0,07

2 0 168 27 0,09 0,05 1,1 -0,18

4 1 1 444 73 0,34 0,03 1,0 0,18
PERDIDOS oloky 51 8* 0,20 0,33 -0,01

4 0 41 7 0,04 0,08 0,8 -0,10

5 0 79 13 0,16 0,06 0,9 -0,07

5 2 0 85 14 0,28 0,06 1,0 0,00
1 0 327 53 0,32 0,03 1,1 0,09

3 1 84 14  0,28* 0,07 1,4 0,01

PERDIDOS oloky 47 7* -0,29 -0,04

3 0 26 4 -0,28 0,09 0,6 -0,19

4 0 3 0 -0,23 0,42 0,7 -0,06

6 2 0 74 12 0,12 0,08 1,1 -0,09
5 0 210 34 0,26 0,04 1,1 -0,01

1 1 304 49 0,37 0,04 1,1 0,16

PERDIDOS Hokok 46 7* 0,00

2 0 26 4 -0,16 0,11 0,7 -0,15

3 0 73 12 -0,06 0,06 0,8 -0,20

7 5 0 65 11 -0,03 0,07 0,8 -0,17
1 0 252 41 0,21 0,03 1,0 -0,08

4 1 200 32 0,62 0,04 0,9 0,40

PERDIDOS Hokok 47 7* -0,17 -0,03

5 0 6 1 -0,63 0,24 0,5 -0,15

3 0 19 3 -0,30 0,14 0,8 -0,17

3 1 0 114 19 0,06 0,05 1,0 -0,17
4 0 16 3 0,07 0,15 1,0 -0,05

2 1 461 75 0,37 0,03 1,0 0,27

PERDIDOS Hakok 47 7% -0,22 -0,03

2 0 142 23 -0,04 0,05 1,0 -0,28

9 1 1 470 77 0,36 0,03 1,0 0,28
PERDIDOS Hakok 51 8* 0,24 0,32 0,00

1 0 185 30 -0,06 0,04 0,9 -0,36

10 2 1 429 70 0,41 0,03 1,0 0,36
PERDIDOS Hakk 49 7* 0,19 0,53 -0,01

1 0 187 31 -0,04 0,04 0,9 -0,33

11 2 1 426 69 0,41 0,03 1,0 0,33

skkok

PERDIDOS 50 &% 0,00 0,27 -0,04
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Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

Ttem alternativas Pontos N ) 0 Erro Padrdao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

2 0 184 30 0,01 0,04 0,8 -0,28

3 0 104 17 0,12 0,06 0,9 -0,11

12 1 0 37 6 0,21 0,11 1,0 -0,03
5 0 185 30 0,44 0,04 1,2 0,18

4 1 107 17 0,59 0,05 0,9 0,24

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

3 0 22 4 -0,38 0,15 0,8 -0,21

1 0 30 5 -0,23 0,10 0,8 -0,18

13 4 0 72 12 0,14 0,06 1,1 -0,08
2 0 40 6 0,27 0,10 1,3 0,00

5 1 453 73 0,36 0,03 1,0 0,23

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

3 0 11 2 -0,33 0,19 0,7 -0,13

2 0 24 4 -0,31 0,11 0,7 -0,19

14 5 0 27 4 0,09 0,11 1,0 -0,06
4 0 153 25 0,17 0,05 1,1 -0,10

1 1 402 65 0,37 0,03 1,0 0,23

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

2 0 32 5 -0,17 0,14 0,8 -0,17

3 0 19 3 0,03 0,16 0,9 -0,07

15 1 0 109 18 0,20 0,06 1,0 -0,06
5 0 382 62 0,30 0,03 1,0 0,05

4 1 74 12 0,50 0,07 1,1 0,14

PERDIDOS oloky 47 7* -0,60 -0,06

1 0 38 6 -0,11 0,12 0,8 -0,16

3 0 86 14 0,14 0,07 1,0 -0,08

16 5 0 111 18 0,16 0,05 1,0 -0,08
2 0 252 41 0,32 0,03 1,1 0,06

4 1 130 21 0,46 0,05 1,1 0,17

PERDIDOS Hokok 46 7* 0,00

1 0 33 5 -0,29 0,10 7 -0,22

5 0 36 6 -0,25 0,10 8 -0,21

17 3 0 31 5 -0,07 0,09 9 -0,13
2 0 75 12 0,20 0,07 1,2 -0,05

4 1 442 72 0,39 0,03 1,0 0,32

PERDIDOS Hokok 46 7* 0,00

2 0 250 41 0,21 0,04 1,1 -0,09

18 1 1 363 59 0,32 0,03 1,1 0,09
PERDIDOS Hokok 50 8* -0,09 0,62 -0,05

2 0 272 44 0,16 0,04 1,1 -0,17

19 1 1 340 56 0,36 0,03 1,1 0,17
PERDIDOS Hakok 51 8* -0,29 0,43 -0,08

1 0 249 41 0,19 0,04 1,1 -0,12

20 2 1 363 59 0,33 0,03 1,1 0,12
PERDIDOS Hakok 51 8* -0,03 0,48 -0,04

5 0 65 11 0,14 0,08 1,0 -0,07

2 0 46 7 0,16 0,08 1,0 -0,05

21 3 0 220 36 0,24 0,04 1,1 -0,04
4 0 80 13 0,34 0,06 1,2 0,05

1 1 206 33 0,34% 0,04 1,2 0,08

skkok

PERDIDOS 46 7* 0,00
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Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

Item alternativas Pontos N %o 0 Erro Padrdao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

5 0 40 6 -0,19 0,07 0,7 -0,20

1 0 100 16 0,10 0,06 1,0 -0,12

2 3 0 67 11 0,13 0,07 1,1 -0,08
4 0 39 6 0,14 0,08 1,0 -0,06

2 1 371 60 0,40 0,03 1,0 0,27

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

3 0 24 4 -0,27 0,13 0,7 -0,18

4 0 50 8 0,09 0,07 0,9 -0,09

23 2 0 133 22 0,19 0,05 1,0 -0,07
1 0 216 35 0,24 0,04 1,1 -0,04

5 1 194 31 0,47 0,04 1,0 0,23

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

2 0 20 3 -0,32 0,11 0,6 -0,18

5 0 35 6 -0,30 0,08 0,7 -0,23

o 1 0 51 8 -0,10 0,08 0,9 -0,18
4 0 111 18 0,13 0,05 1,0 -0,11

3 1 400 65 0,44 0,03 0,9 0,37

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

2 0 285 46 0,26 0,04 1,2 -0,01

25 1 1 330 54 0,28 0,03 1,2 0,01
PERDIDOS oloky 48 7* 0,12 0,60 -0,01

2 0 166 27 0,01 0,05 1,0 -0,26

26 1 1 447 73 0,37 0,03 1,0 0,26
PERDIDOS oloky 50 8* 0,14 0,49 -0,02

1 0 157 26 -0,03 0,04 0,9 -0,29

27 2 1 455 74 0,37 0,03 1,0 0,29
PERDIDOS Hakok 51 8* 0,27 0,40 0,00

3 0 23 4 -0,11 0,14 0,8 -0,12

1 0 98 16 -0,05 0,05 0,8 -0,23

28 4 0 108 18 0,01 0,05 0,9 -0,20
2 0 82 13 0,04 0,06 0,9 -0,15

5 1 304 49 0,56 0,03 0,9 0,47

PERDIDOS Hokok 48 7* -0,15 0,14 -0,04

5 0 59 10 -0,03 0,08 0,9 -0,16

4 0 39 6 0,03 0,09 0,9 -0,10

29 3 0 102 17 0,09 0,05 1,0 -0,13
1 0 129 21 0,24 0,05 1,1 -0,02

2 1 287 47 0,44 0,04 1,0 0,26

PERDIDOS Hokok 47 7* -0,01 -0,02

1 0 18 3 -0,44 0,12 0,5 -0,20

3 0 33 5 0,00 0,13 1,0 -0,11

30 5 0 174 28 0,13 0,04 1,0 -0,15
2 0 106 17 0,15 0,06 1,0 -0,09

4 1 284 46 0,48 0,03 1,0 0,32

PERDIDOS Hakok 48 7% -0,43 0,42 -0,07

1 0 33 5 -0,22 0,10 0,8 -0,19

4 0 20 3 0,05 0,16 1,1 -0,07

31 3 0 66 11 0,05 0,07 1,0 -0,13
2 0 75 12 0,35 0,07 1,4 0,05

5 1 422 69 0,34* 0,03 1,0 0,17

PERDIDOS Hakok 47 7* 0,79 0,03

2 0 69 11 -0,40 0,06 0,7 -0,40

32 1 1 544 89 0,36 0,02 0,9 0,40
PERDIDOS Hokok 50 8* -0,35 0,37 -0,08
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Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

Item alternativas Pontos N %o 0 Erro Padrdao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

2 0 152 25 -0,02 0,05 1,0 -0,28

33 1 1 460 75 0,37 0,03 1,0 0,28
PERDIDOS Hakok 51 8* -0,04 0,42 -0,05

1 0 135 22 -0,16 0,05 0,8 -0,38

34 2 1 476 78 0,40 0,03 0,9 0,38
PERDIDOS Hokok 52 8* 0,08 0,37 -0,03

4 0 35 6 -0,36 0,08 0,6 -0,25

3 0 48 8 0,03 0,10 0,9 -0,11

35 5 0 167 27 0,25 0,05 1,1 -0,02
1 0 177 29 0,26 0,04 1,1 -0,01

2 1 189 31 0,48 0,04 1,0 0,23

PERDIDOS Hakok 47 7% 0,20 0,00

5 0 17 3 -0,26 0,14 0,7 -0,15

4 0 19 3 -0,01 0,15 0,9 -0,08

36 2 0 98 16 0,00 0,06 0,9 -0,19
3 0 210 34 0,26 0,04 1,2 -0,01

1 1 273 44 0,43 0,03 1,0 0,23

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

1 0 19 3 -0,36 0,12 0,7 -0,18

2 0 46 7 -0,20 0,08 0,8 -0,22

37 5 0 61 10  -0,09 0,08 0,9 -0,20
3 0 34 6 0,05 0,12 1,1 -0,09

4 1 457 74 0,41 0,03 9 0,38

PERDIDOS Hokok 46 7* 0,00

5 0 38 6 -0,38 0,07 0,6 -0,28

4 0 17 3 -0,32 0,14 0,7 -0,16

38 1 0 135 22 0,03 0,05 0,9 -0,21
3 0 90 15 0,29 0,06 1,2 0,01

2 1 337 55 0,47 0,03 0,9 0,35

PERDIDOS Hokok 46 7* 0,00

1 0 153 25 -0,03 0,05 1,0 -0,28

39 2 1 458 75 0,37 0,03 1,0 0,28
PERDIDOS Hokok 52 8* 0,45 0,24 0,03

2 0 156 26 -0,02 0,04 0,9 -0,28

40 1 1 455 74 0,37 0,03 1,0 0,28
PERDIDOS Hakok 52 8* 0,22 0,27 -0,01

1 0 394 64 0,22 0,03 1,1 -0,11

41 2 1 219 36 0,36 0,04 1,2 0,11
PERDIDOS Hokok 50 8* 0,00 0,08 -0,04

3 0 93 15 -0,01 0,06 0,9 -0,20

2 0 73 12 0,16 0,07 1,0 -0,07

4 1 0 69 11 0,16 0,07 1,0 -0,06
4 0 71 12 0,22 0,07 1,1 -0,03

5 1 310 50 0,42 0,03 1,0 0,24

PERDIDOS Hakok 47 7* -0,29 -0,04

1 0 35 6 -0,49 0,08 0,5 -0,31

4 0 30 5 -0,13 0,11 0,8 -0,15

43 3 0 55 9 -0,07 0,07 0,9 -0,18
5 0 133 22 0,16 0,05 1,1 -0,09

2 1 363 59 0,47 0,03 0,9 0,39

PERDIDOS Hakk 47 7* 0,79 0,03
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Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

Item alternativas Pontos N % 0 Erro Padrao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

5 0 30 5 -0,34 0,09 0,7 -0,23

3 0 45 7 -0,12 0,08 0,9 -0,18

44 2 0 38 6 0,00 0,09 1,0 -0,11
4 0 26 4 0,17 0,11 1,1 -0,04

1 1 475 77 0,37 0,03 1,0 0,31

PERDIDOS Hk 49 7* -0,17 0,08 -0,05

5 0 40 6 -0,32 0,08 0,7 -0,25

1 0 76 12 -0,15 0,06 0,8 -0,26

45 3 0 49 8 0,07 0,08 1,0 -0,10
2 0 97 16 0,18 0,06 1,1 -0,07

4 1 354 57 0,48 0,03 0,9 0,40

PERDIDOS Hk 47 7* -0,01 -0,02

2 0 303 50 0,20 0,04 1,1 -0,12

46 1 1 309 50 0,35 0,03 1,1 0,12
PERDIDOS Hk 51 8* -0,02 0,46 -0,04

2 0 190 31 -0,06 0,04 0,9 -0,37

47 1 1 425 69 0,42 0,03 1,0 0,37
PERDIDOS Hk 48 7* -0,42 0,40 -0,06

1 0 173 28 -0,12 0,04 0,9 -0,40

48 2 1 440 72 0,42 0,03 0,9 0,40
PERDIDOS Hakok 50 8* 0,27 0,44 0,00

4 0 81 13 -0,05 0,06 0,8 -0,20

2 0 46 7 -0,02 0,08 0,8 -0,14

49 1 0 75 12 0,00 0,06 0,8 -0,17
5 0 254 41 0,40 0,03 1,2 0,18

3 1 160 26 0,44 0,05 1,1 0,17

PERDIDOS Hk 47 7* -0,01 -0,02

5 0 73 12 -0,04 0,07 0,8 -0,19

3 0 57 9 0,01 0,08 0,8 -0,14

50 1 0 62 10 0,08 0,07 0,9 -0,11
2 0 269 44 0,35 0,03 1,1 0,11

4 1 155 25 0,46 0,05 1,1 0,18

PERDIDOS Hakok 47 7 -0,01 -0,02

3 0 39 6 -0,24 0,08 0,7 -0,22

5 0 62 10 0,02 0,07 0,9 -0,14

51 1 0 103 17 0,08 0,06 1,0 -0,14
4 0 83 13 0,14 0,05 1,0 -0,09

2 1 329 53 0,47 0,03 1,0 0,35

PERDIDOS Hakok 47 7 -0,01 -0,02

5 0 18 3 -0,41 0,12 0,6 -0,19

3 0 58 9 -0,31 0,07 0,7 -0,31

5> 4 0 33 5 -0,25 0,10 0,8 -0,20
2 0 46 7 0,07 0,09 1,1 -0,09

1 1 460 75 0,43 0,02 0,9 0,44

PERDIDOS Hk 48 7* 0,01 0,02 -0,02

3 0 14 2 -0,26 0,16 0,6 -0,13

5 0 159 26 0,09 0,05 0,9 -0,17

53 2 0 162 26 0,26 0,04 1,1 -0,01
4 0 93 15 0,32 0,05 1,1 0,03

1 1 188 31 0,45 0,05 1,1 0,19

PERDIDOS Hk 47 7* -0,01 -0,02

1 0 282 46 0,05 0,03 0,9 -0,33

54 2 1 334 54 0,46 0,03 1,0 0,33
PERDIDOS Hk 47 7* -0,01 -0,02
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Tabela 39 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

Item alternativas Pontos N ) 0 Erro Padrdao médio OUTF PTMEA
MNSQ CORR.

