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Resumo 

As competências de regulação emocional e sociais são dimensões estruturantes na 

gestão dos desafios associados ao contexto desportivo. Afigura-se, assim, relevante 

aprofundar a compreensão sobre a associação entre estas duas dimensões. Este estudo 

teve como objetivo aferir se a regulação emocional e a labilidade negativa se encontravam 

associadas às competências sociais de crianças em idade escolar que praticavam desporto 

federado. Visou, também, analisar as diferenças na regulação emocional e na labilidade 

negativa e nas competências sociais, em função da idade, do escalão desportivo e do 

número de anos de prática da modalidade. Participaram, neste estudo, 106 crianças do 

sexo masculino, entre os 7 e os 11 anos (M = 9.04; DP = 1.31), que praticavam futebol, 

numa academia do norte de Portugal. As competências de regulação emocional e as 

competências sociais foram avaliadas com as versões portuguesas do Emotion Regulation 

Checklist (ERC) e a forma para professores/as do Social Skills Rating System (ECS K-6), 

respetivamente. Não foram observadas diferenças na regulação emocional, na labilidade 

negativa e nas competências sociais, em função do grupo etário (i.e., 6-8 anos; 9-11 anos). 

Não se verificaram, também, associações estatisticamente significativas destas três 

dimensões, da idade e dos anos de prática desportiva com as competências sociais. 

Contudo, observou-se que as crianças pertencentes a escalões mais avançados 

apresentavam competências sociais mais frágeis, sobretudo no que concerne à 

cooperação. Estes resultados enfatizam a importância de implementar intervenções 

dirigidas à promoção das competências sociais para prevenir e/ou atenuar os efeitos 

adversos inerentes à competitividade que caraterizam o contexto desportivo. 

 

Palavras-chave: Competências sociais, cooperação, regulação emocional, prática 

desportiva, crianças de idade escolar 
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Abstract 

Emotion regulation and social skills are key dimensions to effectively address the 

challenges associated with sports context. Hence, it is important to further understand the 

relationship between these two dimensions.  This study aimed to assess the association of 

emotional regulation and negative lability with social skills in school-aged children who 

were engaged in federated sports. It also aimed to analyse the differences in emotional 

regulation, negative lability, and social skills, according to age, sport level, and number 

of years of sport’s practice. Participants were 106 boys, aged between 7 and 11 years old 

(M = 9.04; SD = 1.31), who played soccer at an academy in the north of Portugal. To 

assess children's emotion regulation skills and social skills, the Portuguese versions of the 

Emotion Regulation Checklist (ERC) and the teacher form of the Social Skills Rating 

System K-6 (ECS K-6) were used, respectively. There were no statistically significant 

differences in emotion regulation, negative lability, and social competences, regarding 

the age group (6-8 years-old; 9-11 years-old). Any statistically significant associations of 

these three dimensions, child’s age, and years of sport’s practice with social skills were 

also observed. Nevertheless, children who were members of groups associated with 

higher levels of competition exhibited weaker social skills, especially regarding 

cooperation. These results highlight the importance of implementing interventions to 

promote social skills, in sports context, to prevent and/or mitigate the adverse effects 

associated with the demands of this context.  

 

Keywords: Social skills, cooperation, emotional regulation, sports practice, 

children 
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Introdução 

 A Organização Mundial da Saúde (OMS, 2022) define a atividade física como 

qualquer movimento corporal que implique o gasto de energia (e.g., caminhar, andar de 

bicicleta, praticar um desporto federado). A prática de atividade física contribui para a 

prevenção de doenças, como as cardiovasculares, as oncológicas e a diabetes, bem como 

para a manutenção de um peso corporal saudável (OMS, 2022; Park et al., 2020). 

Promove, de igual forma, a saúde mental, a qualidade de vida e o bem-estar dos 

indivíduos (McKinney et al., 2016; OMS, 2022; Tahira, 2023). Por contraposição, a 

inatividade física (i.e., reduzida prática de atividade física) está associada a perturbações 

do sono, obesidade e doenças cardiovasculares, sendo considerada uma das maiores 

preocupações no que à saúde pública diz respeito (Park et al., 2020; Seabra et al., 2008; 

Silva & Costa, 2011). O presente estudo incide sobre a prática desportiva, em particular 

sobre o envolvimento no desporto federado, enquanto forma de atividade física, uma vez 

que o seu enfoque recai sobre a prática de desporto federado. 

 A infância caracteriza-se como um período crítico para a aquisição e 

desenvolvimento de hábitos de atividade física duradouros e consistentes (Lopes et al., 

2003; Ramadan et al., 2020). A atividade física assume um papel essencial, a curto e a 

longo prazo, no desenvolvimento, não apenas físico, como também cognitivo e 

socioemocional (Ferguson & Shapiro, 2016; Silva & Costa, 2011). Um estudo realizado 

pela Comissão Australiana de Desporto (2018) concluiu que cerca de 74% das crianças 

até aos 15 anos de idade, praticam, pelo menos uma vez por semana, atividade física, 

federada ou recreativa, fora do horário escolar. Nas crianças com idades compreendidas 

entre os 5 e os 11 anos, esta percentagem é superior aos 80%, sendo que, neste intervalo 

etário, a atividade física é, maioritariamente, praticada por rapazes. Embora uma das 

atividades extracurriculares mais comuns na infância seja o desporto (Felfe et al., 2016; 

Kravchenko & Nygård, 2021; Metsäpelto & Pulkkinen, 2014) tem vindo a verificar-se 

um decréscimo do envolvimento das crianças e jovens na prática desportiva (Comissão 

Australiana de Desporto, 2018). Esta redução deve-se, principalmente, à evolução 

tecnológica, que contribuiu para a disseminação da prática de outras atividades, 

associadas ao sedentarismo, como os videojogos e a utilização de telemóveis e tablets 

para interagir através das redes sociais, como o Instagram e o Tik-Tok (Eime et al., 2016; 

Nery et al., 2023; Silva & Costa, 2011; Woessner et al., 2021).  

As competências de regulação emocional e as competências sociais configuram-

se como centrais no contexto da prática desportiva (Beatty & Janelle, 2019; Costa-Lobo 
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et al., 2017; Düz & Aslan, 2020; Haas et al., 2022; Janelle et al., 2020; Li & Shao, 2022; 

Murakami et al., 2004; Wagstaff, 2014), sobretudo em modalidades coletivas (Zekioglu 

et al., 2018), que requerem a gestão de interações sociais complexas e dos desafios 

associados à competitividade e à pressão para o desempenho (Bailey, 2005; Ferguson & 

Shapiro, 2016; Murakami et al., 2004). É, por isso, relevante aprofundar a compreensão 

sobre relação entre estas duas dimensões em crianças envolvidas na prática desportiva, 

enquanto membros de uma equipa federada 

 O presente estudo encontra-se organizado em cinco secções. Na primeira, 

apresenta-se o enquadramento teórico do presente estudo, com base no qual são definidos 

os objetivos e as hipóteses de investigação. Na segunda, descrevem-se os aspetos 

metodológicos. A terceira e quarta secção incidem sobre a análise e discussão dos 

resultados, respetivamente. Na quinta secção, são sistematizadas as principais conclusões 

deste estudo, refletindo-se sobre as suas implicações para a intervenção psicológica 

realizada em contexto desportivo. 
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Enquadramento Teórico 

Regulação Emocional e Labilidade Negativa 

A regulação emocional consiste na capacidade de os indivíduos modularem a 

latência, intensidade e duração das respostas emocionais, como estados extremos de 

excitação ou reatividade, tendo em conta o contexto em que estão inseridos (Gross, 1998; 

Gross, 2014; Kim-Spoon et al., 2013). Refere-se ao processo, mais ou menos consciente 

(McRae & Gross, 2020), através do qual o sujeito influencia as emoções que experiencia 

e a forma de as expressar (Gross, 2002). Implica, não apenas a dimensão emocional, como 

também a cognitiva e fisiológica (Fox & Calkins, 2003). Permite iniciar e manter 

comportamentos adaptativos, bem como prevenir a emergência de condutas disfuncionais 

(Kim-Spoon et al., 2013), uma vez que viabiliza a gestão do grau de ativação emocional 

no contexto das interações sociais (Gross & Levenson, 1993). 

Segundo Gross (2014), a regulação emocional envolve três aspetos estruturantes: 

i) o objetivo que o indivíduo pretende atingir, ii) a estratégia que viabiliza a prossecução 

do objetivo e iii) o resultado (i.e., as consequências da regulação emocional). O sujeito 

tem como objetivo aumentar a intensidade e duração das emoções positivas e o inverso, 

quando se trata de emoções negativas, por forma a acautelar que estas estratégias têm 

consequências positivas nas interações sociais por ele estabelecidas (Glazer, 2021). 

Independentemente dos objetivos cumpridos pela regulação emocional, o ser humano 

mobiliza um conjunto de estratégias para modular as suas respostas emocionais, 

culminando este processo num resultado específico, que se refere às consequências da 

regulação emocional, que podem ser imediatas, ou a longo prazo (Gross, 2014; 

Purnamaningsih, 2017).  

As competências de regulação emocional estruturam-se ao longo da infância, 

sendo o seu desenvolvimento potenciado pela maturação das estruturas cognitivas, que 

se espelha numa capacidade crescente ao nível do processamento da informação 

(Davidson et al., 2002; Shields & Cicchetii, 1997). Estas aquisições no domínio cognitivo 

permitem à criança começar a regular, de forma progressivamente mais eficaz, as 

emoções e os seus correlatos (e.g., expressão facial de emoções; indicadores de ativação 

fisiológica) (Fox & Calkins, 2003). A partir, sensivelmente, dos sete anos de idade, a 

criança começa a mobilizar estratégias de regulação emocional, como a supressão e/ou 

evitamento, o redirecionamento da atenção, a procura de ajuda a terceiros e a resolução 

de problemas (Loevaas et al., 2018; Thompson & Goodman, 2010).  
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A regulação emocional encontra-se positivamente associada ao ajustamento 

socioemocional, uma vez que a capacidade de regular adequadamente as emoções 

negativas tende a refletir-se na adoção de comportamentos ajustados e num 

desenvolvimento adaptativo (Kim-Spoon et al., 2013; Loevaas et al., 2018). Por 

contraposição, respostas desadaptativas na gestão das emoções, sobretudo das negativas 

(Weiss et al., 2015) funcionam como um fator de risco para o desenvolvimento de 

problemas de internalização e de externalização (Calkins & Perry, 2016; Kim-Spoon, 

2013; Thompson & Goodman, 2010).  

