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Teoria da Mente e a Qualidade do Jogo em ldade Pré-Escolar

RESUMO

A teoria da mente, marco do desenvolvimento sdcio-cognitivo crucial que emerge na idade
pré-escolar, refere-se a capacidade de compreender e atribuir estados mentais, como pensamentos,
sentimentos, crencas, desejos e intengdes a si proprio e aos outros, 0 que permite, por seu turno
interpretar e predizer o comportamento dos outros (Baron-Cohen, Leslie, & Frith 1985; Premack &
Woodruff, 1978; Wellman, 1990). Neste sentido, considera-se que o desenvolvimento da teoria da
mente das criangas é um instrumento social importante que lhes permite adaptarem-se ao mundo social
em que vivem, contribuindo, igualmente, para o sucesso das interac¢des sociais com 0s pares. De
facto, nesta fase desenvolvimental, as actividades de jogo e brincadeira sdo um contexto fundamental
para compreender a forma pela qual as criangas adquirem conhecimento social e competéncias de
interaccdo, através do desenvolvimento de habilidades sociais, emocionais, cognitivas e de linguagem,
o que lhes permite estabelecer relagbes positivas e eficazes com os pares.

Neste enquadramento, foi realizado o presente estudo, o qual teve trés objectivos principais.
Em primeiro lugar, pretendeu-se testar a hipotese da concordancia entre as avaliag@es efectuadas pelos
pais e pelas educadoras de um instrumento de avaliacdo da qualidade do jogo em idade pré-escolar, o
Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS). O segundo objectivo foi examinar se o desempenho das
criangas nas tarefas de teoria da mente se relaciona com a qualidade das interac¢fes no jogo, atraves
dos dados obtidos pelo PIPPS. Por fim, pretendeu-se explorar se existem diferengas de género ao nivel
da qualidade do jogo e no desempenho das tarefas de teoria da mente. Nesta investigagdo participaram
29 criangas com idades compreendidas entre os 45 e os 75 meses (M = 63.45; DP = 9.21).
Relativamente ao primeiro objectivo deste estudo, os resultados apontaram no sentido de concordéncia
entre as avaliagcOes efectuadas pelos pais e pelas educadoras acerca da interaccdo das criangas no
contexto de jogo ou brincadeira para os trés factores do PIPPS: Interaccdo Positiva, Disrupcéo e
Desconexao. Quanto ao segundo objectivo, relativamente a associacdo entre o desempenho das
criangas nas tarefas de teoria da mente e a qualidade das interac¢fes no jogo, através dos dados
obtidos pelo PIPPS, os resultados obtidos revelaram ndo existir uma relacdo entre as duas variaveis,
excepto para o factor de Disrupcdo e Desconex&o, segundo a percepcdo dos pais. Por fim, quanto ao
ultimo objectivo, os resultados revelaram néo existir efeito do género ao nivel da qualidade do jogo,
através dos 3 factores do PIPPS, excepto ao nivel da percepcdo das educadoras na escala de
Disrup¢do, demonstrando mais comportamentos disruptivos as raparigas. Também ndo foram
encontradas diferencas de género significativas ao nivel do desempenho das criangas nas tarefas da

teoria da mente.



Theory of Mind and Play Quality in Preschoolers

ABSTRACT

Theory of mind, a crucial socio-cognitive development mark in preschool age, refers to the
ability to understand and attribute mental states, such as thoughts, feelings, beliefs, desires and
intentions to oneself and to the others, which allows, to interpret and predict other people’s behavior
(Baron-Cohen, Leslie, & Frith 1985; Premack & Woodruff, 1978; Wellman, 1990). Therefore, it is
considered that children’s theory of mind development is an important social instrument that allows
children to adapt themselves to the surrounding social world, also contributing to the success of social
interactions with pairs. In fact, at this developmental stage, game and plays activities are a crucial
context to understand the way children acquire social knowledge and interaction skills through social,
emotional, cognitive and language abilities, that allows them to build positive and effective relations
with pairs.

Within this framework, we performed the present study, with three main purposes. Firstly, it
was intended to test the concordance between parents’ and preschool teachers’ perception of
children’s quality of play using the Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS). Secondly, it aimed to
examine if children’s performance on theory of mind tasks was related with play quality. Finally, it
was intended to explore if gender had any effect in the performance of the Theory of Mind tasks, and
play quality. In this research participated 29 children, aged between 45 and 75 months (M = 63.45; SD
= 9.21). According to the first purpose of this research, the results have confirmed the existence of
agreement between teachers’ and parents’ perceptions about the interaction of children in game
context and play in all three PIPPS factors: Positive Interaction, Disruption and Disconnection. The
second objective, regarding the association between children’s performance on the theory of
mind tasks and the play quality interactions, using data obtained by the PIPPS, results show
that there is not a relationship between these variables, except for the factor Disruption and

Disconnection, as perceived by the parents. Lastly, results did not show the existence of gender
influence in play quality, through the three PIPPS factors, except in the teachers’ perspectives about
the Disruption. The ones who show more disruptive behavior are the girls. Also, there were no

significant gender differences at the tasks of the Theory of mind performance.
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Introducéo

No periodo pré-escolar ocorrem grandes mudangas desenvolvimentais a nivel cognitivo,
comportamental, social, emocional e linguistico e a forma como as criangas integram estas mudancas e
sdo apoiadas pelos pais e pelo contexto pré-escolar tem importantes implicacbes para o seu
funcionamento.