1 0 361 59 0,28 0,03 1,2 0,02

55 2 1 252 41 0,25% 0,04 1,2 -0,02
PERDIDOS Hkok 50 8* 0,33 0,40 0,01

1 0 85 14 -0,18 0,06 0,8 -0,30

56 2 1 529 86 0,34 0,03 1,0 0,30
PERDIDOS Hkok 49 7* 0,64 0,35 0,04

4 0 63 10 -0,25 0,06 0,7 -0,29

3 0 65 11 -0,07 0,07 0,8 -0,19

57 5 0 42 7 -0,05 0,07 0,8 -0,14
1 0 101 16 0,14 0,05 1,0 -0,10

2 1 345 56 0,50 0,03 0,9 0,44

PERDIDOS Hk 47 7* -0,01 -0,02

3 0 26 4 -0,24 0,11 0,7 -0,18

4 0 48 8 0,08 0,09 0,9 -0,09

53 5 0 195 32 0,16 0,04 1,0 -0,13
1 0 109 18 0,24 0,06 1,1 -0,03

2 1 237 39 0,48 0,04 1,0 0,27

PERDIDOS Hk 48 7% -0,45 0,44 -0,07

O método de Rasch forneceu os pardmetros empiricos para a andlise dos itens. O
coeficiente de correlagdo item-total forneceu um indicador de quanto o item contribuia com
uma avaliacdo relacionada ao construto comum medido pelos outros itens. A comparagdo
entre a média de theta e as opg¢des de respostas forneceram indicadores para comparagdo da
habilidade dos sujeitos (theta) com as op¢des e pontuacdes que recebiam em cada item

A comparagdo entre a média de theta e a porcentagem de sujeitos que optou por
cada alternativa de resposta auxiliou na avaliacdo da adequacg@o das respostas esperadas a
proposta tedrica subjacente; enquanto o indice de outfit serviu para a identificacio de itens
faceis respondidos incorretamente por sujeitos com alta habilidade e vice-versa.

Por meio desses resultados foi observado que a maioria dos item apresentou boas
propriedades psicométricas. Contudo, alguns itens apresentavam caracteristicas improprias,
como baixas correlacdes item-total, altos valores de outfit e média de theta alta para opcoes
de resposta incorretas. Os itens identificados por um desses pardmetros como
inapropriados, foram confrontados pelo pesquisador com a fundamentacdo tedrica sobre

emogOes e inteligéncia emocional (Plutchik, 2002; Mayer e Salovey, 1997), e
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reconsiderados quanto a alternativa considerada correta ou eliminados, caso a exclusdo
resultasse em melhoria das propriedades psicométricas. Uma discussdo sobre esses itens €
apresentada a seguir.

Observa-se que, no item 5, as alternativas de resposta 1, 2 e 3 foram escolhidas por
grupos de sujeitos com médias muito parecidas de habilidade em inteligéncia emocional.
Embora inicialmente a resposta correta tenha sido considerada a alternativa 3, os sujeitos
que optaram pela primeira alternativa obtiveram média de habilidade pouco superior as
opgdes 2 e 3. Ao lado disso, observou-se um indice elevado de outfit para a terceira
alternativa e correlagdes item-total muito baixas, proximas de zero, para as trés alternativas,
indicando pouca relacdo com o construto avaliado. Contudo, uma andlise de contetido
dessas trés alternativas mostra que elas contém algo que pode ser relacionado com o
sentimento de alegria. Portanto, sdo coerentes do ponto de vista tedrico e, por isso, e pelo
fato de a média de habilidade dos sujeitos que escolheram as alternativas 4 e 5 serem muito
baixas, optou-se por atribuir um ponto as trés primeiras alternativas nesse item. O ideal, no
entanto, seria a revis@o das alternativas desse item para melhoria da discriminagdo de
sujeitos com diferentes habilidades de associacdo do sentimento de alegria a ocorréncias do
dia a dia.

No item 6, observa-se pouca diferenca entre a média de habilidade dos sujeitos que
optaram pelas alternativas 1 e 5. As duas alternativas apresentam a “decep¢do” como parte
da resposta. No entanto, a primeira alternativa acrescenta a “raiva” e a quinta, a “tristeza”.
Neste caso, a alternativa 1 foi considerada e mantida como correta e a alternativa 5 como
incorreta por dois motivos: um tedrico e outro psicométrico. A descricdio do
comportamento da crianc¢a no enunciado do item estd nitidamente associada ao sentimento
de raiva e ndo de tristeza. Ao lado disso, a correlacdo item-total da primeira alternativa foi

0,16 enquanto a da quinta alternativa foi -0,01.
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Situacdo semelhante foi observada entre as alternativas 4 e 5 do item 12, que se
referia ao sentimento de tristeza. Neste caso, uma andlise de conteido mostrou que esse
sentimento pode ser associado tanto a um carro abandonado no ferro velho (ou brinquedo
abandonado na gaveta) quanto a uma arvore caindo. Uma pela idéia de abandono, solidao, e
outra pela idéia de morte, derrota. Ao lado disso, ambas apresentaram correlagdes item-
total positivas (0,24 e 0,18, respectivamente). Por isso, essas duas foram consideradas como
corretas neste item.

As estratégias de regulacdo da emocdo de tristeza apresentadas nas alternativas 2 e 5
do item 13 também apresentaram pouca diferenca na média das habilidades dos sujeitos
que as escolheram. A andlise de contetido dessas alternativas mostrou que ambas as
estratégias poderiam ser eficazes para fazer a personagem em foco “se sentir melhor”,
como descrito na pergunta. Por isso, essas duas alternativas (“ir brincar e esquecer o
problema” e “ir visitar Pepeto no veterindrio sempre que possivel”, respectivamente) foram
consideradas corretas.

Ainda, em relagdo ao sentimento de tristeza, o item 15 referia-se a analogias com o
sentimento ambiguo decorrente da perda de um animal de estimagdo e o recebimento de
outro de presente. Nesse item, os sujeitos que optaram pelas alternativas 4 e 5 apresentaram
médias de habilidades muito proximas. A opg¢ao “acordar” foi escolhida inicialmente como
a correta por conter implicitamente uma mudanca de condi¢do, de dormindo para desperto,
semelhante a mudanca de tristeza para alegria sugerida na histéria. Contudo, e embora a
correlacdo item-total dessa alternativa tivesse sido proxima de zero, a op¢ao “brincar”
também foi considerada correta por se associar a condi¢do emocional final apresentada pela
personagem.

Na questdo 16 houve pouca diferenca de média de habilidade entre os sujeitos que

optaram pelas alternativas 2 e 4. Como a histdria requeria a percep¢do de uma mudancga de
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condicdo emocional (de negativo para positivo), a alternativa 4, que também apresentou
correlag@o item-total mais elevada que a alternativa 2, foi mantida como a unica correta,
por apresentar essa mudanca.

O item 18 se referia a associacdo do sentimento de “aceitacdo” a uma sensacio
gustativa (doce ou salgado). Nesse caso, ndo apenas as médias de habilidades dos sujeitos
foram muito parecidas como as correlagdes item-total foram proximas de zero, sugerindo
falta de relacdo com o construto avaliado. Por isso, optou-se pela eliminagdo desse item.

O item 21 apresentou um problema ainda mais delicado. A média de habilidade dos
sujeitos que optaram pela alternativa 1 (inicialmente considerada a correta) foi idéntica a
dos sujeitos que optaram pela alternativa 4 e pouco acima dos sujeitos que optaram pela
alternativa 3. Ao lado disso, a correlagdo item-total dessas trés alternativas foi proxima de
zero, indicando falta de relagcdo com o construto avaliado. E ainda, uma andlise de contetido
revela que a alternativa 3 (“estar na sala de aula”), como a primeira (“estar numa festa com
os amigos”), pode se justificar pela idéia de inclus@do em um grupo social e,
conseqiientemente, com o sentimento de aceitagdo. Contudo, a alternativa 4, “‘estar na cama
dormindo”, ndo permite essa associacdo e deveria ser considerada incorreta. Sua
eliminag¢do, no entanto, acarretaria em diminui¢do da precisdo do teste. Por isso, optou-se
pela consideragdo das alternativas 1, 3 e 4 como corretas neste item para preservar a
fidedignidade do teste neste estudo, mas recomenda-se fortemente que este item seja revisto
em estudos posteriores.

A associagdo de uma sensagdo térmica, quente ou frio, como o sentimento de raiva
era requerida para a resolucdo do item 25. Inicialmente, a alternativa “quente” foi
considerada como correta. Observou-se, entretanto, que a média das habilidades para ambas
as alternativas foi muito parecida e as correlagdes item-total proximas de zero. Uma

hipétese explicativa para esse fendmeno € que as sensagdes térmicas podem ter sido
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associadas a diferentes personagens da histéria. O frio ao personagem que “vence” a
disputa pelo ldpis e ainda cacoa do amigo, e o quente ao personagem que “perde’’e fica com
raiva. Em razao disso, optou-se pela eliminagdo desse item.

A percep¢do do sentimento de medo foi abordada no item 31. Na histéria, um
personagem chuta a bola para o quintal de um vizinho, que tem um cachorro “bravo, feio e
muito grande”. Entre as alternativas de resposta, duas foram respondidas por sujeitos com
habilidades médias muito proximas: medo (alternativa 5) e tristeza (alternativa 2). Embora
a alternativa esperada fosse a referente a0 medo e esta tenha apresentado correlacdo item-
total mais elevada que a referente a tristeza, considerou-se que algumas criancas, com uma
dindmica tendente a depressdo, poderiam sentir-se culpadas, tristes por terem chutado a
bola para o lugar errado e, em razdo disso, terem assinalado a alternativa que se referia a
tristeza. Como o item foi elaborado para avaliagdo da percepc¢do de emogdes, optou-se pela
consideracdo dessa alternativa como correta, ao lado da que se referia ao medo. Pelo
mesmo motivo, no item 36, optou-se pela consideragdo das alternativas 1 e 3 como
corretas, mas ambos 0s itens precisam ser revistos em estudos futuros.

No item 35, trés alternativas de resposta (1, 2 e 5) também foram escolhidas por
grupos de sujeitos com habilidades muito préximas, embora apenas a segunda tenha
apresentado correlagdo item-total mais elevada. Essas alternativas se referiam a ‘“4gua
fervendo”, “um rato correndo de um gato” e “um gelo derretendo”, respectivamente. Apds
uma andlise de conteido, considerou-se que as alternativas 2 e 5 apresentavam alguma
associacdo com o sentimento de medo, por se referirem a fuga de um perigo e ao efeito
(derretimento) por acdo do calor externo. Mas a primeira alternativa ndo apresentou uma
associacdo clara de conteido com o sentimento de medo. Ao lado disso, sua inclusdo
diminuia a precisdo da escala. Por essas razdes, optou-se pela consideracdo das alternativas

2 e 5 como corretas, mantendo a alternativa 1 como incorreta.
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A percepcao do sentimento de surpresa foi investigada por meio do item 38, em que
duas alternativas de resposta foram escolhidas por grupos de sujeitos com médias de
habilidade relativamente préximas, embora somente a segunda apresentasse correlacao
item-total mais elevada. A segunda alternativa apresentava uma mistura de surpresa e
desconfianca, enquanto a terceira apresentava a mistura de alegria e descontragdo. O
primeiro estudo mostrou que as criangas tendem a perceber o sentimento de alegria no lugar
da surpresa, a0 menos em situacoes em que a surpresa tenha valor positivo. A inclusdo da
“alegria” na alternativa 3 pode ter causado essa confusdo. Por isso, optou-se pela inclusdao
dessa alternativa como correta, ao lado da segunda.

As duas alternativas do item 41 foram respondidas por sujeitos com média de
habilidade semelhantes. A consideracdo da surpresa como uma emocdo “tranqiiila” ou
“agitada” parece ndo ter sido adequada para discriminar pessoas com maior ou menor
habilidade em inteligéncia emocional. Ao lado disso, a correlagdo item-total de ambas as
alternativas foi baixa. Por isso, esse item foi eliminado.

As analogias apresentadas no item 42 levaram grupos de sujeitos com média de
habilidades semelhantes a optarem pelas alternativas 4 e 5. Embora apenas a quinta
alternativa tenha apresentado correlacdo item-total mais elevada, muito provavelmente,
essas associagdes tenham sido conseqii€éncia da emocdo percebida pelo sujeito, alegria ou
surpresa, no item 38. Por isso, essas duas alternativas foram consideradas como corretas.