O conceito de regulação emocional está estreitamente associado ao de labilidade 

negativa. A labilidade negativa diz respeito à dificuldade e/ou incapacidade de manter 

estados emocionais estáveis e consistentes, de uma forma prolongada no tempo (Leaberry 

et al., 2017). Reflete-se numa reduzida tolerância à frustração, em instabilidade 

emocional, numa maior reatividade emocional, em mudanças de humor intensas e 

repentinas (Dunsmore et al., 2016; Larsen et al., 2000; Leaberry et al., 2017; Liu et al., 

2016;). Está, também, associada a dificuldades acrescidas na redução dos níveis de 

ativação emocional, após a exposição a eventos geradores de emocionalidade negativa 

intensa, o que resulta numa sensibilidade acrescida a estímulos afetivos (Leahy et al., 

2013; Sousa et al., 2020). A curto prazo, espelha-se em respostas de desregulação 

emocional que, a longo termo, podem levar à estruturação de um padrão de impulsividade 

emocional (Leaberry et al., 2017). A labilidade negativa está, por isso, positivamente 

associada à perceção de reduzida autoeficácia, à presença de sintomatologia depressiva e 

ansiosa, assim como a problemas de comportamento e dificuldades na regulação da 

atenção (Loeevas et al., 2018; Martins et al., 2021; Sousa et al., 2020). Encontra-se, 

também, associada negativamente às competências sociais e ao ajustamento 

socioemocional (Gardener et al., 2013; Loeevas et al., 2018; Sousa et al., 2020). 

Apesar da estreita associação entre ambos, a regulação emocional e a labilidade 

negativa são constructos independentes, que se encontram inversamente relacionados 

(Oattes et al., 2018). A labilidade negativa diz respeito à reatividade emocional 

exacerbada do sujeito a estímulos e situações de valência afetiva negativa, enquanto a 

regulação emocional envolve a gestão e modulação adaptativa dessa reatividade 

(Dunsmore et al., 2016). Deste modo, níveis mais elevados de labilidade negativa estão 

associados a dificuldades acrescidas na regulação das emoções (Kim-Spoon et al., 2013).  
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Competências Sociais 

 As competências sociais dizem respeito aos comportamentos verbais e não verbais 

aprendidos que permitem estabelecer e manter interações positivas com os/as outros/as, 

e inibir condutas indesejáveis, tendo por referência as normas e convenções sociais 

(Gresham et al., 2011; Korinek & Popp, 2004; Slaby & Gaura, 2003). Favorecem a 

integração do sujeito nos diferentes contextos de vida, sendo cruciais para o 

estabelecimento de interações positivas e adaptativas (Zekioglu et al., 2018). Assumem 

um papel central no desenvolvimento infantil, promovendo o seu bem-estar e sentido de 

pertença aos diferentes contextos vivenciais (Gaspar et al., 2018; Wright & Craig, 2011).  

 O desenvolvimento de competências sociais resulta da interação de mecanismos 

intrínsecos (e.g., caraterísticas de personalidade, competências verbais e de resolução de 

problemas) e extrínsecos (i.e., contextos de socialização e figuras de referência que neles 

são protagonistas) (Sørlie et al., 2020; Spence, 2003; Strayer, 1989).  

As competências sociais estão associadas positivamente ao ajustamento 

socioemocional, designadamente ao sucesso e envolvimento académico e social, a maior 

satisfação com as relações interpessoais, a níveis mais elevados de autoconfiança, assim 

como à perceção de autonomia e qualidade de vida (Gresham et al., 2011; Matson et al., 

2000; Segrin, 2017; Sørlie et al., 2020). Por contraposição, a existência de fragilidades 

nas competências sociais está associada a défices comunicacionais e relacionais, a maior 

incidência de sintomatologia depressiva e ansiosa, ao envolvimento em comportamentos 

de risco (e.g., condutas sexuais desviantes) e ao desempenho escolar frágil (Anastasi, 

1990; Özbey & Gözeler, 2020; Segrin, 2017). 

 No presente estudo, o constructo competências sociais será definido tendo por 

referência o modelo de Greshman e Ellliot (1990). À luz deste modelo, é possível 

discernir seis competências sociais: i) a cooperação, associada à adoção de uma atitude 

proativa na prestação de ajuda às/aos outras/os e cumprimento das regras impostas; ii) a 

assertividade, que abrange  os comportamentos que são fruto da iniciativa do indivíduo, 

a reação às atitudes dos/as outros/as, bem como o respeito evidenciado pelo/a próprio/a 

ou pelos/as outros/as; iii) a responsabilidade, que se refere à capacidade de interagir com 

os/as outros/as e de respeitar as normas socialmente vigentes; iv) a empatia, que se 

espelha na capacidade de demonstrar, interesse e preocupação face às vivências 

compartilhadas  pelos/as outros/as; v) a comunicação, associada à capacidade de 

estabelecer e manter interações sociais ajustadas, que se alicerça na mobilização das 
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normas e convenções sociais; e vi) o autocontrolo, que diz respeito à capacidade regular 

as suas emoções e comportamentos tendo em conta as especificidades do contexto.  

Regulação Emocional, Labilidade Negativa e Competências Sociais 

 A associação positiva entre a regulação emocional e as competências sociais 

encontra-se amplamente descrita na literatura (Matchett et al., 2020; Sørlie etl al., 2020). 

A eficácia da criança na regulação emocional tende a refletir-se numa maior destreza ao 

nível das competências sociais, que resulta no envolvimento em interações ajustadas com 

os pares e numa mestria acrescida na mobilização das convenções sociais, assim como 

numa maior aceitação por parte dos pares (Kim-Spoon et al., 2013; Matchett et al., 2020). 

Está, também, associada a uma destreza acrescida na resolução de conflitos (Kim-Spoon, 

2013; Matchett et al., 2020). A regulação emocional prediz positivamente as 

competências sociais (Reyes et al., 2020). Por contraposição, as fragilidades na regulação 

emocional, que estão associadas a maior labilidade negativa predizem competências 

sociais mais frágeis (Zhu et al., 2021). Acresce que as dificuldades na regulação 

emocional têm um impacto nocivo no desenvolvimento das competências sociais (Barthel 

et al., 2018; McDowell et al., 2002). As dificuldades na regulação emocional estão 

positivamente associadas a uma expressão mais intensa de emoções negativas, como a 

raiva (Matchett et al., 2020), assim como a maiores níveis de agressividade exibidos nas 

interações estabelecidas no contexto escolar (Garofalo et al., 2019; Roberton et al., 2012; 

Rydell et al., 2007).  

Diversos estudos documentam a associação entre a regulação emocional e 

competências sociais específicas em crianças (Barthel et al., 2018; Dung, 2022; Matchett 

et al., 2020; Reyes et al., 2020). As competências de regulação emocional encontram-se 

positivamente associadas à cooperação (Glazer, 2021), à responsabilidade (Roberts, 

2015) e à empatia (Lebowitz & Dovidio, 2015). Acresce que a eficácia da criança na 

regulação emocional está associada a uma maior destreza nas competências de 

comunicação (Dağal, 2017). Adicionalmente, a regulação emocional encontra-se 

estreitamente associada ao autocontrolo, que consiste na capacidade de regular as 

emoções, pensamentos e ações, por forma a responder, de forma ajustada, às exigências 

ambientais (Gillebaart, 2018; Gillebaart & Ridder, 2017; Organização para a Cooperação 

e Desenvolvimento Económico, 2018; Paschke et al., 2016). Por contraposição, a 

labilidade negativa encontra-se negativamente associada às competências sociais (Kim-

Spoon, 2013; Zhu et al., 2021).  Com efeito, a reatividade negativa exacerbada tende a 

exercer um efeito nocivo na forma como a criança gere as interações que estabelece nos 
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seus diferentes contextos vivenciais, uma vez que está associada à expressão de 

agressividade e de hostilidade para com adultos/as e pares (Dereli, 2016).  

Regulação Emocional, Labilidade Negativa e Competências Sociais em Crianças 

Envolvidas na Prática Desportiva 

  As competências de regulação emocional desempenham um papel crucial no 

contexto da prática desportiva (Beatty & Janelle, 2019; Costa-Lobo et al., 2017; Janelle 

et al., 2020; Wagstaff, 2014), sobretudo em modalidades que implicam elevados níveis 

de resistência, como o futebol (Claros et al., 2019). Permitem às/aos atletas gerir as suas 

respostas emocionais, antes e durante as competições desportivas, o que tem um forte 

impacto no seu desempenho (Hanin, 2010; Lane, 2011; Tamminem et al., 2021). Os/As 

atletas enfrentam inúmeros desafios físicos, cognitivos e emocionais inerentes ao 

desporto (e.g., lesões, pressão para a conquista de um estatuto privilegiado no contexto 

da equipa e do clube, pressão da bancada) (Janelle et al., 2020; McCormick et al., 2019), 

que condicionam a sua capacidade de processar a informação, produzir ações eficazes e 

de lidar com as exigências desportivas (Costa-Lobo, 2017).  