Embora a diferenca entre a média dos sujeitos que associaram o sentimento de
surpresa a cor amarela e os que associaram a cor azul tenha sido pequena, ela ocorreu. Ao
lado disso, as correlagdes item-total de ambas as alternativas foi muito préxima de zero,
mas a primeira foi negativa e a segunda positiva. Por isso, e pelo fato de a eliminacido do
item ndo proporcionar melhora significativa na fidedignidade do instrumento, optou-se pela

manutencao da alternativa 1 como a resposta correta do item 46.
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No item 49, relacionado a analogias com o sentimento de aversao, as alternativas 3 e
5 foram escolhidas por grupos de sujeitos com médias de habilidade e correlagdes item-
total muito préximas. Embora a idéia aversiva original tenha sido associada a “uma picada
de pernilongo”, descrita na alternativa 5, considerou-se que ‘“quase cair andando de
bicicleta” pudesse também representar uma idéia aversiva. Por isso, optou-se pela
consideracdo de ambas as alternativas como corretas.

As alternativas 2 e 4 do item 50 foram respondidas por grupos de sujeitos com
médias de habilidade e correlagdes item-total semelhantes. Ambas as alternativas
contemplavam o sentimento de aversdo (nojo). Porém, a segunda o associava a raiva,
enquanto a quarta o associava a culpa. Considerou-se que tanto a raiva quanto a culpa
realmente poderiam estar associadas ao sentimento de nojo da comida. A raiva por ter que
fazer algo que ndo gostaria e a culpa por ndo atender as expectativas da mae. Assim,
dependendo de sua histoéria pessoal, as criangas poderiam assinalar uma ou outra alternativa
de resposta. Por isso, considerou-se ambas como corretas.

As alternativas 1 e 4 do item 53, que também foram escolhidas por sujeitos com
média de habilidade semelhantes, embora apenas a primeira tenha apresentado correlagdo
item-total positiva, também foram consideradas como corretas por apresentarem uma
possibilidade de associacdo com o sentimento de expectativa. Finalmente, optou-se pela
eliminacdo do item 55, cujas alternativas ndo diferenciaram grupos de sujeitos com maior
ou menor habilidade e apresentaram correlacdes item-total préximas de zero na associagao
de uma cor (verde ou vermelha) ao sentimento de expectativa.

Ao lado disso, a precisdo da escala, calculada pela TRI, com todos os itens e sem as
alteracOes sugeridas, foi 0,74. Uma nova andlise foi realizada apds a realizacdo das

alteragdes sugeridas. Os resultados sdo apresentados na Tabela 40.
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Tabela 40 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch.

OUTF PTMEA

Item Alternativas Pontos N V) 0 Erro Padrao médio MNSQ CORR.

4 0 19 3 0,19 0,15 0,7 -0,13

5 0 15 2 0,45 0,20 1,0 -0,06

| 1 0 212 34 0,47 0,05 1,0 -0,23
2 0 72 12 0,50 0,07 1,0 -0,10

3 1 297 48 0,96 0,04 1,0 0,35

PERDIDOS Hakok 48 7% -0,55 0,33 -0,10

1 0 116 19 0,39 0,06 1,1 -0,21

2 2 1 498 81 0,77 0,03 1,0 0,21
PERDIDOS Hakok 49 7* 0,57 0,66 -0,01

1 0 243 40 0,40 0,04 0,9 -0,35

3 2 1 369 60 0,91 0,04 1,0 0,35
PERDIDOS Hakok 51 8*  -0,11 0,32 -0,10

2 0 168 27 0,47 0,05 1,2 -0,19

4 1 1 444 73 0,78 0,03 1,1 0,19
PERDIDOS Hokok 51 8* 0,44 0,44 -0,03

4 0 41 7 0,36 0,09 1,0 -0,13

5 0 79 13 0,51 0,06 1,1 -0,10

5 3 1 84 14 0,63 0,08 1,2 -0,04
2 1 85 14 0,68 0,07 1,1 -0,01

1 1 327 53 0,81 0,04 1,0 0,16

PERDIDOS Hokok 47 7% 0,15 -0,05

3 0 26 4 0,04 0,10 0,6 -0,19

4 0 3 0 0,08 0,48 0,7 -0,06
6 2 0 74 12 0,51 0,09 1,1 -0,10
5 0 210 34 0,68 0,04 1,2 -0,02

1 1 304 49 0,82 0,04 1,2 0,17

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

2 0 26 4 0,20 0,12 0,7 -0,14

3 0 73 12 0,31 0,07 0,8 -0,20

7 5 0 65 11 0,35 0,07 0,8 -0,17
1 0 252 41 0,61 0,04 1,0 -0,10

4 1 200 32 10,13 0,05 0,9 0,41

PERDIDOS Hokok 47 7* 0,34 -0,02

5 0 6 1 -0,22 0,28 0,6 -0,13

3 0 19 3 0,03 0,17 0,8 -0,16

3 1 0 114 19 0,43 0,06 1,0 -0,18
4 0 16 3 0,47 0,17 1,1 -0,05

2 1 461 75 0,81 0,03 1,0 0,27

PERDIDOS Hokok 47 7* 0,21 -0,03

2 0 142 23 0,32 0,06 1,0 -0,28

9 1 1 470 77 0,81 0,03 1,0 0,28
PERDIDOS Hakk 51 8* 0,63 0,40 -0,01

1 0 185 30 0,29 0,05 0,9 -0,37

10 2 1 429 70 0,87 0,03 1,0 0,37
PERDIDOS Hakok 49 7* 0,63 0,69 -0,01

1 0 187 31 0,34 0,05 0,9 -0,33

11 2 1 426 69 0,86 0,03 1,0 0,33
PERDIDOS Hakok 50 8* 0,32 0,31 -0,04

2 0 184 30 0,37 0,04 0,9 -0,30

3 0 104 17 0,48 0,06 1,0 -0,13

12 1 0 37 6 0,56 0,13 1,1 -0,05
5 1 185 30 0,98 0,05 1,0 0,26

4 1 107 17 10,03 0,07 0,9 0,21

PERDIDOS Hakk 46 7* 0,00
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Item Alternativas Pontos N V) 0 Erro Padrao médio 1\(/)[[15;5 %T(%%A

1 0 30 5 0,02 0,11 0,7 -0,21

3 0 22 4 0,04 0,18 0,9 -0,18

13 4 0 72 12 0,56 0,07 1,2 -0,07
2 1 40 6 0,75 0,12 1,1 0,02

5 1 453 73 0,79 0,03 1,0 0,21

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

2 0 24 4 0,01 0,12 0,6 -0,19

3 0 11 2 0,08 0,18 0,7 -0,11

14 5 0 27 4 0,47 0,13 1,0 -0,07
4 0 153 25 0,58 0,06 1,2 -0,10

1 1 402 65 0,82 0,04 1,0 0,23

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

2 0 32 5 0,14 0,16 1,0 -0,18

3 0 19 3 0,41 0,19 1,2 -0,07

15 1 0 109 18 0,54 0,07 1,2 -0,10
5 1 382 62 0,76 0,03 1,0 0,11

4 1 74 12 0,91 0,09 1,0 0,11

PERDIDOS Hk 47 7* -0,30 -0,06

1 0 38 6 0,24 0,13 0,8 -0,16

3 0 86 14 0,58 0,08 1,1 -0,07

16 5 0 111 18 0,58 0,06 s -0,08
2 0 252 41 0,75 0,04 1,1 0,06

4 1 130 21 0,91 0,06 1,2 0,15

PERDIDOS Hakok 46 7* 0,00

1 0 33 5 -0,02 0,12 0,7 -0,23

5 0 36 6 0,08 0,11 0,8 -0,21

17 3 0 31 5 0,35 0,11 0,9 -0,11
2 0 75 12 0,64 0,09 1,4 -0,03

4 1 442 72 0,83 0,03 1,0 0,30

PERDIDOS Hakok 46 7* 0,00

2 0 272 44 0,58 0,04 1,2 -0,15

19 1 1 340 56 0,80 0,04 1,1 0,15
PERDIDOS Hakok 51 8* 0,08 0,46 -0,08

1 0 249 41 0,61 0,04 1,2 -0,11

20 2 1 363 59 0,76 0,04 1,2 0,11
PERDIDOS Hk 51 8* 0,43 0,54 -0,03

5 0 65 11 0,47 0,08 1,2 -0,11

2 0 46 7 0,48 0,09 1,1 -0,09

21 3 1 220 36 0,72 0,05 1,1 0,02
1 1 206 33 0,75 0,05 1,1 0,05

4 1 80 13 0,82 0,08 1,0 0,06

PERDIDOS Hk 46 7% 0,00

5 0 40 6 0,17 0,07 0,7 -0,19

1 0 100 16 0,47 0,06 1,0 -0,14

2 3 0 67 11 0,53 0,09 1,1 -0,08
4 0 39 6 0,59 0,10 1,1 -0,04

2 1 371 60 0,85 0,04 1,1 0,27

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

3 0 24 4 0,04 0,14 0,6 -0,18

4 0 50 8 0,46 0,08 0,8 -0,10

73 2 0 133 22 0,62 0,06 1,0 -0,06
1 0 216 35 0,64 0,05 1,1 -0,05

5 1 194 31 0,95 0,05 1,1 0,24

PERDIDOS Hk 46 7% 0,00
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Item Alternativas Pontos N V) 0 Erro Padrao médio I\?I[I\JIg(F) %Té\giA

2 0 20 3 -0,01 0,12 0,6 -0,18

5 0 35 6 0,03 0,09 0,6 -0,23

24 1 0 51 8 0,25 0,09 0,8 -0,19
4 0 111 18 0,55 0,06 1,1 -0,09

3 1 400 65 0,89 0,03 1,0 0,36

PERDIDOS Hakok 46 7% 0,00

2 0 166 27 0,38 0,05 1,0 -0,27

26 1 1 447 73 0,81 0,03 1,0 0,27
PERDIDOS ok ok 50 8* 0,60 0,61 -0,01

1 0 157 26 0,32 0,05 0,9 -0,31

27 2 1 455 74 0,83 0,03 1,0 0,31
PERDIDOS Hakok 51 8* 0,76 0,50 0,01

3 0 23 4 0,23 0,16 0,8 -0,13

1 0 98 16 0,29 0,06 0,8 -0,25

28 4 0 108 18 0,40 0,05 0,9 -0,19
2 0 82 13 0,42 0,07 0,9 -0,15

5 1 304 49 10,05 0,04 0,9 0,48

PERDIDOS Hakok 48 7% 0,04 0,18 -0,05

5 0 59 10 0,31 0,09 0,8 -0,17
4 0 39 6 0,42 0,10 0,9 -0,10

29 3 0 102 17 0,48 0,06 1,0 -0,13
1 0 129 21 0,67 0,06 1,2 -0,02

2 1 287 47 0,91 0,04 1,1 0,27

PERDIDOS Hokok 47 7* 0,22 -0,03

1 0 18 3 -0,21 0,14 0,5 -0,22

3 0 33 5 0,36 0,14 1,0 -0,11

30 5 0 174 28 0,53 0,05 1,0 -0,15
2 0 106 17 0,54 0,06 1,0 -0,10

4 1 284 46 0,96 0,04 1,0 0,34

PERDIDOS Hokok 48 7 -0,23 0,45 -0,07

1 0 33 5 0,08 0,11 8 -0,20

3 0 66 11 0,41 0,08 1,0 -0,14

31 4 0 20 3 0,43 0,19 1,2 -0,07
5 1 422 69 0,77 0,03 1,0 0,14

2 1 75 12 0,89 0,09 1,0 0,10

PERDIDOS Hakok 47 7* 10,23 0,03

2 0 69 11 -0,09 0,07 0,7 -0,39

32 1 1 544 89 0,80 0,03 0,9 0,39
PERDIDOS Hokok 50 8* -0,19 0,40 -0,10

2 0 152 25 0,37 0,06 1,0 -0,26

33 1 1 460 75 0,81 0,03 1,0 0,26
PERDIDOS Hakok 51 8* 0,27 0,57 -0,05

1 0 135 22 0,20 0,05 0,8 -0,37

34 2 1 476 78 0,84 0,03 1,0 0,37
PERDIDOS Hakok 52 8* 0,39 0,48 -0,04

4 0 35 6 -0,08 0,09 0,6 -0,27
3 0 48 8 0,41 0,12 1,1 -0,12

35 1 0 177 29 0,64 0,05 1,2 -0,05
5 1 167 27 0,75 0,06 1,2 0,04

2 1 189 31 0,92 0,05 1,0 0,21
PERDIDOS Hakk 47 7* 0,36 -0,02
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Item Alternativas Pontos N %0 0 Erro Padrao médio I\?I[I\J;S %Té\giA

5 0 17 3 0,05 0,16 0,7 -0,15

2 0 98 16 0,33 0,07 1,0 -0,22

36 4 0 19 3 0,36 0,18 1,1 -0,08
3 1 210 34 0,76 0,05 1,0 0,07

1 1 273 44 0,84 0,04 1,0 0,18

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

1 0 19 3 -0,12 0,13 0,6 -0,20

2 0 46 7 0,11 0,09 0,7 -0,23

37 5 0 61 10 0,27 0,09 1,0 -0,19
3 0 34 6 0,39 0,13 1,1 -0,10

4 1 457 74 0,87 0,03 0,9 0,41

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

5 0 38 6 -0,10 0,08 0,6 -0,28

4 0 17 3 -0,03 0,16 0,6 -0,17

38 1 0 135 22 0,40 0,05 1,0 -0,21
3 1 90 15 0,79 0,07 1,0 0,05

2 1 337 55 0,91 0,04 0,9 0,33

PERDIDOS Hk 46 7* 0,00

1 0 153 25 0,31 0,05 0,9 -0,31

39 2 1 458 75 0,82 0,03 1,0 0,31
PERDIDOS Hakok 52 8* 0,86 0,29 0,02

2 0 156 26 0,33 0,05 1,0 -0,30

40 1 1 455 74 0,82 0,03 1,0 0,30
PERDIDOS Hakok 52 8* 0,51 0,34 -0,03

3 0 93 15 0,36 0,07 0,9 -0,20

2 0 73 12 0,53 0,08 1,1 -0,08

4 1 0 69 11 0,56 0,08 1,1 -0,07
4 1 71 12 0,75 0,09 1,2 0,03

5 1 310 50 0,86 0,04 1,0 0,22

PERDIDOS Hakok 47 7 -0,15 -0,05

1 0 35 6 -0,22 0,09 0,5 -0,31

4 0 30 5 0,24 0,10 0,8 -0,14

43 3 0 55 9 0,25 0,08 0,8 -0,20
5 0 133 22 0,57 0,05 1,1 -0,09

2 1 363 59 0,94 0,03 0,9 0,40

PERDIDOS Hk 47 7* 10,23 0,03

5 0 30 5 0,01 0,10 0,7 -0,22

3 0 45 7 0,26 0,09 0,9 -0,17

44 2 0 38 6 0,32 0,12 1,0 -0,13
4 0 26 4 0,58 0,14 1,3 -0,04

1 1 475 77 0,82 0,03 1,0 0,31

PERDIDOS Hk 49 7* 0,10 0,16 -0,06

5 0 40 6 -0,06 0,09 0,6 -0,28

1 0 76 12 0,23 0,07 0,8 -0,24

45 3 0 49 8 0,49 0,10 1,0 -0,09
2 0 97 16 0,57 0,07 1,2 -0,07

4 1 354 57 0,95 0,03 0,9 0,40

PERDIDOS Hk 47 7* 0,22 -0,03

2 0 303 50 0,61 0,04 1,2 -0,12

46 1 1 309 50 0,78 0,04 1,2 0,12
PERDIDOS Hk 51 8* 0,36 0,49 -0,04

2 0 190 31 0,30 0,05 0,9 -0,37

47 1 1 425 69 0,88 0,03 1,0 0,37
PERDIDOS Hk 48 7* -0,33 0,55 -0,08
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Tabela 40 — Estatisticas descritivas segundo o modelo de Rasch (cont.)

OUTF PTMEA

Item Alternativas Pontos N % 0 Erro Padrao médio MNSQ CORR.

1 0 173 28 0,24 0,05 0,9 -0,40

48 2 1 440 72 0,88 0,03 0,9 0,40
PERDIDOS Hkok 50 8* 0,55 0,59 -0,02

4 0 81 13 0,27 0,07 0,8 -0,23

2 0 46 7 0,28 0,08 0,8 -0,16

49 1 0 75 12 0,31 0,07 0,9 -0,20
3 1 160 26 0,89 0,06 1,0 0,15

5 1 254 41 0,91 0,04 0,9 0,24

PERDIDOS Hk 47 7* 0,22 -0,03

5 0 73 12 0,27 0,08 0,9 -0,22

3 0 57 9 0,40 0,10 1,0 -0,13

50 1 0 62 10 0,40 0,09 1,1 -0,14
2 1 269 44 0,85 0,04 1,0 0,18

4 1 155 25 0,86 0,06 1,0 0,13

PERDIDOS Hk 47 7* 0,22 -0,03

3 0 39 6 0,09 0,10 0,7 -0,22

5 0 62 10 0,42 0,08 1,0 -0,13

51 1 0 103 17 0,47 0,07 1,0 -0,14
4 0 83 13 0,55 0,06 1,0 -0,08

2 1 329 53 0,93 0,04 1,0 0,35

PERDIDOS Hakok 47 7* 0,22 -0,03

5 0 18 3 -0,12 0,15 0,6 -0,20

3 0 58 9 0,01 0,08 0,7 -0,31

52 4 0 33 5 0,10 0,10 0,7 -0,20
2 0 46 7 0,44 0,10 1,2 -0,10

1 1 460 75 0,89 0,03 0,9 0,45

PERDIDOS Hakok 48 7* 0,30 0,08 -0,03

3 0 14 2 0,05 0,19 0,6 -0,14

5 0 159 26 0,51 0,06 1,1 -0,15

53 2 0 162 26 0,65 0,05 1,1 -0,04
4 1 93 15 0,83 0,07 1,1 0,08

1 1 188 31 0,87 0,05 1,1 0,16

PERDIDOS Hakok 47 7* 0,22 -0,03

1 0 282 46 0,44 0,04 1,0 -0,32

54 2 1 334 54 0,91 0,04 1,0 0,32
PERDIDOS Hk 47 7% 0,22 -0,03

1 0 85 14 0,15 0,06 0,8 -0,30

56 2 1 529 86 0,78 0,03 1,0 0,30
PERDIDOS Hakok 49 7* 10,03 0,48 0,03

4 0 63 10 0,12 0,07 0,7 -0,27

3 0 65 11 0,30 0,08 0,9 -0,19

57 5 0 42 7 0,30 0,08 0,8 -0,15
1 0 101 16 0,51 0,06 1,0 -0,12

2 1 345 56 0,98 0,04 0,9 0,44

PERDIDOS Hk 47 7% 0,22 -0,03

3 0 26 4 0,09 0,11 0,6 -0,18

4 0 48 8 0,51 0,11 1,0 -0,07

53 5 0 195 32 0,57 0,05 1,0 -0,12
1 0 109 18 0,63 0,07 1,1 -0,05

2 1 237 39 0,94 0,05 1,1 0,26

PERDIDOS Hk 48 7% -0,23 0,45 -0,07

Em todos os itens, as alternativas consideradas como corretas foram escolhidas pelo

grupo de sujeitos com habilidade superior aos grupos que escolheram alternativas
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incorretas e as diferencas entre esses grupos ficaram mais nitidas. O efeito disso pode ser
observado na precisao do instrumento que subiu para 0,79.

Para verificacdo da estrutura fatorial dos itens, procedeu-se uma andlise fatorial a
partir das correlagdes tetracéricas entre os itens. Os dados foram processados com auxilio
do TESTFACT, e a extragdo dos fatores se deu pelo método da Full Information Factor
Analysis (FIFA), com rotacdo promax. Foram impostas extragdes de um, dois e quatro
fatores e verificou-se que a estrutura com dois fatores apresentava melhor
interpretabilidade. As cargas fatoriais dos itens sdo apresentados na Tabela 41.

A correlagdo entre os dois fatores foi de 0,521 e os eigenvalues de 8,61 para o
primeiro fator e de 3,83 para o segundo. Esses fatores explicaram apenas 14,46 e 5,58% da
variancia total, e suas consisténcias internas foram de 0,78 e 0,73, respectivamente.
Considerando-se as cargas fatoriais acima de 0,2, observa-se que o primeiro fator reuniu
itens predominantemente relacionados a utilizacdo da emocdo para facilitacdo do
pensamento (3, 9, 19, 11, 12, 26, 27, 28, 32, 33, 34, 35, 47, 48, 49, 53 e 54) e a percep¢ao
de emocgdes (1, 24, 38 e 45). Esses itens apresentaram as cargas mais elevadas, definindo o
sentido desse fator. Ao lado disso, uma andlise de contetido desses itens mostrou que eles
estdo predominantemente relacionados ao processamento de informagdes relacionadas a
emocgdes negativas: tristeza, aversao, medo e raiva.

Inesperadamente, dois itens (7 e 13) relacionados a regulagdo e um relacionado a
compreensdo emocional (29) apresentaram cargas no primeiro fator. Todos eles, no
entanto, apresentaram cargas muito baixas, menores que 0,3, e o item 7 ainda apresentou
carga mais elevada no segundo fator. Ao lado disso, também de forma inesperada, os itens
44 (regulacdo emocional), 19 e 40 (facilitacdo do pensamento) apresentaram cargas
negativas no fator 1, embora também tenham apresentado cargas bem mais significativas

(acima de 0,4) no segundo fator.
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Itens Fator | Fator 2
10. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,773  -0,236
48. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,715  -0.117
11. Facilitagdo do pensamento - sensagdes 0,706  -0,255
9. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,678  -0,262
47. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,648  -0.086
34. Facilitagdo do pensamento - sensagdes 0,632  -0,006
32. Facilitacdo do pensamento - sensa¢cdes 0,621 0,177
217. Facilitagdo do pensamento - sensagdes 0,612 -0,159
24. Percepgao de emocdes 0,495 -0,017
3. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,476  -0.040
12. Facilitacdo do pensamento - analogias 0,469  0.074
28. Facilitagdo do pensamento - analogias 0,401 0,255
49. Facilitagdo do pensamento - analogias 0,397 0,174
26. Facilitagdo do pensamento - sensagdes 0,365 0,005
45. Percepcao de emogdes 0,361 0,170
54. Facilitacdo do pensamento - sensagdes 0,361 0,039
38. Percepgdo de emocdes 0,316 0,243
33. Facilitagdo do pensamento - sensa¢des 0,303 0,096
53. Facilitagdo do pensamento - analogias 0,301  -0,063
1. Percep¢ao de emocdes 0,249 0,189
13. Regulagdo emocional 0,219 0,122
35. Facilitagdo do pensamento - analogias 0,205 0,038
29. Compreensao emocional 0,202 0,123
44, Regulacdo emocional -0,237 0,684
40. Facilitagdo do pensamento - sensa¢des -0,276 0,684
39. Facilitacdo do pensamento - sensa¢des -0.164 0,580
52. Percepcdo de emogdes 0,101 0,566
51. Regulacdo emocional -0,067 0,545
57. Compreensao emocional 0,057 0,537
37. Regulacdo emocional 0,099 0,510
56. Facilitacdo do pensamento - sensa¢des 0,041 0,492
43. Compreensdo emocional 0,052 0,486
36. Compreensao emocional -0,015 0,446
58. Regulagcdo emocional -0,084 0,433
19. Facilitacdo do pensamento - sensa¢des -0,287 0,424
17. Percepgdo de emocdes 0,000 0,405
22. Compreensdo emocional -0,087 0,404
30. Regulagdo emocional 0.052 0,398
4. Facilitagdo do pensamento - sensa¢des -0,153 0,385
8. Percepcdo de emogdes -0,002 0,365
7. Regulacdo emocional 0,257 0,331
21. Facilitacdo do pensamento - analogias  -0.167 0,303
31. Percepcdo de emogdes 0.039 0,296
15. Facilitagdo do pensamento - analogias  -0,004 0,246
23. Regulagcdo emocional 0,048 0,243
50. Compreensdo emocional 0,195 0,238
14. Compreensao emocional 0,035 0,225
42. Facilitacdo do pensamento - analogias 0,095 0,207
2. Facilitagdo do pensamento - sensagdes 0,117 0,180
16. Compreensao emocional -0,013 0,165
46. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,036 0,071
5. Facilitacdo do pensamento - analogias 0,113 0,060
6. Compreensdo emocional 0,100 0,031
20. Facilitacdo do pensamento - sensacdes 0,062 0,013
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O segundo fator reuniu itens relacionados aos quatro tipos de habilidades. Nota-se
que a maioria dos itens relacionados a compreensao (14, 22, 36, 43, 50 e 57) e a regulacdo
emocional (23, 30, 37, 44, 51 e 58) apresentou cargas mais elevadas no segundo fator,
embora uma parcela significativa de itens relacionados a facilitacdo do pensamento (4, 15,
19, 21, 39, 40, 42, 56) e percep¢ao de emogdes (8, 17, 31 e 52) também tenha apresentado
cargas elevadas nesse segundo fator.

Finalmente, seis itens (2, 5, 6, 16, 20 e 46) ndo apresentaram cargas maiores que 0,2
em nenhum dos dois fatores. Quatro desses itens avaliam a utilizacdo da emog¢do para
facilitacdo do pensamento e dois a compreensao emocional.

Para verificar e comparar a adequacdo dos dados aos modelos com um fator geral
relacionado a inteligéncia emocional ou dois fatores relacionados as dreas experiencial
(percep¢do de emocgdes e facilitagdo do pensamento) e estratégica (compreensdo e
regulacdo emocional) (Mayer e Salovey, 1997), procedeu-se a uma andlise fatorial
confirmatdria, cujos resultados sdo apresentados a seguir. Nos diagramas, os retangulos
representam as varidveis observdveis, a forma oval representa a varidvel latente que
supostamente determina as varidveis observdveis e os circulos representam as variancias
especificas de cada varidvel observdvel. Nesse caso, portanto, as varidveis observaveis
foram as habilidades relacionadas com a inteligéncia emocional: percep¢do de emocdes
(PE), Facilitacdo do Pensamento — Sensa¢des (FP_dic), Facilitagdo do Pensamento —
Analogias (FP_an), Compreensao Emocional (CE) e Regulacio Emocional (RE). A
varidvel latente € a inteligéncia emocional (IE) e as variancias especificas das varidveis
observaveis sdo representadas pelas figuras El1, E2, E3, E4 e ES. As setas indicam a
influéncia de uma varidvel sobre a outra, por exemplo, a seta que vai da forma oval (IE)
para a retangular (PE) indica que a varidvel observdvel PE é determinada pela latente IE.

Correlacdes entre varidveis latentes sdo indicadas por setas semi-circulares entre essas
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varidveis. A figura 2 apresenta o modelo estrutural para um fator, em que todas as

habilidades foram relacionadas a apenas um fator.
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Figura 2 — Modelo de um fator geral relacionados a inteligéncia emocional

Como pode ser observado na figura 2 e na Tabela 42, o modelo de um fator geral
apresentou X2(5)=14,245 e bons indices de ajustamento dos dados ao modelo. Todas as
habilidades apresentaram cargas fatoriais elevadas com o fator principal (de 0,56 a 0,71),
mas também uma parcela considerdvel de varidncia dnica (0,31 a 0,50). A figura 3
apresenta 0 modelo com dois fatores. Nesse caso, as varidveis observdveis e suas
respectivas variancias especificas sao representadas pelos retangulos e circulas, tal como na
figura anterior. Contudo, nesse caso, o modelo de dois fatores gerais prevé que as varidveis
observaveis sejam determinadas por duas varidveis distintas, relacionadas teoricamente a

area experiencial (IE1) e a drea estratégica (IE2).
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Figura 3 — Modelo com dois fatores relacionados a inteligéncia emocional

O modelo com dois fatores apresentou x2(4)=8,911 e indices de ajustamento dos
dados ao modelo mais adequados que o anterior. Nota-se que os dois fatores principais
apresentaram alta correlacdo entre si, sugerindo fortemente a existéncia de um fator geral
associado a IE subjacente as duas medidas. As habilidades apresentaram cargas elevadas
nos fatores principais, variando de 0,59 a 0,71 no primeiro fator e de 0,60 e 0,61 no
segundo fator. Ao lado disso, continuaram apresentando uma boa parcela de variancia tnica
(de 0,36 a 0,51). A Tabela 42 apresenta um resumo dos indicadores de ajustamento dos
dados aos modelos testados.