O efeito das emoções em contexto desportivo é mediado por características 

individuais e ambientais, que estão associadas à capacidade de o sujeito modular a 

latência, a intensidade e duração das emoções (Janelle et al., 2020). As competências de 

regulação emocional modelam os mecanismos psicológicos e fisiológicos subjacentes ao 

desempenho, como é o caso dos processos cognitivos (e.g., regulação da atenção), 

motivacionais e mecânicos (Beatty & Janelle, 2019; Janelle et al., 2020; Nieuwenhuys, 

2017). Por este motivo, a regulação emocional é uma das competências psicológicas mais 

valorizadas e estudadas no contexto desportivo (Amaral & Cruz, 2013), uma vez que se 

configura como crucial na conquista da excelência desportiva (Serpa, 2020).  

Os efeitos da regulação emocional no contexto da prática desportiva são 

multidimensionais, uma vez que não se cingem ao/à atleta, mas são extensíveis à equipa, 

à instituição desportiva e aos resultados desportivos (Wagstaff, 2014). As boas 

competências na regulação emocional em contexto desportivo estão associadas a 

interações mais positivas com os/as colegas e com a equipa técnica, à redução de ações 

disciplinares, a tomadas de decisão adequadas, assim como a ações motoras mais eficazes 

(Janelle et al., 2020; Lane et al., 2011). Favorecem, por isso, a performance desportiva 

(Beatty & Janelle, 2019; Ford et al., 2017; Serpa, 2020; Tamminem et al., 2021). Um 

exemplo do impacto que as estratégias de regulação emocional têm no envolvimento 

desportivo prende-se com a gestão da zanga. Face ao mesmo acontecimento, como o 
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confronto com uma falta injusta marcada pelo/a árbitro/a, um/a atleta com boas 

competências de regulação emocional poderá mobilizar a ativação emocional gerada pela 

experiência de zanga como alavanca para incrementar o seu envolvimento no jogo. 

Porém, atletas com dificuldade na regulação emocional podem exibir reações hostis e 

agressivas, questionando as decisões do/a árbitro/a tornando-se, física e verbalmente, 

violentos/as. 

Devido ao trabalho dirigido às dimensões psicológicas realizado no processo de 

treino, os/as atletas aprendem, progressivamente, a regular as suas emoções, tendo em 

vista a obtenção de resultados favoráveis no seu desempenho desportivo (Gross & 

Thompson, 2007), sendo que os/as atletas mais experientes tendem a modelar de forma 

mais eficaz as suas emoções (Rice et al., 2016). Apesar de num estudo desenvolvido por 

Costa-Lobo et al. (2017) os autores terem concluído que um maior domínio da gestão 

emocional se associa a menores conquistas no domínio desportivo. Segundo Lane e 

colaboradores (2011) entre as principais estratégias de regulação emocional mobilizadas 

em contexto desportivo, destacam-se: i) o relaxamento, que poderá ser realizado de forma 

imagética ou muscular, integrando com treino respiratório; ii) a supressão de pensamento 

e/ou desviar a atenção e iii) a construção de um discurso interno positivo, bem como iv) 

a visualização mental.  

 A evidência mostra que a utilização de estratégias adaptativas de regulação 

emocional influencia significativamente o envolvimento do/a atleta na prática desportiva, 

beneficiando o clima competitivo (Taminnen et al., 2021). O inverso acontece quando 

são mobilizadas estratégias desadaptativas de regulação emocional, como a supressão de 

emoções, que tendem a ter um efeito nocivo no envolvimento e desempenho das crianças 

nos treinos e nos jogos (Lane et al., 2011).  

 À semelhança da regulação emocional, também a associação das competências 

sociais com a prática desportiva se encontra documentada na literatura (Düz & Aslan, 

2020; Li & Shao, 2022). A gestão dos desafios implicados nos contextos desportivos 

requer destreza na gestão das relações e da comunicação (Murakami et al., 2004). As 

competências sociais são, por isso, fundamentais para o sucesso desportivo (Haas et al., 

2022). Acresce que o envolvimento em atividades desportivas potencia o 

desenvolvimento das competências sociais (Lv & Takami, 2015; Ommundsen et al., 

2005; Sabin & Marcel, 2014; Zekioglu et al., 2018). A relação entre estas duas dimensões 

é, por isso, dinâmica e bidirecional (Leaberry et al., 2017). 
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A evidência mostra que as crianças envolvidas na prática desportiva tendem a ser 

mais competentes socialmente, do que as crianças que não praticam desporto (Madrona 

et al., 2014; Opstoel et al., 2020). Em consonância, défices nas competências sociais 

tendem a ter um impacto nocivo no contexto desportivo, estando associadas a i) 

relacionamentos frágeis com colegas de equipa, ii) dificuldade em respeitar e cumprir as 

regras de jogo iii) dificuldade em avaliar, com clareza, as competências pessoais do/a 

próprio/a; iv) fragilidades na assimilação e retenção do feedback fornecidos pelos/as 

treinadores/as, e  v) défices no autocontrolo (Ferguson & Shapiro, 2016).  

No contexto desportivo, é amplamente reconhecida a importância das 

competências sociais, sobretudo em modalidades coletivas (Zekioglu et al., 2018). Estas 

modalidades implicam a partilha do ambiente social, a capacidade de respeito mútuo, a 

gestão da comunicação, a destreza na identificação, reconhecimento e assunção de papéis 

sociais, bem como a cooperação em prol da equipa (Zekioglu et al., 2018). As 

competências sociais desempenham, por isso, um papel fundamental na gestão da 

comunicação interpessoal, assim como no envolvimento na prática desportiva (Bailey, 

2005; Ferguson & Shapiro, 2016). 

O contexto desportivo promove a aquisição e desenvolvimento de competências 

sociais (Lv & Takami, 2015; Ommundsen et al., 2005; Sabin & Marcel, 2014; Zekioglu 

et al., 2018), e potencia a transferência destas competências para outros contextos, como 

o familiar e o escolar, favorecendo a adoção de atitudes positivas nos relacionamentos 

interpessoais (Gould & Carson, 2008; Zekioglu et al., 2018). Este processo de 

generalização das competências adquiridas pode ser explicado tendo por referência o 

modelo de Pierce e colaboradores (2017). De acordo com este modelo, este processo 

baseia-se na interação entre o sujeito (i.e., atleta), o contexto (i.e., instituição desportiva), 

fatores mediadores (i.e., papel do/a treinador/a) e o contexto de transferência (i.e., vida 

social). Deste modo, um/a atleta que, em contexto desportivo, seja sensibilizado pelo/a 

treinador/a, para o facto de a cooperação favorecer a aproximação entre os sujeitos, 

poderá mostrar-se cooperante para com os seus familiares e amigos/as. 

Os/As atletas enfrentam intensos e permanentes desafios físicos, cognitivos, 

emocionais e sociais, ao longo da sua trajetória no desporto (e.g., pressão da bancada, 

gestão de lesões, necessidade de conciliar as rotinas escolares com os treinos, 

autodepreciação, gestão das relações com a equipa e as/os treinadores/as), que implicam 

a mobilização das competências de regulação emocional e das competências sociais 

(Costa-Lobo, 2011). Afigura-se, por conseguinte, relevante aprofundar a compreensão 
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sobre a relação entre as competências e dificuldades na regulação emocional (i.e., 

regulação emocional e labilidade negativa) e as competências sociais, em crianças em 

idade escolar, envolvidas na prática desportiva. 

Adicionalmente, quer as competências de regulação emocional, quer as 

competências sociais, têm um efeito positivo no envolvimento e desenvolvimento do/a 

atleta bem como na sua integração no grupo de jogadores/as (Lane et al., 2011; OCDE, 

2018).  

Diferenças na Regulação Emocional, na Labilidade Negativa e nas Competências 

Sociais, em Função do Sexo, da Idade e do Tempo de Prática Desportiva 

As diferenças na regulação emocional e na labilidade negativa em função do sexo 

(i.e., sexo atribuído à nascença) encontram-se documentadas na literatura. A investigação 

mostra que as raparigas tendem a ser mais eficazes na regulação emocional (Gaspar et al., 

2018; Sacnhis-Sanchis et al., 2020), a apresentar menor labilidade negativa (Crespo et al., 

2017) e a serem mais afetuosas e expressivas emocionalmente do que os rapazes 

(Gleitman et al., 2014). Por contraposição, os rapazes tendem a exibir maiores níveis de 

agressividade e a ser mais reservados emocionalmente, (Gleitman et al., 2014). Para 

explicar estas diferenças, contribuem fatores de natureza biológica, como os de índole 

endocrinológica, que se espelham em níveis mais elevados de excitação e em défices no 

controlo inibitório nos indivíduos do sexo masculino (Sanchis-Sanchis et al., 2020; Zahn-

Waxler et al., 2008).  

Também nas competências sociais se verificam diferenças em função do sexo. 

Diversos estudos mostram que as raparigas são mais competentes socialmente do que os 

rapazes (Abdi, 2010; Caemmerer & Keith, 2015; Gomes & Pereira, 2014; Hajovsky et 

al., 2021; Salavera et al., 2020; Sanchis-Sanchis et al., 2020), designadamente no que 

respeita à cooperação, empatia, sensibilidade social, assertividade e responsabilidade 

(Abdi, 2010; Gaspar et al., 2018; Gomes & Pereira, 2014). Estas diferenças podem ser 

explicadas tendo por base os papéis sociais modelados e internalizados, no decurso da 

trajetória de desenvolvimento. As questões de género têm um forte impacto no processo 

de socialização das crianças (Carter, 2019). Nas interações estabelecidas nos diferentes 

contextos vivenciais, o comportamento da criança tende a ser diferencialmente reforçado, 

em função do seu sexo (Bandura, 1977; Hajovsky et al., 2021; Martin et al. 2003).  