Tabela 42 - Resumo dos indicadores de ajustamento dos dois modelos

CMIN (gl) CF1I TLI PNFI RMSEA
Um fator 14,245 (5) 0,984 0,953 0,326 0,053
Dois fatores 8,911 (4) 0,992 0,969 0,263 0,043

Observa-se que o modelo ambos os modelos apresentam bons indicas de
ajustamento, mas o modelo com dois fatores é melhor do que o modelo com um fator geral.

Valores de CFI e TLI superiores a 0,95 de RMSEA inferiores a 0,05 indicam bom ajuste ao
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modelo (Hu & Bentler, 1999, Brown & Cudeck, 1993, respectivamente). Com base nesses

critérios, observa-se que ambos os modelos apresentam bons indicas de ajustamento, mas o
modelo com dois fatores é melhor do que o modelo com um fator geral. Ao lado disso, a
diferenca dos qui-quadrados foi estatisticamente significativa ao nivel de 0,05, confirmando
que o modelo com dois fatores se ajusta melhor aos dados do que o modelo unifatorial.
Com o objetivo de investigar a validade convergente e discriminante da inteligéncia
emocional de outras medidas de inteligéncia geral e de desempenho escolar, foi realizada
outra andlise fatorial confirmatéria para quatro modelos, com um, dois, trés e quatro
fatores. O primeiro incluia todas as varidveis observdveis em unico fator latente
(supostamente relacionado ao fator g); o segundo incluia as medidas de inteligéncia
emocional em um fator relacionado a inteligéncia emocional (IE) e as de inteligéncia (RA e
RV) e de desempenho escolar (TCLS e Matemdtica) em outro fator, relacionado as
inteligéncias fluida e cristalizada (GfGc); o terceiro modelo incluiu as medidas de
inteligéncia emocional em um primeiro fator (IE), as de raciocinio (RA e RV) em um
segundo fator (Gf) e as de desempenho escolar (TCLS e Matematica) em um terceiro fator
(Gce); finalmente, o dltimo modelo era idéntico ao terceiro, mas com a inteligéncia
emocional dividida em dois fatores (IE1 e IE2). Os resultados sdo apresentados a seguir. As
figuras 4, 5, 6 e 7 apresentam os modelos e a Tabela 43, um resumo dos indicadores de

ajuste dos dados aos modelos testados.
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Figura 4 — Modelo de um fator geral

Embora a maioria das varidveis tenha apresentado carga fatorial considerdavel no
s . 2 . . .
fator dnico, esse modelo conduziu a um ¥ (27=97,170 e a indices pobres de ajustamento

(ver Tabela 43).
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Figura 5 — Modelo com dois fatores.
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O modelo com dois fatores conduziu a um X2(26)=60,033 e indices melhores que o

modelo com um fator geral, mas ainda abaixo dos requeridos para a consideracdo de um

bom ajuste (ver Tabela 43).
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Figura 6 — Modelo com trés fatores

O modelo com trés fatores melhora os indices de ajustamento em relagdo aos dois

. 2 P . )
anteriores, com um y 24=50,161 e indices de ajustamento que podem ser considerados com

razoavelmente aceitaveis (ver Tabela 43).
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x2(21)=45,900 e indices razodveis de ajustamento. A Tabela 43 apresenta um resumo dos

indicadores de ajustamento.

Tabela 43 - Resumo dos indicadores de ajustamento dos quatro modelos

CMIN (gl) CFI TLI PNFI RMSEA
Um fator 92,170 (27) 0,898 0,864 0,647 0,098
Dois fatores 60,033 (26) 0,947 0,926 0,658 0,072
Trés Fatores 50,161 (24) 0,959 0,938 0,617 0,066
Quatro Fatores 45,9 (21) 0,961 0,933 0,544 0,069

Pode-se observar

que os valores de ajustamento progridem favoravelmente do

primeiro para o terceiro modelo e praticamente se estabilizam entre o terceiro e quarto

modelos. Embora o CFI revele um bom ajustamento, o TLI fica pouco abaixo do desejdvel,

mostrando que o ajustamento estd no limite dos critérios de aceitacdo propostos por Hu &

Bentler (1999). O RMSEA também indica na mesma direcdo, uma vez que sao desejdveis

valores abaixo de 0,05, podendo-se considerar razodveis os ajustamentos com indices entre

0,05 e 0,08 (Brown & Cudeck, 1993). Ao lado disso, a diferenga entre os qui-quadrados foi
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estatisticamente significativa ao nivel de 0,01 do primeiro ao terceiro, mas nao foi
significativo do terceiro para o quarto fator. Esses dados indicam que o melhor ajustamento
¢ obtido com o terceiro modelo, com trés fatores.

Para verificagdo da fidedignidade dos fatores que compdem a escala, foram
calculados os Coeficientes Alfa de Cronbach com base nas correlagdes tetracdricas entre os
itens que compdem cada fator. Os resultados sdo apresentados na Tabela 44.

Entre as habilidades, somente a pontuagdo total em facilitagio do pensamento
(resultante da somatdria dos itens de sensacdes e analogias) apresentou bom indice de
fidedignidade. As demais podem ser consideradas como razodveis em razdo do baixo
numero de itens por escala. Ao lado disso, a consisténcia da escala total foi muito boa,

segundo critérios internacionais (Anastasi e Urbina, 2000).

Tabela 44 — Indices de fidedignidade com base em correlacdes tetracéricas

Fatores Alfa de Cronbach Alfa padronizado
Percepc¢ao de Emogdes 0,67 0,67
Facilitacdo do Pensamento — Sensacgdes 0,75 0,77
Facilitacdo do Pensamento — Analogias 0,54 0,53
Facilitacdo do Pensamento — Total 0,80 0,80
Compreensdo Emocional 0,56 0,56
Regulagdo Emocional 0,57 0,57
Inteligéncia Emocional 0,88 0,88

A Tabela 45 mostra as estatisticas descritivas das habilidades relacionadas a

inteligéncia emocional.

Tabela 45 — Estatisticas descritivas

N Minimo Midximo Média Pljggo 113531\‘]5112
Percepcdo de Emocdes 617  -3,39 342 0,98 0,052 1,30
Facilitagdo do Pensamento - sensacdes 617 -1,48 4,34 1,11 0,038 0,96
Facilitagdo do Pensamento — analogias 617  -2,29 3,59 0,72 0,045 1,13
Facilitagdo do Pensamento - Total 617 -1,05 4,75 0,94 0,033 0,83
Compreensdo Emocional 617  -3,68 3,83 0,42 0,046 1,15
Regulagcdo Emocional 617  -3,73 3,64 0,12 0,058 1,43

Inteligéncia Emocional - Total 617 -1,18 3,53 0,70 0,029 0,72
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Nota-se que, de um forma geral, as habilidades do sujeito estiveram acima da
dificuldade do teste. Apenas a escala relacionada a regulacdo emocional apresentou
dificuldade compativel com a habilidade dos sujeitos. Em todos os casos, no entanto, a
houve boa variabilidade dos escores, mostrando que hd diferencas entre sujeitos nessas
variaveis.

Para investigar a relacdo entre inteligéncia emocional e os cinco grandes fatores de
personalidade, foram calculados os Coeficientes de Correlagdo de Pearson entre os thetas
dos sujeitos nas habilidades relacionadas a inteligéncia emocional e suas pontuagdes nos
cinco fatores do Teste de Personalidade para Criangas. Os resultados sdo apresentados na

Tabela 46.

Tabela 46 — Coeficientes de Correlacdo de Pearson entre IE e tracos de personalidade.

Abertura a

Neuroticismo Conscienciosidade Socializacdo a Extroversao
Experiéncia

Percepgdo de Emogdes -0,249(%) 0,067 0,089 -0,054 0,097
Facilitacdo do
Pensamento - -0,199(%*) 0,123 0,038 -0,046 0,066
dicotomicos
Facilitagao do 0.205(+%) 0.124 0,037 0,024 0,023
Pensamento - analogias
Facilitagdo do s "
Pensamento - Total -0,234(+%) 0,139(*) 0,033 -0,030 0,052
Compreensdo -0,101 0,099 0,116 -0,003 0,183(+%)
Emocional
Regulagdo Emocional -0,214(*%) 0,190(*%) 0,163(*) 0,109 0,075
f“{iﬁema Emocional - 62(++) 0,182(*) 0,104 0,012 0,118

(*) Valores estatisticamente significativos ao nivel de 0,05.
(**)Valores estatisticamente significativos ao nivel de 0,01.

Observa-se que todas as habilidades, com exce¢dao da compreensdo emocional,
apresentaram correlacdes negativas e estatisticamente significativas com neuroticismo, e
também que facilitacdo do pensamento (pontuacdo total), regulacdo emocional e a

pontuacdo total em inteligéncia emocional apresentaram correlagdes positivas e
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estatisticamente significativas com o traco de conscienciosidade. E ainda, compreensdo e
regulacdo emocional apresentaram correlacdes positivas e significativas com os tragcos de
extroversdo e socializacdo, respectivamente. Ao lado disso, nota-se que todas essas
correlagdes, apesar de significativas, foram baixas, sugerindo que as varidveis se
correlacionam, mas ndo siao medidas do mesmo atributo.

Por fim, investigou-se as medidas sdo compativeis com dados da literatura que
indicam superioridade do sexo feminino nas pontuacdes em inteligéncia emocional e
desenvolvimento com a idade. Para isso, empregou-se um procedimento especifico da
andlise de variancia com medidas repetidas, denominada Andlise de Perfis de Medidas
Repetidas (Tabachinick & Fidell, 1996). Essa andlise verifica se o perfil de médias em um
conjunto de medidas (parte intra-sujeito do delineamento) € diferente para grupos distintos
(parte entre-sujeitos do delineamento) (Primi & cols., 2000).

No caso desse estudo, pode-se conceber que os itens propdem tarefas com um
conteido especifico relacionado com as facetas da inteligéncia emocional e requerem uma
resposta do sujeito, que pode ser considerada correta ou incorreta. Portanto, a varidvel
dependente que estd sendo medida, neste caso € a habilidade do sujeito em processar
informagdes emocionais. Os escores de um participante nos fatores representam seu perfil
em relacdo as habilidades relacionadas a inteligéncia emocional. A andlise de perfil busca
investigar se os perfis de subgrupos de sujeitos, quanto ao género e a série, sao distintos do
perfil geral.

Neste estudo havia cinco grupos, sendo dois em fungdo do género (masculino e
feminino) e trés em funcdo das séries (segunda, terceira e quarta), € cinco varidveis
dependentes (percepc¢do de emocdes, facilitagdo do pensamento — sensagoes, facilitagdo do
pensamento — analogias, compreensdo emocional e regulacdo emocional). Portanto,

empregou-se uma ANOVA 2x3x5, cujos resultados auxiliaram na verificacdo do efeito que
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as varidveis sexo e série, independentemente ou em interagdo, produziram no perfil de

escores relacionados a inteligéncia emocional. Os resultados apresentados na Tabela 47,
mostram que houve diferenca estatisticamente significativa entre grupos de género e série,

tanto intra-sujeitos como entre grupos, mas nao houve interacio entre género e série.

Tabela 47 — Resultados da ANOVA investigando o efeito de gé€nero e curso no perfil de habilidades
relacionadas a inteligéncia emocional.

Fonte de varidncia SO Gl* MQ F P
Intra-sujeitos

IE 279,166 3,749 74,457 76,354 0,000
IE * sexo 24,302 7,499 3,241 3,323 0,001
IE * série 21,262 3,749 5,671 5,815 0,000
IE * sexo * série 4,941 7,499 0,659 0,676 0,703
Erro 2226,646 2283,356 0,975

Entre grupos 849,665 1 849,665 261,620 0,000
Sexo 149,814 2 74,907 23,065 0,000
Série 28,414 1 28,414 8,749 0,003
Sexo * Série 0,553 2 0,277 0,085 0,918
Erro 1977,851 609 3,248

*Valores corrigidos pela férmula de Greenhouse-Geisser para compensar a violacdo do postulado da simetria
composta (Howell, 1997).

A figura 8 mostra o perfil intra-sujeitos nas habilidades relacionadas a inteligéncia

emocional.
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Figura 8 — Perfil Intra-sujeitos nas habilidades relacionadas a inteligéncia emocional

As cinco medidas representadas no gréfico se referem a percepcao de emocgdes (1),
facilitacdo do pensamento — sensacdes (2), facilitacio do pensamento — analogias (3),
compreensdo emocional (4) e regulacdo emocional (5). Portanto, observa-se que o perfil
desse grupo de sujeitos apresenta habilidades proximas de 1,0 em percepcio de emocdes e
nos itens sobre sensagdes de facilitagdo do pensamento, € caem progressivamente nos itens
de analogias de facilitagdo do pensamento, compreensdo e regulacdo emocional até
proximo de zero. As figura 9 e 10 mostram os perfis entre grupos dos sujeitos por género e

por série, respectivamente.
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Figura 9 — Perfis entre géneros nas habilidades relacionadas a inteligéncia emocional.

As meninas obtiveram pontuagdes mais elevadas que os meninos em todas as
habilidades, exceto em facilitacdo do pensamento — sensa¢des, em que as pontuacdes foram

equivalentes.
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Figura 10 — Perfis entre séries nas habilidades relacionadas a inteligéncia emocional.

Observa-se que, em todas as habilidades relacionadas a inteligéncia emocional,
houve aumento progressivo de pontuagdes com o avango da escolaridade. Nota-se também
uma diferenga maior entre a terceira e quarta série do que entre a segunda e a terceira e que
as diferencas sdo maiores nas habilidades relacionadas a percep¢do de emocgoes, facilitacao

do pensamento — sensagdes e regulacdo emocional.



146

Discussao dos Resultados

O terceiro estudo foi o mais complexo, por envolver o maior nimero de
participantes e instrumentos para investigacdo da validade e da fidedignidade do Teste de
Inteligéncia Emocional para Criangas. De uma forma geral, os resultados indicam que o
teste é valido para avaliacdo da inteligéncia emocional, embora esteja fortemente
relacionado a inteligéncia cristalizada e habilidade em leitura, mas que precisa ser revisado,
visando especialmente a melhoria da fidedignidade das escalas.