Os papéis de género internalizados influenciam a forma como a criança 

perceciona o self, o mundo e os outros (Gleitman et al., 2014). Este processo de 

internalização está associado à forma como os/as adultos/as interagem com as crianças e 
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como, frequentemente, diferenciam as atividades lúdicas que lhes são propostas, 

consoante o seu sexo (Hajovsky et al., 2021).  Com efeito, quer no contexto familiar, quer 

escolar, é frequente o incentivo ao envolvimento das raparigas em atividades com forte 

cariz didático, dirigidas à organização, que modelam o desempenho dos papéis sociais 

associados à vida adulta tradicionalmente imputados às mulheres (e.g., realização de 

tarefas domésticas na cozinha, ou prestação de cuidados a um/a bebé), espelhando e 

perpetuando os estereótipos de género (Hajovsky et al., 2021).  Por contraposição, as 

brincadeiras dos rapazes envolvem, sobretudo, cenários associados à fantasia (e.g., 

encarnar o papel de super-heróis), que pressupõem o gasto de energia e a mobilização da 

força física de forma mais significativa (Hajovsky et al., 2021). Tende, por isso, a ser 

proporcionado aos rapazes um espectro mais reduzido de oportunidades para o 

desenvolvimento de competências sociais e de resolução de problemas (Gleitman et al., 

2014; Hajovsky et al., 2021).  

No envolvimento na prática desportiva, são, também, observadas diferenças em 

função do sexo. A este respeito, e de acordo com o estudo realizado pela Comissão 

Australiana de Desporto (2018), os rapazes estão, mais frequentemente, envolvidos na 

prática desportiva do que as raparigas que, por sua vez, se envolvem, mais amiúde, em 

atividades de natureza artística, como a música. Estas diferenças podem ser explicadas 

por alguns estereótipos veiculados nos discursos e práticas sociais dominantes que, 

desencorajam as mulheres a envolverem-se na prática de desporto (Appleby & Foster, 

2013; Chalabaev et al., 2013; Gentile et al., 2018). Denota-se que as mulheres enfrentam, 

amiúde, um conjunto de obstáculos (e.g., baixa renumeração, desvalorização, assédio), 

que podem desmobilizá-las face -ao investimento em atividades desportivas (Shi, 2023).  

A par das diferenças em função do sexo, a evidência documenta a existência de 

diferenças em função da idade, quer na regulação emocional e na labilidade negativa, 

quer nas competências sociais (Orgeta, 2009; Sanchis-Sanchis et al., 2020). No decurso 

da trajetória do desenvolvimento, a criança conquista uma competência crescente, no que 

respeita à capacidade de gerir de forma, cada vez mais, eficaz as suas emoções (Bucks, 

2013; Orgeta, 2009; Urry & Gross, 2010). Estas conquistas no domínio emocional são 

potenciadas e sustentadas pela maturação das estruturas cognitivas, que se espelha numa 

capacidade crescente ao nível do processamento da informação (Davidson et al., 2002). 

Por esse motivo, as crianças mais velhas tendem a ser mais competentes na regulação das 

suas emoções (Bucks, 2013; Ildiz & Ayhan, 2019; Orgeta, 2009; Rocha et al., 2018; 

Sanchis-Sanchis et al., 2020). Na idade escolar, a criança adquire, progressivamente, a 
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capacidade de considerar e valorizar a perspetiva das/os outros, por contraposição ao 

pensamento egocêntrico, que caraterizava a idade pré-escolar (Ildiz & Ayhan, 2019). 

Torna-se, por isso, capaz de compreender que os seus estados emocionais e respetivos 

correlatos (i.e., expressão emocional) têm impacto nos/as outros/as, assim como de 

ajustar, de forma cada vez mais autónoma, a expressão emocional, em função das 

especificidades do contexto e das normas e regras sociais vigentes (Ildiz & Ayhan, 2019; 

Rocha et al., 2018).  

No que respeita às diferenças nas competências sociais em função da idade, as 

aquisições observadas na esfera emocional e cognitiva são acompanhadas por conquistas 

importantes no domínio social. A criança assume papéis sociais cada vez mais complexos 

e exigentes, que lhe permitem responder às exigências dos seus contextos de vida e 

desenvolver um espectro de competências sociais e relacionais com um grau de 

diversificação e sofisticação crescente (Leme et al., 2015; Orgeta, 2009; Silva & 

Cavalcante; 2017; Yeung et al., 2011).  

Quanto à associação do tempo de prática desportiva com a regulação emocional, 

a labilidade negativa e as competências sociais, a evidência mostra que as crianças 

envolvidas há mais tempo na prática desportiva são mais competentes na regulação das 

emoções (Tang et al., 2022). Em consonância, atletas menos experimentes tendem a 

apresentar maiores níveis de labilidade negativa (Rice et al, 2016). A investigação mostra, 

também, que as crianças que estiveram envolvidas na prática de atividade desportiva (i.e., 

federada ou recreativa), durante mais tempo, são mais competentes socialmente, uma vez 

que o contexto desportivo favorece a aquisição e desenvolvimento de competências 

sociais (Sabin & Marcel, 2014; Zekioglu et al., 2018).  

Objetivos e Hipóteses de Investigação 

O envolvimento na prática desportiva implica a gestão de inúmeros desafios que 

requerem a mobilização permanente das competências de regulação emocional e sociais 

(Beatty & Janelle, 2019; Costa-Lobo et al., 2017; Janelle et al., 2020; Murakami et al., 

2004; Wagstaff, 2014). Estas competências são fundamentais para que as crianças 

consigam atingir padrões de desempenho exigentes, integrar-se na equipa e fazer face à 

competitividade que impera nos contextos desportivos (Contreras et al., 2021; Duz & 

Vulkan, 2020; Lane et al., 2011; Li & Shao, 2022; OCDE, 2018). Com vista a contribuir 

para aprofundar a compreensão sobre a associação entre as competências de regulação 

emocional e as competências sociais, o presente estudo tem como objetivo aferir se a 

regulação emocional e a labilidade negativa se encontram associadas às competências 
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sociais de crianças em idade escolar, envolvidas na prática desportiva federada. Pretende-

se, de igual forma, analisar as diferenças na regulação emocional e na labilidade negativa, 

e das competências sociais, em função do sexo atribuído à nascença, da idade, do escalão 

desportivo e do número de anos de prática da modalidade. Espera-se que: 

i) a regulação emocional esteja positivamente associada às competências 

sociais; 

ii) a labilidade negativa esteja negativamente associada às competências 

sociais; 

iii) as crianças do sexo feminino apresentem melhores competências de 

regulação emocional (i.e., maiores níveis de regulação emocional e 

menores níveis de labilidade negativa) e sejam mais competentes 

socialmente do que as do masculino; 

iv) as crianças mais velhas apresentem melhores competências de regulação 

emocional (i.e., maiores níveis de regulação emocional e menores níveis 

de labilidade negativa) e sejam mais competentes socialmente; 

v) as crianças que integrem escalões correspondentes a maior proficiência 

desportiva e praticam desporto há mais tempo apresentem melhores 

competências de regulação emocional (i.e., maiores níveis de regulação 

emocional e menores níveis de labilidade negativa) e sejam mais 

competentes socialmente.  

Adicionalmente, pretende-se explorar as implicações deste estudo para a 

intervenção psicológica em contexto desportivo.  

Método 

Participantes 

A amostra do presente estudo foi selecionada com base num processo de 

amostragem, por conveniência. Foram, considerados, como critérios de inclusão, a 

pertença ao intervalo etário 6-10 anos e o envolvimento na prática de uma modalidade 

desportiva academia desportiva selecionada. O não cumprimento destas duas condições 

foi considerado como critério de exclusão. 

Os participantes integram 106 crianças do sexo masculino, com idades 

compreendidas entre os 7 e os 11 anos (M = 9.04; DP = 1.31), envolvidas na prática de 

futebol de formação, numa academia desportiva no norte do país. Destas, 16 (15.1%) 

frequentavam o 1º ano de escolaridade, 28 (26.4%) o 2º ano, 31 (29.2%) o 3º ano, 10 

(9.4%) o 4º ano e 21 (19.8%) o 5º ano de escolaridade.  
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No que diz respeito à composição do agregado familiar, 79 crianças (74.5%) têm 

um/a ou mais irmãos/ãs e as restantes 27 (25.5%) eram filhos únicos.  

Quanto à história clínica, 35 crianças (33%) já tinham tido consulta com um/a 

profissional de saúde mental. Entre estas, sete (6.6.%) tinham sido diagnosticadas com 

uma perturbação emocional e 11 (10.4%) beneficiavam de acompanhamento no âmbito 

das especialidades de Pedopsiquiatria do Desenvolvimento, Pediatria do 

Desenvolvimento e/ou Psicologia Clínica.  

Relativamente às dimensões associadas à prática desportiva, e, em particular, à 

iniciativa para o envolvimento na prática desportiva, 78 crianças (73.6%) tinham tomado 

a iniciativa de começar a praticar deporto. No caso de 15 crianças (14.2%), iniciativa foi 

compartilhada pelos pais e pela criança, em cinco casos (4.7%) foi da responsabilidade 

de ambos os progenitores, em cinco casos (4.7%), partiu apenas da mãe, em dois casos 

(1.9%), foi tomada pelo pai, e num caso (9%) por outras figuras significativas (e.g., 

tios/as, irmãos/ãs, avôs/ós).  

No que respeita ao tempo de prática desportiva, 28 crianças (26.4%) praticavam 

deporto há quatro anos, 21 (19.8%) há dois anos, 19 (17.9%) há um ano, 14 (13.2%) há 

três anos, 13 (12.3%) há cinco anos, 10 (9.4%) há seis anos e uma criança (9%) há oito 

anos.  

No que concerne à frequência dos treinos, as crianças tinham cerca de três treinos 

por semana (M = 2.92; DP = .58). Com efeito, 81 crianças (76.4%) tinham três treinos 

por semana, 18 (17%) dois treinos, cinco (4.7%) quatro treinos, uma criança (.9%) tinha 

cinco treinos e uma criança (.9%) seis treinos por semana.   

Instrumentos  

Questionário Sociodemográfico 

Foi elaborado um questionário sociodemográfico, com o objetivo de recolher 

informação sobre: i) dados biográficos (i.e., nome, data de nascimento, sexo atribuído à 

nascença, naturalidade, local de residência e nível de escolaridade), ii) agregado familiar 

(i.e., com quem vive, tem irmãos/ãs, profissão da mãe e do pai, ou substitutos/as), iii) o 

envolvimento na prática de atividades desportivas (i.e., número de anos de prática da 

modalidade desportiva, nome da modalidade praticada, identificação da pessoa que 

tomou iniciativa de iniciar a prática desportiva, periodicidade dos treinos) e iv) história 

clínica (i.e.,  presença de diagnóstico de perturbação emocional e acompanhamento em 

Neuropediatria, Pedopsiquiatria do Desenvolvimento, Pediatria do Desenvolvimento e/ou 

Psicologia Clínica). 



21 
 

 
 

Questionário de Regulação Emocional 

 Foi solicitado aos pais, ou substitutos/as, o preenchimento da versão portuguesa 

da Emotion Regulation Checklist (ERC; Shields & Cicchetti, 1995).  

A ERC é um instrumento de heterorrelato que afere a competência da criança para 

gerir as suas experiências emocionais. Integra 24 itens aferidos numa escala de Likert de 

4 pontos (1 = nunca a 4 = quase sempre), que se encontram organizados em duas 

subescalas: Regulação Emocional (8 itens) e Labilidade Emocional/Negativa (16 itens). 

Os itens da escala de Regulação Emocional avaliam a regulação emocional adaptativa, 

que se espelha na expressão de emoções ajustadas face ao contexto, como empatia, 

autoconsciência e compreensão das emoções (e.g., ‘É empático com os outros, mostra 

preocupação, quando os outros estão aborrecidos ou tristes’). A subescala de Labilidade 

Emocional/Negativa inclui itens que incidem sobre a ativação emocional, reatividade, 

flexibilidade, intensidade da expressão emocional, expressão de emoções negativas e 

labilidade humoral (e.g., ‘É difícil antecipar o seu estado do humor, porque muda 

rapidamente de um humor positivo para o negativo’).  

A pontuação total de cada subescala é obtida através do somatório dos itens 

correspondentes. Pontuações mais elevadas na subescala de regulação emocional 

traduzem-se numa capacidade adaptativa da criança adequar a sua expressão emocional, 

tendo em conta o contexto em que está inserida, e as interações estabelecidas no mesmo. 

Por outro lado, pontuações elevadas na subescala de labilidade negativa/emocional 

espelham-se em flutuações humorais, ou seja, transições emocionais rápidas, exacerbadas 

e intensas. A validade de constructo e discriminante do ERC foram documentadas pelos 

autores do instrumento. No presente estudo, a consistência interna das escalas de 

Regulação Emocional (α = .58) e Labilidade Negativa (α = .69) é aceitável (Taber, 2018). 

Escala de Competências sociais K-6 

 Para avaliar as competências sociais da criança, foi pedido aos treinadores 

principais e/ou adjuntos o preenchimento da versão portuguesa da forma para 

professores/as da Escala de Competências Sociais: K-6 (ECS K-6; Gresham & Elliott, 

1990; Lemos & Meneses, 2002).  

A ECS K-6 é uma escala de heterorrelato, constituída por 54 itens que se 

encontram organizados em três escalas: Habilidades Sociais (30 itens), Problemas de 

Comportamento (18 itens) e Competência Académica (6 itens). A escala de Habilidades 

Sociais contempla as subescalas de Autocontrolo (i.e.,  respostas adaptativas aos eventos 

sociais) (10 itens), Cooperação (i.e., comportamentos de ajuda e partilha) (10 itens) e 
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Asserção (i.e., proatividade em pedir ajuda) (10 itens) Os Problemas de Comportamento 

incluem as subescalas Problemas de Externalização (i.e., agressão física e/ou verbal) (6 

itens), Problemas de Internalização (i.e., ansiedade e depressão) (6 itens) e Hiperatividade 

(i.e., agitação e excitação) (6 itens).  

Os primeiros 48 itens do instrumento pertencem às escalas de Habilidade Sociais 

e de Problemas de Comportamento e são aferidos numa escala de Likert de três pontos (0 

= nunca a 2 = muitas vezes). Na escala de Competência Académica, os itens são avaliados 

com base numa escala de Likert de cinco pontos (1 = desempenho mais baixo ou menos 

favorável a 5 = desempenho mais elevado ou mais favorável).  

A investigação realizada a nível nacional e internacional suporta a consistência 

interna do instrumento (Barroso et al., 2018; Gresham et al., 2010). No presente estudo, 

a consistência interna das subescalas de Cooperação (α = .91), Autocontrolo (α = .90) e 

do total da Escala de Competências Sociais (α = .92) são excelentes, enquanto a da 

subescala de Asserção (α = .76) é satisfatória (Taber, 2018).  

 Uma vez que o preenchimento foi efetuado pelos treinadores, foram retiradas as 

questões referentes aos ‘dados relativos ao aluno’ e aos’ dados relativos aos professores’, 

a par dos itens que fazem parte da escala de Problemas de Comportamento e de 

Competência Académica, uma vez que os seus itens não são congruentes com o objetivo 

do presente estudo.  

Procedimento 

O presente estudo foi aprovado pela Comissão de Ética da Universidade Lusíada 

– Porto. O seu desenho foi norteado pelos princípios estruturantes da Declaração de 

Helsínquia. Assegurou-se o consentimento informado junto dos/as responsáveis legais da 

criança e foi preservado a confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos, quer no 

que concerne ao seu armazenamento, quer à sua análise e divulgação.  

Recrutamento dos/as Participantes 

  Através da mediação do psicólogo do clube, foi agendada uma reunião com o 

presidente da instituição desportiva selecionada, no contexto da qual foram apresentados 

os objetivos do estudo, os instrumentos e os procedimentos requeridos. No contexto desta 

reunião, foi fornecido ao dirigente do clube um documento de pedido de autorização, em 

que constava o enquadramento institucional do estudo, os seus objetivos, os instrumentos 

utilizados e os procedimentos envolvidos. Tendo por referência as diretrizes do 

Regulamento Geral de Proteção de Dados (RGPD), neste documento, salvaguardava-se, 

de igual modo, a preservação da confidencialidade, o anonimato e proteção dos dados 
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recolhidos, no seu armazenamento e divulgação. Acautelava-se, por este motivo, que a 

informação recolhida seria usada, unicamente, para fins de investigação científica e 

académica, garantindo-se que o nome dos/as atletas e do clube nunca seria revelado.  

 Depois de obtida a autorização do presidente do clube, foi pedido aos treinadores 

de cada escalão que identificassem o número de crianças que integravam cada equipa, 

para antecipar o número documentos que seria necessário imprimir. Posteriormente, 

articulou-se com cada um os treinadores, a fim de definir quais os momentos mais 

oportunos para entregar os envelopes com os questionários às crianças, de modo a evitar 

ter um efeito desestabilizador nos momentos de treino. 

Recolha de Dados 

 Os dados foram recolhidos entre 22 de novembro de 2022 e 1 de fevereiro de 

2023. O processo de recolha de dados foi assegurado pela estagiária de psicologia, sob a 

monitorização do psicólogo da academia. 

A declaração de consentimento informado, o questionário sociodemográfico, a 

ERC foram entregues, num envelope não fechado, às crianças, no final do período de 

treino, ficando as mesmas incumbidas de os entregar aos/às pais ou substitutos/as. Por 

seu turno, a ECS K-6 foi entregue diretamente aos treinadores, a fim de que assegurassem 

o processo de resposta ao instrumento. Foram facultadas instruções sobre o 

preenchimento dos questionários aos/às diferentes respondentes. Solicitou-se às crianças 

que devolvessem, uma semana depois, os questionários preenchidos pelos/as pais ou 

substitutos/as, colocando-os no envelope fornecido devidamente fechado, para assegurar 

que apenas a equipa de investigação acedia ao seu conteúdo. 

Para acautelar que as crianças cumpriam o prazo estabelecido para a entrega, 

solicitou-se a colaboração dos treinadores, team managers e coordenadores da formação 

desportiva, que se comprometeram a articular com a equipa de investigação, quando 

tivessem recolhido todos os questionários das crianças que integravam cada escalão, para 

proceder ao seu levantamento. No que respeita aos treinadores, foi-lhes pedido que 

devolvessem os questionários devidamente preenchidos duas semanas depois. 

No momento de entrega dos envelopes, foi pedido aos treinadores que, nos 

minutos que antecediam um dos treinos da equipa, a psicóloga estagiária pudesse 

apresentar às crianças os objetivos do estudo e os procedimentos requeridos, bem como 

solicitar sua colaboração na entrega dos questionários aos pais/substitutos e a sua 

posterior devolução. 
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Análise de Dados 

 A análise de dados foi realizada com recurso ao Statistical Package for the Social 

Sciences 28.0 (SPSS 28.0). Inicialmente, aferiu-se se as variáveis em estudo (i.e., 

regulação emocional, labilidade negativa, asserção, cooperação, autocontrolo e total das 

competências sociais) cumpriam o pressuposto da normalidade, com recurso ao teste de 

normalidade de Kolmogorov-Smirnov. Foi selecionado este teste, porque a dimensão 

amostral é superior a 50 (Field, 2011; Mishra et al., 2019). A labilidade negativa apresenta 

uma distribuição normal (K-S = .087, p = .200). Contudo, a regulação emocional (K-S = 

.140, p = .002), a asserção (K-S = .188, p < .01), a cooperação (K-S = .218, p <.01), o 

autocontrolo (K-S = .145, p < 0.1) e o total da escala de competências sociais (K-S = 

.108, p = .042) violavam o pressuposto da normalidade. Por este motivo, foram utilizados 

testes não paramétricos.  

 Assim, e por forma a compreender se existem diferenças na regulação emocional, 

na labilidade negativa e nas competências sociais em função do grupo etário (i.e., 6-8 

anos e 9-11 anos), recorreu-se ao teste U de Mann-Whitney. Uma vez que a amostra 

integra apenas indivíduos do sexo masculino (i.e., atribuído à nascença), não foi possível 

realizar análises comparativas em função do sexo.  