Embora a maior parte dos itens tenha apresentado bons indices de ajuste ao modelo
tedrico quando analisados pela TRI, alguns deles apresentaram problemas. Quatro itens (18,
25, 41 e 55) foram eliminados do instrumento final pelo fato de os sujeitos terem
apresentado médias de habilidades muito préximas em suas alternativas de respostas. Todos
eles se referiam a utilizagdo da emocao para facilitagcdo do pensamento (sensagdes) e foram
elaborados em itens dicotdmicos. Outros itens precisam ser revisados.

Oito (5, 12, 15, 21, 35, 42, 49, e 53) entre os nove itens que avaliavam a utilizacao
da emocdo para facilitagdo do pensamento por analogias apresentaram problema, embora
nenhum tivesse que ser eliminado. Isto se explica pelo fato desses itens terem sido
incluidos apenas nesse ultimo estudo e, portanto, estarem sendo avaliados pela primeira
vez. Em todos os casos, o problema se deu em razio de mais de uma alternativa apresentar
plausibilidade de ser considerada correta. Na pratica, isso diminui o poder de discriminac¢ao
do item e, conseqiientemente, sua precisdo. Um cuidado teérico maior em sua revisdao pode
ser um bom caminho para adequagdo da consisténcia interna dessa escala aos parametros de
boa qualidade.

Dois itens, para avaliacdo da percepcao de emogdes (38) e compreensdo emocional

(50), respectivamente, apresentavam misturas de emog¢des em suas alternativas de resposta,
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sugerindo que se deve ter cautela na inclusdo desse tipo de alternativas no instrumento.
Trés outros itens (13, 31 e 36) relacionados a regulacdo, percepcdo e compreensao
emocional, respectivamente, apresentaram problemas especificos. O item 13 apresentava
cinco alternativas que podem ser consideradas como estratégias eficientes para a regulacdo
do sentimento de tristeza. Essas alternativas foram elaboradas assim para que se tornasse
um item de maior dificuldade. No entanto, esse item tornou-se ineficaz. Os itens 31 e 36
apresentaram problemas devido a forma como a histdria foi elaborada, dando margem tanto
a identifica¢do do sentimento de medo (em relagdo ao cachorro bravo) quanto de tristeza
(em relacdo aos amigos ou a si mesmo).

Ao lado disso, a fidedignidade s6 alcancou valores aceitdveis na escala de
facilitacdo do pensamento — sensagdes e para a pontuacao total em inteligéncia emocional.
As consisténcias internas dos dois fatores obtidos a partir da andlise fatorial com base nas
correlagdes tetracoricas (Tabela 41) também foram satisfatérias. Muito provavelmente
esses dados refletem o aumento do ndmero de itens dessas duas escalas em relacdo as
demais (Anastasi e Urbina, 2000; Pasquali, 2003). Tradicionalmente, testes de inteligéncia
costumam apresentar um minimo de 20 itens por escala, enquanto o Teste de Inteligéncia
Emocional para Criangas ficou com 54 para avalia¢do construto geral e 20 para avaliacdo
da facilitagdo do pensamento — sensacOes, mas ficou com apenas 9 para avaliacdo da
facilitacdo do pensamento — analogias e compreensdo emocional, e 8 para avaliacdo da
percepg¢ao de emocgdes e regulacdo emocional.

O baixo numero de itens para avaliacdo dessas escalas se deve a preocupagao inicial
em avaliar todas as habilidades da inteligéncia emocional em um tnico teste, que ndo fosse
exageradamente longo, dado as caracteristicas da populacdo alvo. Os dados mostram que

talvez valha a pena investigar outras possibilidades, como a criacdo de provas, com pelo
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menos 20 itens, para avaliacdo independente de cada habilidade. E, para evitar fadiga,
recomendar que elas sejam aplicadas em datas diferentes.

A predominancia de itens relacionados ao processamento de emog¢des negativas no
primeiro fator da andlise fatorial baseada nas correlagdes tetracdricas também sugere a
necessidade de estudos para investigar as diferencas no processamento de emocdes
positivas e negativas.

Apesar disso, o presente instrumento apresentou resultados compativeis com o0s
encontrados em outros estudos realizados com adultos. Por exemplo, observou-se o ajuste
progressivo dos dados aos modelos conforme aumenta o nimero de fatores, tal como nos
estudos de Mayer, Salovey, Caruso e Sitarenios (2003) e Palmer, Gignac, Manocha e
Stough (2005), realizados no exterior (Estados Unidos e Austrilia, respectivamente), e de
Cobéro (2004) e Dantas (2004), realizados no Brasil. Esses dados sugerem que a estrutura
da inteligéncia emocional apresentada por Mayer e Salovey (1997) e ja verificada em
outros estudos, é estavel tanto transculturalmente quanto no que se refere a faixa etaria em
que foi investigada.

Quanto as relagdes entre inteligéncia emocional e outros construtos cognitivos e de
personalidade, os dados sugerem que a inteligé€ncia emocional apresenta habilidades
especificas e gerais muito semelhantes as encontradas em outros tipos de inteligé€ncia
propostos no modelo CHC (Flanagan, McGrew & Ortiz, 2000; Flanagan & Ortiz, 2001).
Nesse caso, as tarefas especificas apresentadas para avaliacido das habilidades relacionadas
a inteligéncia emocional estariam no primeiro estrato. E a reunido dessas habilidades em
um unico fator estaria no segundo estrato, supostamente relacionado ao processamento de
informacdes emocionais, a inteligéncia emocional. Esse modelo foi confirmado pelas altas
cargas fatoriais das habilidades especificas em um fator geral (Fig. 2) e pela alta correlacdo

entre os dois fatores latentes (Fig. 3).
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Esses resultados ja foram encontrados nas pesquisas de Graves (2000) e O'Connor e
Little (2003). O primeiro empregou a técnica de modelagem com equagdo estrutural e
observou que o modelo que propde um construto de inteligéncia emocional distinto de
personalidade e do fator g € o mais adequado. Entretanto, andlises correlacionais revelaram
que alguns aspectos da inteligéncia emocional se sobrepdem ao fator g. Por sua vez,
O'Connor e Little (2003) verificaram que o MSCEIT apresentou altos coeficientes de
correlagdo com indices de habilidade cognitiva, mas baixa correlacdo com dimensdes da
personalidade, tal como no presente estudo. Isto nos leva a concluir, com Graves (2000),
que a inteligéncia emocional seja um construto independente de outros, mas outras
pesquisas déem ser realizadas visando a compreensdo de sua relacdo com o fator g.

As baixas correlacOes entre inteligéncia emocional e tracos de personalidade,
observados nos estudos de O'Connor e Little (2003) e Caruso, Mayer, e Salovey (2002),
especialmente com o trago neuroticismo, como nos estudos de Mayer, DiPaolo e Salovey
(1990), Mayer e Geher (1996), também foram observadas neste estudo. Coerentemente com
a teoria, o traco de neuroticismo apresentou correlacdes negativas, mas estatisticamente
significativas, com todas as habilidades relacionadas a inteligéncia emocional, exceto
compreensdo emocional. Ao lado disso, facilitagdo do pensamento — total, regulacdo
emocional e a pontuacdo total em inteligéncia emocional correlacionaram-se positiva e
significativamente com o traco de conscienciosidade. E ainda, foram observadas
correlagdes positivas e estatisticamente significativas entre compreensdao emocional e o
traco de extroversdo e entre regulagdo emocional e o trago de socializagdo. Todos os
coeficientes foram baixos, a maioria entre -0,25 e 0,25, mostrando que o construto avaliado
por este instrumento se relaciona com, mas € independente de tracos de personalidade.

Essas correlacdes mostram que hd uma tendéncia em que criangas emocionalmente

inteligentes também sejam mais conscienciosas e tenham menor tendéncia ao neuroticismo.
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E o trago de regulacdo foi o que apresentou maior nimero de correlacdo com tracos de
personalidade, pois também se correlacionou com o trago de socializacdo. Com base nesses
dados, pode-se concluir que a inteligéncia emocional estd associada a caracteristicas que
levam a socializag@o, a realizacdo e a estabilidade emocional. A grande vantagem em se
conhecer isso € que as habilidades relacionadas a inteligéncia emocional podem ser
treinadas, independentemente de uma crianga apresentar problema mental ou ndo. Isso
permite a inclusdo de tarefas, exercicios, atividades relacionadas ao desenvolvimento
emocional na escola e baseados no modelo de Inteligéncia Emocional e ndo apenas em
outros construtos tradicionalmente relacionados a personalidade, como autoconceito, locus
de controle, estratégias de enfrentamento, entre outros.

Ao lado disso, os resultados sugerem que o instrumento investigado apresenta
validade desenvolvimental e por diferenca entre grupos de género. As diferengas
estatisticamente significativas em favor do sexo feminino encontradas neste estudo sao
compativeis com os resultados de estudos anteriores (Petrides, Furnham e Martin, 2004;
Sutarso,1999; Vorbach, 2002; Charbonneau e Nicol, 2002; Kyung-Hee e Kyoung-Hoe,
1998; Bueno, Santana, Zerbini e Ramalho, 2006). Ao lado disso, as diferencas
significativas entre séries atestam que a inteligéncia emocional se desenvolve com idade,
dado que a média de idade em cada série aumenta progressivamente. Esses dados, atestam a
validade do instrumento ao sugerir que as pontuacdes dos sujeitos se comportam de forma
semelhante ao encontrado em outras pesquisas € em relac@o esperado teoricamente.

Por isso, pode-se recomendar o uso do Teste de Inteligéncia Emocional para
Criancas em pesquisas, Mas o desenvolvimento de um instrumento com melhores

propriedades psicométricas, especialmente em relacdo a fidedignidade, ainda € necessario.
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Consideracoes Finais

A construcdo de um instrumento € sempre uma tarefa complexa, especialmente em
casos como o do presente trabalho, em que a pertinéncia do préprio construto avaliado
ainda encontra-se em debate entre os pesquisadores. Nesse contexto, este trabalho
contribuiu com a apresentacdo dos primeiros dados sobre a constru¢do de um instrumento
para avaliacdo da inteligéncia emocional em criangas por desempenho. Ao lado disso,
indicou caminhos para novas pesquisas para que os resultados encontrados nesse trabalho
sejam apenas um degrau para a constru¢do do conhecimento, que outros pesquisadores
possam utilizar como sustentag@o para construciao do préximo e assim por diante.

De uma forma geral, os resultados obtidos neste trabalho s@ao compativeis com os
primeiros resultados de construcdo de instrumentos avaliagdo da inteligéncia emocional em
adultos (por exemplo, Mayer, DiPaolo, & Salovey, 1990), que apresentavam evidéncias de
que o construto € vidvel ao mesmo tempo em que apresentavam propriedades psicométricas
a serem melhoradas. Assim, este trabalho confirma que a inteligéncia emocional é um
construto observdvel também na populacdo infantil e em contexto cultural diferente dos
encontrados na maior parte dos estudos anteriores. Mas também apresenta aspectos que
precisam evoluir.

Em relagdo a validade € necessdrio investir na investigacdo da validade
convergente/discriminante entre medidas de inteligéncia emocional e medidas de
inteligéncia cristalizada e de desempenho em leitura. Talvez seja necessdrio criar provas de
inteligéncia emocional com itens menos dependentes da inteligéncia cristalizada. E em
relacdo a fidedignidade € necessdrio aumentar a consisténcia interna das escalas para atingir
os valores minimos exigidos na literatura internacional. Talvez isso possa ser conseguido

simplesmente pelo aumento do nimero de itens de cada escala.
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A possibilidade de utilizacdo desse instrumento em pesquisas abre espago para a
realizacdo de pesquisas de intervencdo, para investigacdo da eficdcia de programas de
intervencdo para desenvolvimento da inteligéncia emocional. A escola, especialmente a
publica, parece ser um local bastante propicio para o desenvolvimento de atividades desse
tipo, com o estabelecimento de parceiras com o poder publico, de forma a oferecer um
servico e, a0 mesmo tempo, realizar pesquisas sobre o tema.

Portanto, o campo estd aberto, alguns dados foram apresentados, um primeiro
instrumento estd disponivel e outras perguntas foram apresentadas para serem respondidas.
Que outros pesquisadores se apresentem e ajudem a produzir dados e a aumentar o

conhecimento sobre a inteligéncia emocional, especialmente no Brasil.
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Teste de Inteligéncia Emocional para Criancas — Versao 1 ANEXO 1

Alegria
Mario queria muito ir ao parque de diversdes, mas ndo tinha dinheiro para entrar. No dia
seguinte, seu pai disse que tinha ganhado ingressos e que eles poderiam ir ao parque.

Tristeza

Carol tinha um cachorrinho que ganhou de presente de natal. O cachorrinho se chamava
Pepeto, eles brincavam muito. Carol brincava com Pepeto todo dia, e Pepeto ja sabia que
horas Carol chegava da escola e ficava esperando no portdo. Mas um dia Pepeto ficou
doente, e teve que ir ao veterindrio (veterindrio € médico de cachorro) e ficou 14 por varios
dias. Durante esse tempo, Pepeto ndo estava mais na casa para esperar pela Carol.

Aceitacao

Cica foi com seu sapatinho novo para a escola naquele dia. Mas ao chegar 14, seus amigos
acharam seu sapato muito feio e esquisito, e ficaram tirando sarro dela. Percebendo que
Cica estava chateada, Mileine sentou perto dela e falou: “Nao liga pra eles! Esse sapato
ficou muito bonito em vocé!”

Raiva

Paulo e Marcos estudam na mesma classe e sentam sempre juntos. Num dia, eles estdo
fazendo desenhos e tém que dividir os 14pis de cor. Em determinado momento, os dois
querem usar uma cor que s tem um lapis. Paulo € mais rdpido que Marcos e pega logo o
unico lapis daquela cor que havia na caixa. Paulo diz a ele: “Agora vocé espera, quem
mandou ser devagar!”.