 Foram, também, realizadas análises correlacionais, com recurso ao coeficiente de 

correlação de Spearman, para averiguar se a regulação emocional, a labilidade negativa, 

a idade da criança, o número de anos de prática desportiva e o escalão desportivo estão 

associados ao autocontrolo, à asserção, à cooperação, bem como ao total das 

competências sociais.   

Relativamente ao tratamento dos valores omissos, não foi utilizada uma estratégia 

de substituição destes valores, porque estes não excediam os 5% e não comportavam o 

risco de enviesar as análises estatísticas realizadas (Bennett, 2001; Schafer, 1999). 

 

Resultados 

Diferenças na Regulação Emocional, na Labilidade Negativa e nas Competências 

Sociais e Função da Idade 

  Não foram observadas diferenças estatisticamente significativas entre os dois 

grupos etários (i.e., 6-8 anos e 9-11 anos) na regulação emocional, na labilidade negativa 

e nas competências sociais (cf. tabela 1).  
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Tabela 1 

Diferenças no Autocontrolo, Asserção, Cooperação, Total das Competências Sociais, 

Labilidade Negativa e Regulação Emocional em função do grupo etário (6-8 anos n = 

36; 9-11 anos n = 70).  

 

Análises Correlacionais 

Verificou-se que as crianças pertencentes a escalões mais avançados, associados 

a uma maior proficiência desportiva, exibem menos competências sociais, mostrando-se 

menos cooperantes nas interações que estabelecem (cf. tabela 2).  

Não foram observadas associações estatisticamente significativas da idade, da 

regulação emocional e da labilidade negativa com as competências sociais. Não foi, por 

isso, possível avançar com a construção de modelos de regressão, como previsto no 

desenho deste estudo. 

 

 

 

 

 

 

Variável Grupo etário Mdn Média dos 

Postos 

Soma dos 

Postos 

Z U p 

Autocontrolo 
6-8 

9-11 

14.00 

14.00 

53.13 

50.65 

1859.50 

3393.50 
-.403 1111.50 .687 

Asserção 
6-8 

9-11 

15.00 

15.00 

48.90 

53.66 

1760-50 

3595.50 
-.777 1094.50 .437 

Cooperação 
6-8 

9-11 

16.00 

15.00 

59.35 

49.69 

2136.50 

3428.50 
-1.56 1013.50 .118 

Labilidade Negativa 
6-8 

9-11 

27.50 

28.00 

52.51 

53.25 

1890.50 

3674.5 
-.118 1224.50 .906 

Regulação Emocional 
6-8 

9-11 

27.00 

27.00 

56.68 

51.08 

2040.50 

3524.50 
-.90 1109.50 .368 

Total Competências 

Sociais 

  6-8 

  9-11 

46.0 

43.0 

37.39 

33.61 

1308.50 

1176.50 
-.776 546.50 .437 
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Tabela 2  

Correlações de Spearman entre as variáveis em estudo (N =106) 

Variáveis 1.  2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 

1. Escalão  1         

2. N.º de anos de prática 

desportiva 

.76** 1        

3. Idade .96** .75** 1       

4. Regulação Emocional -.14 -.12 -.12 1      

5. Labilidade Negativa  -.02 .00 -.02 -.44** 1     

6. Autocontrolo -.10 -.10 -.04 -.13 -.10 1    

7. Cooperação -.19* -.14 -.15 -.02 -.16 .70** 1   

8. Asserção .03 .00 .06 -.04 .00 .47** .46** 1  

9. Total Competências 

Sociais 

-.38** -.23 -.22 -.04 -.13 .90** .88** .65** 1 

Nota: * p < .05 ** p<.01 

 

Discussão 

Os desafios inerentes à prática desportiva, nomeadamente as lesões, a capacidade 

de trabalhar em equipa e a pressão exercida pela bancada, requerem a mobilização 

permanente das competências de regulação emocional e sociais das crianças (Beatty & 

Janelle, 2019; Costa-Lobo et al., 2017; Düz & Aslan, 2020; Haas et al., 2022; Janelle et 

al., 2020; Li & Shao, 2022; Murakami et al., 2004; Wagstaff, 2014). O efeito positivo das 

competências de regulação emocional e das competências sociais na prática desportiva 

encontra-se amplamente documentado na literatura (Amaral & Cruz, 2013; Bailey, 2005; 

Beatty & Janelle, 2019; Ferguson & Shapiro, 2016; Serpa, 2020; Zekioglu et al., 2018). 

O presente estudo pretendeu contribuir para aprofundar a compreensão sobre a relação 

entre estas duas dimensões, que se configuram como eixos estruturantes do 

desenvolvimento e bem-estar físico e psicológico das crianças e, em particular, daquelas 

que praticam desporto ao nível competitivo (Bailey, 2005; Denham et al., 2016; Ferguson 

& Shapiro, 2016). Visou, de igual modo, aferir se existiam diferenças na regulação 

emocional, na labilidade negativa e nas competências sociais, em função da idade, do 

escalão desportivo e do número de anos de prática desportiva.  
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Diferenças na Regulação Emocional na Labilidade Negativa e nas Competências 

Sociais em Função da Idade 

 Contrariamente ao esperado, não foram observadas diferenças estatisticamente 

significativas na regulação emocional, na labilidade negativa e nas competências sociais 

em função da idade. Estes resultados não corroboram a evidência disponível, que mostra 

que as crianças mais velhas são mais eficazes na regulação das suas emoções, mais 

competentes socialmente e exibem menores níveis de labilidade negativa (Bucks, 2013; 

Ildiz & Ayhan, 2019; Leme et al., 2015; Orgeta, 2009; Rocha et al., 2018; Sanchis-

Sanchis et al., 2020; Silva & Cavalcante, 2017; Urry & Gross, 2010; Yeung et al., 2011).  

A ausência de diferenças em função do intervalo etário pode ser explicada pela 

reduzida dimensão amostral, assim como pelo facto de terem participado no estudo 

corrente apenas crianças em idade escolar. Com efeito, a literatura mostra que tende a 

observar-se alguma estabilidade nas aquisições desenvolvimentais ao nível da regulação 

emocional, no período correspondente à idade escolar (i.e., entre os 6 e os 12 anos) 

(Derryberry & Rothbart, 2001), o que dificultou, porventura, a identificação de 

especificidades desenvolvimentais. O facto de todos os participantes integrarem a mesma 

academia não pode, também, ser descurado, enquanto limitação metodológica e obstáculo 

à generalização dos resultados obtidos. 

A par dos argumentos mobilizados, o facto de 70 crianças (65.8%) terem idades 

compreendidas entre os 9 e os 11 anos poderá, também, ajudar a explicar a 

homogeneidade observada nas competências de regulação emocional e sociais, em função 

do grupo etário. A evidência mostra que, entre os 9 e os 11 anos, se verificam importantes 

aquisições na esfera social e emocional, uma vez que, em virtude da maturação das 

estruturas cognitivas, as crianças conquistam uma capacidade crescente de induzir regras 

múltiplas e de descodificar interações complexas (Castellano et al., 2019; Demetriou et 

al., 2022; Suri et al., 2013). Estas aquisições conferem alguma especificidade 

desenvolvimental a este intervalo etário, o que pode, como referido, contribuir para 

justificar a ausência de diferenças em função da idade observada nestas duas dimensões. 

 Associações do Escalão Desportivo, do Número de Anos de Prática Desportiva e da 

Idade com a Regulação Emocional, a Labilidade Negativa e as Competências Sociais 

Observou-se que as crianças que integram escalões mais avançados exibem 

competências sociais mais frágeis, sobretudo no que respeita à cooperação. Não foram, 

contudo, observadas associações estatisticamente significativas do número de anos de 

prática desportiva e da idade com a regulação emocional, a labilidade negativa e as 
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competências sociais. Os resultados obtidos não suportam a evidência disponível, que 

mostra que o contexto desportivo é promotor do desenvolvimento das competências 

sociais (Sabin & Marcel, 2014; Zekioglu et al., 2018). A investigação realizada neste 

domínio mostra que as crianças envolvidas há mais tempo na prática desportiva tendem 

a conquistar maior destreza na gestão das interações sociais, comparativamente com 

aquelas que estão envolvidas há menos tempo (Madrona et al., 2014; Opstoel et al., 2020).  

 Os resultados do presente estudo mostram que, mais do que o número de anos 

de prática desportiva, a pertença a escalões desportivos associados a maiores níveis de 

proficiência desportiva, está associada a prejuízos nas competências sociais, sobretudo no 

que concerne à cooperação. Estes resultados podem ser justificados pelos elevados níveis 

de competitividade que se observam nos escalões superiores, quer nos momentos de 

treino, quer de jogo. Com efeito, a literatura mostra que os treinos realizados com crianças 

entre os 6 e os 8 anos, se direcionam, sobretudo, para a promoção de competências 

psicomotoras, revestindo-se de um forte cariz lúdico (Bettega, 2021; Federação 

Portuguesa de Futebol, 2018; Quina, 2003). Por seu turno, os treinos dirigidos a crianças 

entre os 9 e os 12 anos visam potenciar o desenvolvimento de competências técnico-

táticas associadas à modalidade desportiva específica, o que leva a que a pressão para o 

desempenho aumente (Federação Portuguesa de Futebol, 2018; Marques, 2004; Quina, 

2003; Scanlan et al., 2005). Assim, a partir dos 9 anos, a dimensão competitiva torna-se 

particularmente saliente nos treinos, uma vez que os exercícios dinamizados no contexto 

dos mesmos se direcionam, cada vez mais, para a aquisição, aprendizagem e 

aperfeiçoamento de competências técnicas (Landon, 2013; Marques, 2004; Quina, 2003). 