Medo

Tiago estava brincando de bola com seus amigos e amigas no quintal. Sem querer, ele
mandou a bola para a casa do vizinho. Debrugou no muro e viu que a bola havia caido perto
do cachorro do vizinho, que era muito bravo, feio e muito grande e ja havia mordido e
deixado cicatrizes em outras pessoas.

Surpresa

Ana tem uma boneca que ela adora. Tem o nome de Jade. Ana conversa com ela como se a
boneca fosse gente. Conta tudo pra ela. Um dia, quando Ana comecou a conversar com a
boneca, ela respondeu com voz de gente! E Ana disse: “Nossa, a boneca té falando!”

Aversao

Quando Clara ficou doente, seu médico receitou uma comida para que ela melhorasse, e era
justamente a comida que ela mais detestava. Ela deveria comer uma vez por dia, na hora do
almoco. Naquele dia, quando sua mae colocou a comida em seu prato, Clara teve de comer.

Expectativa (Ansiedade)
Laura chegou da escola e sua mae disse: “Ndo comece a brincar ainda que eu tenho uma
coisa pra lhe falar”.
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Teste de Inteligéncia Emocional para Criancas — Folha de Respostas

Nome | Idade
Sexo | Série | Escola

Vou lhe apresentar algumas histdrias sobre criangas em varias situagdes. Depois gostaria que vocé
me ajudasse a entender o que estd acontecendo em cada uma delas. Entdo, eu vou fazer algumas
perguntas sobre cada historinha, tudo bem? Posso comegar. Entdo esta € a primeira. Preste bem
atencdo na histdria.

1. Passeio no parque de diversdes

e Como ele estd se sentindo agora?

e Se Mirio fosse um desenho colorido, de que cor ele seria?

Mario fez uma malcriagdo e seus pais disseram que ndo vao mais leva-lo ao parque.

e Como ele se sentia antes e como ele estd se sentindo agora?

® O que ele deveria fazer?

2. Carol e o cachorrinho

e Como Carol se sentiu neste tempo?

®  Que gosto teria esse sentimento?

® O que ela poderia fazer para se sentir melhor?

A mae de Carol ficou sabendo que o cachorrinho Pepeto morreu. Ela precisava dar essa noticia
para Carol.

e Como a mae ficou se sentindo, ao saber que precisava dar a noticia?

e Como Carol se sentiu com a noticia de que Pepeto tinha morrido?

3. O sapatinho
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Como Ciga se sentiu quando Mileine falou que o sapatinho tinha ficado bem nela?

Se esse sentimento tivesse um gosto, seria gosto de que?

Como Cica se sentiria se a professora elogiasse seu sapatinho?

Se ninguém tivesse vindo conversar com Cica, o que ela poderia fazer para que as pessoas
parassem de falar do seu sapatinho?

Paulo, Marcos e os lapis de cor

Como Marcos se sentiu no final da histéria?

O que € que aconteceu na histdria para que ele se sentisse assim?

Se o sentimento de Marcos tivesse um gosto, que gosto seria?

Como Marcos deveria agir para resolver a situacao?

Tiago e o cachorro bravo (Vocé sabe o que é uma cicatriz?)

O que Tiago estava sentindo?

Se o sentimento de Tiago tivesse uma temperatura, qual seria?

Os amigos de Tiago comegaram a dizer para ele: “Vocé jogou a bola, vocé vai ter que ir la
pegar!” Como Tiago se sentiu ao ouvir isso?

O que Tiago poderia fazer para se sentir melhor?

Ana e a boneca falante

e O que Ana sentiu ao ver que a boneca estava falando?
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e  Por que ela se sentiu assim?

®  Se ao mudar de sentimento Ana também mudasse de cor, de que cor ela teria ficado?

¢ O que vocé acha que Ana deveria fazer diante dessa situacao?

Clara e o médico

O que Clara sentiu em relacdo a comida?

Por que ela se sentiu assim?

Se Clara fosse um desenho, de que cor ela ficaria quando ela viu a comida no prato?

No primeiro dia, Clara ndo comeu a comida. Como sua méae se sentiu?

Como Clara se sentiu depois que mae se sentiu daquele jeito?

O que Clara poderia fazer para se sair bem nessa situagao?

Laura e a mae

Como Laura esta se sentindo?

Por que ela se sentiu assim?

Se Laura fosse um desenho, de que cor estaria agora?




171

e [Laura pediu pra mae falar logo o que ela queria porque nao estava agiientando de curiosidade.
Mas sua mie disse que tinha algo importante a dizer e gostaria de conversar com calma, e pediu
pra que ela esperasse mais um pouco. Como Laura passou a se sentir?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Sao Francisco
Titulo do Projeto: Construgdo de um instrumento para avaliacdo da inteligéncia emocional

em criangas
B, e , RG 0’ ,
1eSIdente A RUA .oooviviiiiieeie e , abaixo
assinado, (ou meu responsavel legal .........ccccooviiiiiiiiiiiiiii ) dou

meu consentimento livre e esclarecido para participar como voluntdrio(a) do projeto de
pesquisa supra-citado, sob a responsabilidade do pesquisador José Mauricio Haas Bueno e
de seu Orientador, Prof. Dr. Ricardo Primi, ambos do Programa de Estudos P6s Graduados
em Psicologia da Universidade Sdo Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa € construir um teste para avaliacdo da inteligéncia emocional
em criancgas;

2. Durante o estudo podem ser realizadas aplicacdes de até 4 testes, todos na prépria
escola, com autorizacdo da dire¢ao.

3. Nao hd riscos conhecidos de ordem fisica ou psicoldgica para os sujeitos.

4. A crianga serd submetida, durante as fases do estudo, aos seguintes exames: Teste de
Inteligéncia Emocional para Criangas, Teste de Personalidade para Criangas e Teste de
Inteligéncia e Teste de Desempenho Escolar. Ao lado disso, os professores de algumas
criangas serdo entrevistados para fornecer informacdes sobre a rotina da crianga na
escola.

5. Estou livre para interromper a qualquer momento a participacio de colaborag¢do nesta
pesquisa, a ndo ser que esta interrupg¢ao seja contra-indicada por motivo médico.

6. Os dados pessoais dos colaboradores serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais
obtidos através da pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar o objetivo do
trabalho, exposto acima, incluida sua publicagdo na literatura cientifica especializada;

7. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa ou ensaio clinico através do
telefone: 11-4534-8023;

8. Poderei entrar em contato com o responsdvel pelo estudo, Prof. José Mauricio Haas
Bueno, sempre que julgar necessdrio pelo telefone 4538-8000.

9. Obtive todas as informacOes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacao na referida pesquisa ou ensaio (clinico);

10. Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em
meu poder e outra com o pesquisador responsdvel.

Assinatura do voluntério ou responsavel legal
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Teste de Inteligéncia Emocional para Criancas — Versdo 2
José Mauricio Haas Bueno
Nome | Idade

Sexo | Série | Escola

A. Mirio queria muito ir ao parque de diversdes, mas ndo tinha dinheiro para entrar. No dia seguinte, seu
pai disse que tinha ganhado ingressos e que eles poderiam ir ao parque.

il. Como Mario esta se sentindo?

| ()  Estd sentindo que vai ao parque. | ()  Estd se sentindo bem. L) Est4 feliz.

Esse sentimento é:

12. ( ) Salgado 13. ( ) Calmo I4. ( ) ) Liso
( ) Doce () Agitado () Aspero

i5. No dia seguinte, quando chegaram ao parque, havia uma placa dizendo que o parque estaria fechado
naquele dia para conserto. Mdrio comegou a gritar, chorar e chutar, porque ele sentiu uma mistura de:

| () Decepgdo e raiva | () Tristeza e infelicidade | () Raiva e medo

i6. O que ele poderia fazer para sentir-se melhor?

() Tentar trocar os ingressos para | () Ir brincar com seus amigos e | () Chutar e gritar até abrirem o
outro dia. esquecer o parque. parque para eles brincarem.

B. Carol tinha um cachorrinho que ganhou de presente de natal. O cachorrinho se chamava Pepeto, eles
brincavam muito. Carol brincava com Pepeto todo dia, e Pepeto ja sabia que horas Carol chegava da
escola e ficava esperando no portdo. Mas um dia Pepeto ficou doente, e teve que ir ao veterindrio
(veterindrio € médico de cachorro) e ficou 14 por vérios dias. Durante esse tempo, Pepeto ndo estava mais
na casa para esperar pela Carol.

i7. Como Carol se sentiu durante esse tempo?

| () Triste. | () Decepcionada. | () Se sentiu mal.

Esse sentimento é:

I8. () Amargo 19. ( ) Claro 110. ( ) Liso
( ) Doce () Escuro () Aspero
i11. O que Carol podia fazer para se sentir melhor?
() Ir visitar Pepeto no veterinario | ( ) Chorar de saudade. ( ) Ir brincar e esquecer o
sempre que possivel. problema.

i12. Um dia, veio a noticia de que Pepeto tinha morrido, mas seu pai tinha trazido outro cachorrinho para
ela. Ento, ela sentiu uma mistura de:

| () Tristeza e alegria. | () Raiva e decepgao. | () Medo e alegria.

C. Cica foi com seu sapatinho novo para a escola naquele dia. Mas ao chegar 14, seus amigos acharam seu
sapato muito feio e esquisito, e ficaram tirando sarro dela. Percebendo que Cica estava chateada, Mileine
sentou perto dela e falou: “Nao liga pra eles! Esse sapato ficou muito bonito em vocé!”

113. Como Ciga se sentiu quando Mileine falou que o sapatinho tinha ficado bem nela?

| () Que a amiga gostava dela. | () Se sentiu bem. | () Se sentiu elegante.

Esse sentimento é:

114. ( ) Doce 115. ( ) Calmo 116. ( ) Quente
() Salgado () Agitado () Frio
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i17. A professora propds que a classe pensasse sobre o que estava acontecendo, e todos chegaram a
conclus@o que o que importava era que Cica era super-legal e ndo se seu sapatinho era feio ou ndo. Entio

Ciga:

| () Se sentiu querida por todos.

| () Continuou se sentindo bem.

| () Achou que todos eram falsos. |

i18. Se ninguém tivesse vindo conversar com Ciga, o que ela poderia fazer para que as pessoas parassem
de falar do seu sapatinho?

( ) Contar pra
professora.

() Tirar sarro do | ( ) Chorar.

sapato deles
também.

() Usar aquele sapatinho s6 pra ir em outros
lugares e ir na escola com um diferente.

D. Paulo e Marcos estudam na mesma classe e sentam sempre juntos. Num dia, eles estdo fazendo desenhos
e tém que dividir os lapis de cor. Em determinado momento, os dois querem usar uma cor que s6 tem um
lapis. Paulo € mais rdpido que Marcos e pega logo o tnico ldpis daquela cor que havia na caixa. Paulo
diz a ele: “Agora vocé espera, quem mandou ser devagar!”.

119. Como Marcos se sentiu no final da histéria?

| () Se sentiu mal.

| () Com medo.

| () Ficou irritado.

Esse sentimento é:

120. () Quente
() Frio

121. ( ) Vermelho
() Branco

122. ( ) Calmo
() Agitado

i23. Quando Marcos percebeu que Paulo estava demorando de propdsito, ele ...

| () Continuou irritado.

| () Ficou com raiva do amigo.

| () Nem ligou.

i24. O que Marcos poderia fazer para se sentir melhor?

() Chorar.

Paulo a forga.

() Tomar o ldpis de | ( ) Ver se mais alguém | (

queria.

) Contar pra

tinha o ldpis que ele | professora.

E. Tiago estava brincando de bola com seus amigos e amigas no quintal. Sem querer, ele mandou a bola
para a casa do vizinho. Debrugou no muro e viu que a bola havia caido perto do cachorro do vizinho, que
era muito bravo, feio e muito grande, e ja havia mordido e deixado cicatrizes em outras pessoas.

i25. O que Tiago estava sentindo?

| () Dor. | () Tristeza. | ( ) Raiva. | ( ) Medo.
Esse sentimento €:
126. ( ) Amargo 127. ( ) Roxo 128. ( ) Liso
( ) Doce () Amarelo () Aspero

i29. Quando Tiago subiu no muro, um amigo comecou a falar que ele era fraquinho, que era medroso,
que ndo servia nem pra pegar uma bola, que tinha estragado a brincadeira ... Entdo, Tiago sentiu uma mistura

de:

| () Medo e Raiva.

| () Raiva e Tristeza.

| () Medo e Tristeza.

130. O que Tiago poderia fazer para resolver a situagdo?

() Chorar.

() Brigar com o amigo.

() Pular, pegar a bola e tentar sair
antes que o cachorro o pegue.

() Pedir ajuda para
o dono do cachorro.

F. Anatem uma boneca que ela adora. Tem o nome de Jade. Ana conversa com ela como se a boneca fosse
gente. Conta tudo pra ela. Um dia, quando Ana comecou a conversar com a boneca, ela respondeu com
voz de gente! E Ana disse: “Nossa, a boneca ta falando!”

i31. O que Ana sentiu ao ver que a boneca estava falando?

| () Se sentiu bem.

| () Ficou espantada.

| () Ficou alegre.
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132. () Quente
() Frio

133. ( ) Branco
() Preto

134. () Trangiiilo
() Agitado

i35. O que Ana poderia fazer diante dessa situacio?

() Chorar.

() Contar pra sua mde e cuidar
bem da boneca.

() Destruir a boneca e nao contar
pra ninguém.

i36. Na conversa, a boneca disse que também gostava muito de Ana, mas que se sentia muito triste
quando ela brincava com outros brinquedos. Entdo, Ana sentiu uma mistura de:

| () Amor e culpa.

| () Decepgao e raiva.

| () Tristeza e medo.

G. Quando Clara ficou doente, seu médico receitou uma comida para que ela melhorasse, e era justamente a
comida que ela mais detestava. Ela deveria comer uma vez por dia, na hora do almoco. Naquele dia,
quando sua mée colocou a comida em seu prato, Clara teve de comer.

137. Como Clara se sentiu?

| () Ficou com nojo.

| () Ficou triste.

| () Ficou com medo.

| () Se sentiu doente.