Assim, as mudanças no processo de treino que tendem a espelhar-se numa preocupação 

crescente com a aquisição e aperfeiçoamento de elementos técnico-táticos e físicos, levam 

a um aumento dos níveis de tensão emocional, bem como da competitividade existente 

na equipa (Gomes & Resende, 2020). Acresce que, nas narrativas veiculadas pelos/as 

treinadores/as, se verifica, gradualmente, um maior enfoque na competitividade, 

exigência e pressão para o desempenho, que é instigado pelas equipas técnicas (Bettega 

et al., 2021; Choi et al., 2014), descurando a vertente educacional e social subjacente ao 

desporto. Desta forma, as dinâmicas que, implicando algum grau de competição, tendiam 

a ser percecionadas de forma positiva pelas crianças, passam a ser significadas de forma 

negativa por elas (Bompa, 2000; Choi et al., 2014). Esta representação das interações 

estabelecidas pelas crianças com as/os treinadores/as contribui, porventura, para inibir o 
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desenvolvimento das competências sociais, diminuindo o envolvimento da criança em 

interações positivas com os pares (Scanlan et al., 2005). 

Quanto às associações da idade com a regulação emocional, a labilidade negativa 

e as competências sociais, e como referido a respeito das análises comparativas em função 

da idade, o facto de todos os participantes serem crianças de idade escolar e de a maioria 

das crianças ter entre 9 e 11 anos configura-se como potencial explicação para os 

resultados obtidos. 

Associações da Regulação Emocional e da Labilidade Negativa com as 

Competências Sociais  

Contrariamente ao esperado, não foram observadas associações estatisticamente 

significativas entre a regulação emocional, a labilidade negativa e as competências 

sociais. Estes resultados não oferecem suporte à evidência que mostra que uma maior 

proficiência na regulação das emoções tende a espelhar-se numa maior mestria na gestão 

das interações sociais e, por conseguinte, em mais competências sociais (Kim-Spoon et 

al., 2013; Matchett et al., 2020; Reyes et al., 2020; Sørlie etl al., 2020). É, de igual modo, 

dissonante face à literatura que documenta a existência de uma associação entre a elevada 

reatividade emocional negativa e as fragilidades nas competências sociais (Barthel et al., 

2018; Garofalo et al., 2019; Matchett et al., 2020; McDowell et al., 2002; Roberton et al., 

2012; Rydell et al., 2007; Zhu et al., 2021).  

Estes resultados podem ser explicados pelo facto de o ERC e o ECS K-6 terem 

sido preenchidos por diferentes informadores/as (i.e., pais/substitutos/as, no caso do ERC 

e treinadores, no caso do ECS K-6), que observam a criança em contextos com 

caraterísticas muito diferentes e cuja natureza da relação com ela estabelecida é 

claramente distinta. Além disso, os aspetos valorizados pelos pais ou substitutos/as e os 

treinadores no comportamento da criança serão, porventura, distintos. Por exemplo, a 

perceção dos treinadores poderá estar, preponderantemente, centrada no desempenho dos 

jogadores, descurando, deste modo, dimensões positivas do desenvolvimento, como é o 

caso das competências sociais, o que condiciona a identificação de fragilidades e/ou 

competências neste domínio.  

A par dos aspetos referidos, a reduzida dimensão amostral e o facto de todos os 

participantes pertencerem à mesma academia poderão contribuir para explicar os 

resultados obtidos. 
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Limitações e Sugestões para Investigação Futura 

 O presente estudo apresenta algumas limitações. Entre estas, destaca-se a reduzida 

dimensão da amostra e o facto de todas as crianças estarem integradas na mesma 

academia, o que compromete a representatividade da amostra. Em estudos futuros, é 

crucial ampliar o número de participantes, bem como incluir crianças que frequentem 

diferentes academias desportivas, inseridas em contextos geográficos e socioculturais 

diversificados. Adicionalmente, e uma vez que, no presente estudo, não foram 

identificadas diferenças em função da idade, em investigação posterior, poderá ser 

importante alargar o leque de idades das crianças, por forma a incluir crianças mais velhas 

e, desta forma, viabilizar a realização de análises comparativas que permitam identificar 

eventuais especificidades desenvolvimentais. 

Outra das limitações prende-se com o facto de o desenho deste estudo ser 

transversal. Em investigação futura, é importante acautelar um desenho longitudinal, 

através da realização de mais do que um momento de observação, que permita 

monitorizar a evolução das competências de regulação emocional e das competências 

sociais e da relação entre estas duas dimensões, ao longo do tempo. 

 O facto de ter sido considerada a perceção de diferentes informantes para o 

preenchimento de cada um dos questionários (i.e., pais ou substitutos/as, no caso do ERC 

e treinadores, no caso do ECS K-6) é outra das limitações a sinalizar. Com efeito, a 

natureza da relação que os pais/substitutos/as e os treinadores têm com a criança e os 

contextos onde observam o seu comportamento são marcadamente díspares. Deste modo, 

em investigação posterior, é fundamental assegurar que são os/as mesmos/as informantes 

a preencher os questionários que aferem as competências de regulação emocional e as 

competências sociais, mesmo que solicitando a colaboração simultânea de pais, ou 

substitutos/as, e treinadoras/es. Esta estratégia permitirá, por um lado, controlar o viés 

associado à heterogeneidade destas perceções e, por outro, assegurar o cariz 

compreensivo da avaliação realizada. O facto de terem sido considerados apenas 

indicadores de cariz quantitativo, para aferir as competências de regulação emocional e 

as competências sociais, é uma limitação adicional deste estudo. Em estudos futuros, é 

recomendável o recurso a metodologia qualitativa e de natureza clínica como a entrevista 

clínica e a observação das crianças no contexto dos treinos e nas interações informais 

estabelecidas com os/as treinadores/as e os/as colegas de equipa, por forma a analisar, de 

forma mais pormenorizada e aprofundada, o seu funcionamento socioemocional. 

 



31 
 

 
 

Conclusão 

Embora controversos, os resultados deste estudo mostram, que, à medida que as 

crianças vão integrando escalões desportivos mais avançados, tende a verificar-se um 

aumento das fragilidades no domínio social, que se espelha, sobretudo, num decréscimo 

dos níveis de cooperação. Apontam, por isso, para um potencial efeito nocivo da 

exposição a características do contexto desportivo no desenvolvimento socioemocional 

das crianças, em idade escolar.  

Devido às limitações metodológicas do presente estudo e à sua dissonância face à 

evidência disponível, estes resultados devem ser interpretados de forma cautelosa. É, 

ainda assim, importante refletir sobre as suas potenciais implicações para a intervenção 

psicológica realizada em contexto desportivo. Os resultados obtidos apontam para a 

necessidade de potenciar o desenvolvimento das competências sociais, com especial 

ênfase na cooperação, em crianças envolvidas na prática de atividade desportiva. 

Enfatizam a relevância de intervir junto de atletas de escalões associados a maior 

proficiência desportiva, devido ao aumento dos níveis de competitividade existente nestes 

escalões e às exigências socioemocionais e instrumentais inerentes à sua gestão. As 

intervenções a implementar junto destas crianças poderão auxiliá-las no estabelecimento 

e manutenção de relações percecionadas como positivas e suportantes com terceiros/as 

(Deniz & Ersoy, 2016), essenciais na prática desportiva. Poderão, também, contribuir 

para incrementar o seu bem-estar e ajustamento socioemocional (Tough et al., 2017; 

Zekioglu et al., 2018). Ajudarão, possivelmente, a atenuar os efeitos adversos da 

competitividade e rivalidade do contexto desportivo, que é especialmente notória em 

escalões superiores (Quina, 2003). Com efeito, nestes escalões, o clima competitivo é 

evidente e o descontrolo emocional tende a ser mais usual, o que leva, frequentemente, a 

intimidação verbal e física a colegas, árbitros/as, treinadores/as e até a droup-out (Quina, 

2003). Por este motivo, as intervenções dirigidas à promoção das competências sociais 

poderão funcionar como fator de proteção para as crianças envolvidas na prática 

desportiva, o que, a par da redução de potenciais fragilidades no domínio socioemocional, 

poderá ter um efeito positivo no seu desempenho desportivo (Ferguson & Shapiro, 2016; 

Gaspar et al., 2018; Haas et al., 2022; Wright and Craig, 2011).  

As interações no futebol de formação, em idades precoces, são marcadas, 

sobretudo, pelo clima informal e livre de pressões (Quina, 2003). Estão associadas i) à 

experiência de alegria, prazer e divertimento, ii) ao envolvimento pessoal, iii) à satisfação 

face à prática desportiva, iv) à desvalorização do resultado e dos aspetos associados ao 
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desempenho, v) ao desenvolvimento de competências físicas e técnicas e vi) à promoção 

do bem-estar das crianças (Landon, 2013; Lima, 2000; Quina, 2003; Torres & Hager, 

2007). Porém, confrontam, inevitavelmente, a criança com a dimensão competitiva, que, 

apesar de apresentar benefícios (Curelaru et al., 2011; Marques, 2004), poderá ter um 

efeito nocivo no seu desenvolvimento e ajustamento (Choi et al., 2014; Nosvelli, 2022; 

Quina, 2003). Os elevados níveis de ansiedade, pressão e frustração gerados pela 

competitividade podem ser contraproducentes e vulnerabilizar a criança na esfera 

socioemocional (Ford et al., 2017; Hanton et al., 2015; Scanlan et al., 2005).  

A competitividade estimula o envolvimento na prática desportiva e o 

compromisso com a mesma, favorecendo o desenvolvimento da inteligência emocional, 

em condições particularmente intensas e desgastantes (Choi et al., 2014; Curelaru et al., 

2011; Scanlan et al., 2005). Porém, pode, também, desviar o foco da criança para fatores 

externos, como a centração no desempenho/resultado, em detrimento do processo de 

aprendizagem, levando a que a atividade desportiva deixe de ser percecionada como 

agradável e/ou divertida (Bettega, 2021; Choi et al., 2014; Curelaru et al., 2011 Scanlan 

et al., 2005). Pode levar, assim, a uma perda de interesse na prática desportiva (Findley 

& Bowker, 2009). É, por isso, fundamental explorar, junto das crianças, o significado por 

elas atribuído às vitórias e derrotas (Martens, 2003), de modo a: i) minimizar o medo do 

fracasso e da avaliação, ii) valorizar mais do que o resultado alcançado, iii) tornar os 

momentos de competição divertidos, iv) evitar os discursos altamente conotados com 

competitividade, v) reforçar comportamentos apropriados e vi) promover o 

desenvolvimento de competências de resolução de conflitos (Choi et al., 2014; Quina, 

2003).  

Apesar de a competitividade se configurar como característica estruturante do 

contexto desportivo é imperativo organizar as competições desportivas, para que estas 

favoreçam o desenvolvimento pessoal e desportivo dos/as seus/suas intervenientes 

(Federação Portuguesa de Futebol, 2018; Quina, 2003). A competição deve nortear-se por 

princípios ajustados ao processo de formação desportiva e adequados ao escalão etário 

(Federação Portuguesa de Futebol, 2018; Mesquita, 2004). É importante que proporcione 

experiências desportivas desafiadoras e enriquecedoras às crianças, que promovam a sua 

autoestima, autorrealização e autodisciplina (Adetunji & Olusola, 2017). Para tal, a 

intensidade e direção da competitividade deverão ser geridas de forma parcimoniosa e 

intencional (Choi et al., 2014; Marques, 2004; Quina, 2003). Acresce que é crucial 

explorar a forma como as crianças percecionam o clima competitivo e o impacto do 
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mesmo no seu funcionamento (Choi et al., 2014; Marques, 2004). A exposição a modelos 

positivos (i.e., pais ou substitutos/as, treinadores/as, etc.) que moldem e ajustem as suas 

condutas relativamente ao envolvimento na prática desportiva, poderá ser crucial para 

que a competitividade seja, efetivamente, percecionada como uma alavanca para o 

desenvolvimento das crianças e ajudá-las a construir representações mais positivas sobre 

o contexto desportivo e a competitividade a ele inerente (Bettega, 2021; Choi et al., 2014; 

Guzmán & Kingston, 2012; Lauer & Dieffebach, 2013). É, assim, fundamental que estes 

modelos veiculem, nas suas narrativas e discursos, um equilíbrio entre a preocupação com 

o processo de formação desportiva e a promoção do desenvolvimento emocional e social, 

bem como o bem-estar das crianças (Bettega, 2021; Guzmán & Kingston, 2012; Quina, 

2003; Vella et al., 2012). Para potenciar este efeito de modelagem, é importante que os/as 

psicólogos/as dos clubes desportivos trabalhem de forma articulada com os/as 

treinadores/as, a fim de que a competitividade seja encarada pelas crianças como um 

incentivo ao esforço orientado para a prossecução dos objetivos pessoais e da equipa, e 

não como algo negativo (Bettega, 2021).  

 Dada a estreita associação entre as competências de regulação emocional e as 

competências sociais (Matchett et al., 2020), promover as competências de modulação 

das respostas emocionais das crianças envolvidas na prática desportiva é fundamental 

para exponenciar as suas competências sociais. É, por isso, crucial implementar 

intervenções que, inscritas nos eixos promocional, preventivo e mesmo remediativo, 

funcionem como alavanca para o desenvolvimento de estratégias adaptativas de regulação 

emocional, que auxiliarão as crianças na descodificação e resposta adequada às situações 

sociais. 
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Anexo A – Pedido de autorização à instituição desportiva para a realização do 

estudo  

 

 

 

Exmo. Senhor Presidente do Clube X, 

 

Vimos, por este meio, solicitar a autorização de V.ª Ex.ª, para a realização da recolha de 

dados de um estudo que tem como objetivo estudar as competências de regulação emocional, 

sociais e cognitivas em crianças entre os 6 e os 10 anos de idade, envolvidas na prática 

desportiva. Este estudo inscreve-se no âmbito do Mestrado em Psicologia Clínica da 

Universidade Lusíada – Porto e está a ser desenvolvido sob a orientação da Professora Doutora 

Mariana Sousa, professora auxiliar nesta instituição de ensino superior. 

 A recolha de dados implica o envolvimento das/os responsáveis legais pelas crianças 

(i.e., pais ou substitutas/os), das crianças e das/os treinadoras/es da equipa que integram. 

Às/Aos primeiras/os, será solicitado o preenchimento da versão portuguesa do Questionário de 

Regulação Emocional (ERC). Às/Aos treinadoras/es, será pedido que respondam à versão 

portuguesa da Escala de Competências Sociais para Professores – K6. Junto das crianças, serão 

administrados os subtestes de Informação, Vocabulário, Cubos e Memória de Dígitos da Escala 

de Inteligência de Wechsler para Crianças – 3ª edição (WISC-III), e a prova Trail Making Test da 

Bateria de Avaliação Neuropsicológica de Coimbra (BANC). 

A informação recolhida será usada unicamente para fins de investigação científica e 

académica. Será garantida a confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos. Os dados de 

identificação  das crianças e respetivas/os responsáveis legais nunca serão revelados. Os 

resultados serão tratados, analisados e divulgados de modo anónimo e apenas em grupo, nunca 

individualmente, pelos elementos envolvidos neste estudo. Na eventualidade de os dados 

serem divulgados junto da comunidade científica ou até junto dos elementos integrantes do 

clube, serão apresentados apenas os resultados globais, e nunca de crianças específicas. 

A par dos cuidados elencados, os questionários serão administrados pela estagiária de 

Psicologia, sob a monitorização do psicólogo do clube, o Dr. X, a fim de proporcionar às crianças 

o devido suporte durante a realização das atividades que lhes serão propostas. 

 Na eventualidade de consentir a realização da recolha de dados, solicitar-se-á, às/aos 

responsáveis legais, o preenchimento de uma declaração de consentimento informado, que 

viabilize a administração dos instrumentos de avaliação psicológica enunciados. 
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Para obter informações adicionais, poderá contactar a investigadora responsável pela 

orientação da estudante, através do seu contacto de email (Professora Doutora Mariana Sousa 

– marianasousa@por.ulusiada.pt), que estará disponível para o esclarecimento de qualquer 

dúvida relacionada com esta colaboração. 

Agradecendo, antecipadamente, a atenção dispensada, disponibilizamo-nos para 

fornecer esclarecimentos adicionais, que considere pertinentes. 

 

Com os melhores cumprimentos, 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(A orientadora) 

 

_______________________________ 

Professora Doutora Mariana Sousa 

(A estudante) 

 

_______________________________ 

Ana Beatriz Costa 

mailto:marianasousa@por.ulusiada.pt
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Anexo B – Declaração de consentimento informado, dirigido aos tutores legais das 

crianças  

 

 

Declaração de Consentimento Informado 

 

Caro/a Encarregado/a de Educação, 

  

 Vimos, por este meio, solicitar o seu consentimento para a participação do seu 

educando/a num estudo, que tem como objetivo estudar as competências de regulação 

emocional, sociais e cognitivas em crianças entre os 6 e os 10 anos de idade, envolvidas na 

prática desportiva. Esta investigação inscreve-se no âmbito do Mestrado em Psicologia Clínica 

da Universidade Lusíada - Porto e está a ser desenvolvida sob a orientação da Professora 

Doutora Mariana Sousa. 

 A recolha de dados implica o envolvimento das/os responsáveis legais pelas crianças 

(i.e., pais ou substitutas/os), das crianças e das/es treinadoras/es da equipa que integram. 

Às/Aos primeiras/os, será solicitado o preenchimento da versão portuguesa do Questionário de 

Regulação Emocional (ERC). Às/Aos treinadoras/es, será pedido que respondam à versão 

portuguesa da Escala de Competências Sociais para Professores – K6 (ECS K-6). Junto das 

crianças, serão administrados os subtestes de Informação, Vocabulário, Cubos, Memória de 

Dígitos da Escala de Inteligência de Wechsler para Crianças – 3ª edição (WISC-III) e a prova Trail 

Making Test da Bateria de Avaliação Neuropsicológica de Coimbra (BANC). 

A informação recolhida será usada unicamente para fins de investigação científica e 

académica. Será garantida a confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos. Os dados de 

identificação nunca serão revelados. Os resultados serão tratados, analisados e divulgados de 

modo anónimo e apenas em grupo, nunca individualmente, e apenas pelos elementos 

envolvidos neste estudo. A sua participação é inteiramente voluntária, podendo interromper 

e/ou desistir a qualquer momento, sem que isso lhe traga, a si ou ao/à seu/sua educando/a, 

qualquer prejuízo ou dano.  

Para obter informações adicionais, poderá contactar a investigadora responsável pela 

orientação da estudante, através do seu contacto de e-mail (Professora Doutora Mariana Sousa 
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– marianasousa@por.ulusiada.pt), que estará disponível para o esclarecimento de qualquer 

dúvida relacionada com esta colaboração. 

 

 

 

Com os melhores cumprimentos, 

 

 

 

 

 

 

Declaro que compreendi os objetivos e a explicação que me foi fornecida acerca da 

colaboração no estudo. Foi-me dada oportunidade de fazer as perguntas que julguei 

necessárias, e obtive resposta satisfatória a todas as questões por mim colocadas. Tomei 

conhecimento que, de acordo com as recomendações da Declaração de Helsínquia, me foi 

fornecida informação clara sobre o estudo em que a minha colaboração foi solicitada. Foi-me, 

também, explicado que tenho o direito de recusar, a todo o tempo, a minha participação no 

estudo, sem que isso envolva qualquer prejuízo para mim, ou para a/o meu/minha educanda/o. 

Por isso, consinto que a/o minha/meu educanda/o participe no estudo. Mais, autorizo que os 

dados sejam apresentados de forma completamente anónima e confidencial em apresentações 

públicas, congressos científicos e publicações. 

 

 

____________________________________________________ 

 

(Assinatura da/o Encarregada/o de Educação) 

 

(A estudante) 

 

_______________________________ 

Ana Beatriz Costa 

(A orientadora) 

 

_______________________________ 

Professora Doutora Mariana Sousa 

mailto:marianasousa@por.ulusiada.pt
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