Esse sentimento é:

138. () Quente
() Frio

139. ( ) Agitado
( ) Calmo

140. ( ) Liso
() Aspero

i41. Clara percebeu que sua mée ficou preocupada porque ela ndo queria comer a comida. Entdo, quando
olhou de novo pra comida, ela sentiu uma mistura de:

| () Nojo e tristeza.

| () Raiva e medo.

| () Nojo e medo.

i42. O que Clara poderia fazer diante dessa situa¢do?

() Chorar e ndo comer a comida.

() Tentar comer de pouco em
pouco.

() Brigar com a mae.

H. Laura chegou da escola e sua mae disse: “Nao comece a brincar ainda que eu tenho uma coisa pra lhe

falar”.

i43. Como Laura se sentiu?

| () curiosa.

| () com medo.

| () alegre.

| () comraiva.

Esse sentimento é:

144. ( ) Salgado
( ) Doce

145. ( ) Amarelo
( ) Azul

146. ( ) Liso
() Aspero

i47. Sua mde contou que ela estava de férias e que todos os seus primos e primas, que ela tanto gostava,
iam vir passar uma semana na casa dela. Entdo, ela sentiu uma mistura de:

( ) Curiosidade,
preocupacao.

surpresa €

() Surpresa, alegria e ansiedade.

() Frio na barriga, arrepio e
tremedeira.

i48. Como Laura poderia fazer

ara agiientar esperar a chegada de todos?

() Ficar perguntando pra mae se
falta muito.

( ) Ajudar a mae com os
preparativos.

() Imaginar que todos sdo chatos
e vao quebrar os brinquedos dela.
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Teste de Inteligéncia Emocional para Criancas — Versao 3
José Mauricio Haas Bueno & Ricardo Primi

Nome: Idade:

Sexo: Série: Escola:

Mairio queria muito ir ao parque de diversdes, mas ndo tinha dinheiro para entrar. No dia seguinte, seu pai
disse que tinha ganhado ingressos e que eles poderiam ir ao parque.

1. Como Mirio esta se sentindo?
() Esta sentindo que vai ao parque.
() Esta se sentindo bem.
() Esta feliz e na expectativa (ansioso).
() Nao estd sentindo nada
() Esta com medo.

Esse sentimento é:

2. () Salgado ou ( ) Doce | 3. ( )Calmoou( ) Agitado | 4. ( )Lisoou( ) Aspero

5. Qual situagdo se parece mais com esse sentimento?
() mudar de casa para uma casa com piscina
() voltar de viagem
() ganhar uma roupa nova no natal *
() assistir TV
() tomar um suco

6. No dia seguinte, quando chegaram ao parque, havia uma placa dizendo que o parque estaria fechado
naquele dia para conserto. Mdrio comegou a gritar, chorar e chutar, porque ele sentiu uma mistura de:
() Decepcao e raiva
() Tristeza e infelicidade
() Raiva e medo
() Infelicidade e medo
() Decepcdo e tristeza

7. O que ele poderia fazer para sentir-se melhor?
() Imaginar que o parque abriu.
() Chutar e gritar até abrirem o parque para eles brincarem.
() Chamar mais gente e ficar gritando: abre, abre!
() Tentar trocar os ingressos para outro dia.
() Contar pros amigos que o parque néo abriu.

Carol tinha um cachorrinho que ganhou de presente de natal. O cachorrinho se chamava Pepeto, eles
brincavam muito. Carol brincava com Pepeto todo dia, e Pepeto ja sabia que horas Carol chegava da escola e
ficava esperando no portdo. Mas um dia Pepeto ficou doente, e teve que ir ao veterindrio (veterindrio é
médico de cachorro) e ficou 14 por varios dias. Durante esse tempo, Pepeto ndo estava mais na casa para
esperar pela Carol.

8. Como Carol se sentiu durante esse tempo?
() Decepcionada e magoada.
() Triste e com saudade.
() Triste e com raiva.
() Surpresa e com medo.
() Nao sentiu nada porque nem gostava do cachorrinho.

Esse sentimento é:

9. ( ) Amargoou ( ) Doce | 10. ( ) Claroou ( ) Escuro | 11. ( )Lisoou ( ) Aspero

12. Qual situagdo se parece mais com esse sentimento?
() um relégio em cima da mesa
() um cachorro brincando com uma bola
() uma pessoa levando o cachorro para passear
() um carro abandonado no ferro velho (Um brinquedo abandonado na gaveta)
() uma arvore caindo
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13. O que Carol podia fazer para se sentir melhor?
() Chorar de saudade.
() Ir brincar e esquecer o problema.
() Conversar com uma amiga.
() Fazer de conta que o Pepeto voltou e estd bem.
() Ir visitar Pepeto no veterindrio sempre que possivel.

14. Um dia, veio a noticia de que Pepeto tinha morrido, mas seu pai tinha trazido outro cachorrinho para ela.
Carol chorava e ria a0 mesmo tempo, porque ela sentiu uma mistura de:
() Tristeza e alegria.
() Raiva e alegria.
() Medo e alegria.
() Tristeza e surpresa.
() Tristeza e expectativa.

15. Qual agdo se parece mais com esse sentimento?
() dormir
() escovar os dentes
() sentar
( ) acordar
() brincar

Ciga foi com seu sapatinho novo para a escola naquele dia. Mas ao chegar 14, seus amigos acharam seu sapato
muito feio e esquisito, e ficaram tirando sarro dela. Percebendo que Ciga estava chateada, Mileine sentou
perto dela e falou: “Nao liga pra eles! Esse sapato ficou muito bonito em vocé!”

16. Nessa situagdo Cica sentiu uma mistura de:
() medo e desgosto
() tristeza e desgosto
() raiva e desgosto
() desgosto e alegria
() alegria e raiva

17. Como Ciga se sentiu quando Mileine falou que o sapatinho tinha ficado bem nela?
() Nao sentiu nada.
() Ficou radiante.
() Continuou se sentindo rejeitada mesmo assim.
() Se sentiu querida pela amiga.
() Sentiu raiva do sapatinho.
Esse sentimento €:

18. () Doce ou ( ) Salgado | 19. ( ) Calmo ou ( ) Agitado | 20. ( ) Frioou ( ) Quente

21. Qual situacdo se parece mais com esse sentimento?
() estar numa festa com os amigos *
() estar andando de carro
() estar na sala de aula
() estar na cama dormindo
() estar na mesa almogando

22. A professora propds que a classe pensasse sobre o que estava acontecendo, e todos chegaram a conclusio
que o que importava era que Ciga era super legal e ndo se seu sapatinho era feio ou niao. Entédo Cica:
() Ficou com medo de perder a amiga Mileine.
() Ficou surpresa e feliz.
() Achou que todos eram falsos.
() Percebeu que a partir daquele momento todos fariam todas as suas vontades.
() Ficou decepcionada e com nojo de todos.

23. Se ninguém tivesse vindo conversar com Ciga, o que ela poderia fazer para que as pessoas parassem de
falar do seu sapatinho?
() Pedir pra professora mandar eles pararem.
() Tirar sarro do sapato deles também.
() Jogar seu sapatinho fora.
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() Chorar.
() Usar aquele sapatinho s6 pra ir em outros lugares e ir na escola com um diferente.

Paulo e Marcos estudam na mesma classe e sentam sempre juntos. Num dia, eles estdo fazendo desenhos e
tém que dividir os l4pis de cor. Em determinado momento, os dois querem usar uma cor que s6 tem um l4pis.
Paulo é mais rdpido que Marcos e pega logo o tnico ldpis daquela cor que havia na caixa. Paulo diz a ele:
“Agora vocé espera, quem mandou ser devagar!”.

24. Como Marcos se sentiu no final da histéria?
() Nao sentiu nada.
() Ficou com medo.
() Ficou irritado.
() Ficou com vergonha.
() Ficou contente.
Esse sentimento é:

25. () Quente ou ( ) Frio | 26. ( ) Vermelho ou ( ) Branco | 27. ( )Calmoou ( ) Agitado

28. Qual situagdo se parece mais com esse sentimento?
() uma musica tocando
() um carro correndo
() uma boneca falando
() um jogador fazendo gol
() ficar preso em algum lugar

29. Quando Marcos percebeu que Paulo estava demorando de propdsito, ele ...
() Continuou apenas irritado.
() Ficou com raiva do amigo.
() Nem ligou.
() Ficou morrendo de vergonha.
() Sentiu nojo do amigo.

30. O que Marcos poderia fazer para se sentir melhor?
() Chorar.
() Tomar o lapis de Paulo a forga.
() Contar pra mae dele.
() Ver se mais alguém tinha o ldpis que ele queria.
() Esperar.

Tiago estava brincando de bola com seus amigos e amigas no quintal. Sem querer, ele mandou a bola para a
casa do vizinho. Debrugou no muro e viu que a bola havia caido perto do cachorro do vizinho, que era muito
bravo, feio e muito grande, e ja havia mordido e deixado cicatrizes em outras pessoas.

31. O que Tiago estava sentindo?
( ) Dor.
() Tristeza.
() Raiva.
() Surpresa.
() Medo.

Esse sentimento é:

32. () Amargoou ( ) Doce | 33. ( )Roxoou( ) Amarelo | 34. ( )Lisoou( ) Aspero

35. Qual situag@o se parece mais com esse sentimento?
() dgua fervendo
() um rato correndo de um gato
() um saco de gelo caindo no chéo
() um peixe nadando
() um gelo derretendo

36. Quando Tiago subiu no muro, o cachorro comegou a fazer um barulho muito alto e mostrar os dentes.
Entdo Tiago:
() Ficou apavorado.
() Sentiu 6dio do cachorro.
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() Ficou triste porque ndo ia conseguir pegar a bola.
() Ficou contente porque nao dava pra pular 14.
() Ficou com vergonha.

37. O que Tiago poderia fazer para resolver a situagdo?
() Chorar.
() Brigar com o cachorro.
() Pular, pegar a bola e tentar sair antes que o cachorro o pegasse.
() Pedir ajuda para o dono do cachorro.
() Rezar pro cachorro dormir.

Ana tem uma boneca que ela adora. Tem o nome de Jade. Ana conversa com ela como se a boneca fosse
gente. Conta tudo pra ela. Um dia, quando Ana comegou a conversar com a boneca, ela respondeu com voz de
gente! E Ana disse: “Nossa, a boneca ta falando!”

38. O que Ana sentiu ao ver que a boneca estava falando?
() Se sentiu bem.
() Ficou surpresa e um pouco desconfiada.
() Se sentiu alegre e descontraida.
() Nao sentiu nada.
() Ficou com raiva da boneca.
Esse sentimento é:
39. () Amargoou ( ) Doce | 40. ( ) Branco ou ( ) Preto | 41. () Tranqiiilo ou ( ) Agitado |

42. Qual situacdo se parece mais com esse sentimento?
() uma pessoa chorando
() criangas jogando
() bebé mamando
() um passeio para casa dos avds
() uma viagem a um lugar longe e diferente.

43. O que Ana poderia fazer diante dessa situagdo?
() Chorar.
() Contar pra sua mae e cuidar bem da boneca.
() Destruir a boneca e ndo contar pra ninguém.
() Nao contar pra ninguém e destruir a boneca.
( ) Nada.

Na conversa, a boneca disse que também gostava muito de Ana, mas que se sentia muito triste quando ela
brincava com outros brinquedos.

44. Entdo, Ana sentiu uma mistura de:
() Amor e culpa.
() Decepcio e raiva.
() Tristeza e medo.
() Vergonha e medo.
() Decepcdo e nojo.

Quando Clara ficou doente, seu médico receitou uma comida para que ela melhorasse, e era justamente a
comida que ela mais detestava. Ela deveria comer uma vez por dia, na hora do almoco. Naquele dia, quando
sua mae colocou a comida em seu prato, Clara teve de comer.

45. Como Clara se sentiu?
() Ficou triste com a mae.
() Ficou com raiva da comida.
() Se sentiu doente.
() Sentiu nojo e ficou com ansia de vomito.
() Nio sentiu nada.

Esse sentimento é:

| 46. ( ) Amarelo ou ( ) Azul | 47. () Agitado ou () Calmo | 48. ( ) Lisoou ( ) Aspero

49. Qual situacdo se parece mais com esse sentimento?
() um chute em uma bola
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() abrago no travesseiro

() uma picada de pernilongo

() um banho de chuva

() quase cair andando de bicicleta

50. Clara percebeu que sua mae ficou preocupada porque ela ndo queria comer a comida. Entdo, quando
olhou de novo pra comida, ela sentiu uma mistura de:
() Raiva e medo.
() Nojo e raiva.
() Tristeza e surpresa.
() Nojo e culpa.
() Medo e surpresa.

51. O que Clara poderia fazer diante dessa situagido?
() Chorar e nao comer a comida.
() Tentar comer de pouco em pouco.
() Brigar com a mae.
() Imaginar que ja estd boa.
() Chamar a comida de chata.

Laura chegou da escola e sua mae disse: “Ndo comece a brincar ainda que eu tenho uma coisa pra lhe falar”.

52. Como Laura se sentiu?
() curiosa.
() com medo.
() alegre.
() com raiva.
() com vergonha.

53. Qual situagdo se parece mais com esse sentimento?
() um cachorro escondido
() sol brilhando
() carro estacionado
() trem apitando
() um gato tomando leite

Sua mae contou que ela estava de férias e que todos os seus primos e primas, que ela tanto gostava, iam vir
passar uma semana na casa dela. Entdo, esse sentimento é:

54. ( ) Calmoou ( ) Agitado | 55. ( ) Verde ou ( ) Vermelho | 56. () Amargo ou ( ) Doce

57. Quando a mée de Laura contou o que era, ela sentiu uma mistura de:
() Curiosidade, surpresa e preocupagao.
() Surpresa, alegria e ansiedade.
() Frio na barriga, arrepio e tremedeira.
() Medo, alegria e amor.
() Ansiedade, vergonha e medo.

58. Como Laura poderia fazer para agiientar esperar a chegada de todos?
() Ficar perguntando pra mae se falta muito.
() Ajudar a mae com os preparativos.
() Imaginar que todos sdo chatos e vdo quebrar os brinquedos dela.
() Dormir o dia inteiro.
() Rezar pra eles chegarem logo.