Nesta fase desenvolvimental, o jogo e brincadeira sdo um contexto fundamental para
compreender a forma pela qual as criangas adquirem competéncias de interaccdo e de compreensdo
dos outros (teoria da mente), que Ihes permite estabelecer relac6es positivas e eficazes com os pares.

Perante estas evidéncias, o dialogo e a partilha de conhecimentos entre pais e
professores/educadores sobre competéncias emergentes no desenvolvimento das criangas em idade
pré-escolar é fulcral, porque ambos tém um papel importante no seu desenvolvimento, e observam-nas
em contextos diferentes.

Tendo presente este enquadramento, esta investigacdo tem como principais objectivos
verificar se existe associacdo entre as avaliacOes efectuadas pelos pais e pelas educadoras acerca da
interaccdo da crianca com 0s pares; examinar se existe associacdo entre o desempenho das criancas
nas tarefas de teoria da mente e a qualidade das interac¢des no jogo; e por fim, avaliar a influéncia de
género no desempenho das tarefas de teoria da mente e ao nivel da qualidade do jogo.

Este estudo encontra-se organizado em duas partes diferentes. A primeira é dedicada ao
Enguadramento Conceptual da qualidade do jogo em idade pré-escolar e a emergéncia da teoria da
mente, ressalvando a importancia da avaliacdo ser efectuada por multiplos informantes, como os pais e
os educadores/professores acerca das capacidades emergentes supracitadas. A segunda parte refere-se
ao Estudo Empirico realizado para avaliar o desempenho na qualidade de jogo com as variaveis
seleccionadas.

De forma mais detalhada, o Capitulo L, intitulado de “Enquadramento Conceptual”, tal como
ja foi referido, inicia-se pela “Introduc¢do”, na qual é apresentada uma visdo geral da presente
investigacdo com uma abordagem dos principais conceitos nesta area. De seguida, em “O Jogo em
Idade Pré-Escolar” sdo explicados os motivos pelos quais o jogo é considerado o contexto primario
para o desenvolvimento de relagdes com os pares. Na parte “O Papel do contexto Pré-Escolar no
Jogo”, é exposto a importincia do contexto pré-escolar na aquisicdo de capacidades interactivas
durante o jogo/brincadeiras. Posteriormente, “A relagdo entre a qualidade do jogo em idade pre-
escolar e a emergéncia da teoria da mente”, ¢ dedicada a reflexdo em torno da aquisi¢do destas duas
capacidades fundamentais no estabelecimento de relacbes efectivas com os outros. Por fim, esta
primeira parte é encerrada com a “Qualidade do jogo, teoria da mente e género”, onde sdo expostos
estudos que interligam estas duas varidveis com a influéncia de género.

Relativamente ao Capitulo II, denominado de “Estudo Empirico”, divide-se em duas partes: a
“Metodologia” e os “Resultados”. Na “Metodologia” sdo explicados os objectivos desta investigagdo e

formulam-se hipdteses a ser testadas através de analises estatisticas. Posteriormente, apresentam-se 0s
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“Participantes”, mais concretamente as caracteristicas da amostra. Seguem-se os “Instrumentos”, onde
se descrevem os sete utilizados para estudar as hip6teses formuladas e em continuagdo, descreve-se o
“Procedimento” seguido para a concretizacdo desta investigagdo. Por fim, sdo apresentados os
“Resultados” e a “Discussdo dos Resultados” encontrados em relagdo as varidveis em estudo e
finalmente, no tltimo ponto, “Conclusdao” sdo apontadas as principais conclusdes que se podem inferir

do presente estudo, bem como as implicagdes para programas de intervencdo em sala de aula.



PARTE | - ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL



1.1 O jogo em idade pré-escolar

O jogo representa um contexto primério em que as criangas pré-escolares adquirem e
expressam conhecimentos sociais essenciais e competéncias de interaccdo com os pares (Fantuzzo,
Coolahan, Mendez, McDermott & Sutton-Smith, 1998). A brincadeira é, de acordo com Erikson
(1968), Piaget (1962 cit in Fantuzzo, Mendez, & Tighe, 1998) e Vygotsky (1976 cit in Castro, Mendez
& Fantuzzo, 2002), a principal fonte de desenvolvimento nos anos pré-escolares. Os autores de uma
maneira geral, concordam que, através da interaccdo com 0s pares em brincadeiras, as criangas
aprendem papéis e regras sociais e aprendem a partilhar, a cooperar, a considerar a perspectiva dos
outros, coordenando mdltiplos pontos de vista, com a atribuicdo de papéis e estados mentais a si e aos
outros (Pinto, 2011) e a inibir os comportamentos agressivos. Deste ponto de vista, 0 jogo requer a
capacidade de negociar as préprias perspectivas com as dos outros e possibilita as criangas o
desenvolvimento da interaccdo com o outro porque cria condi¢es favoraveis para o relacionamento
com os demais (Astington & Barriault, 2001; Hobson, 1993), contribuindo também para o
desenvolvimento de varias capacidades, como cognitivas, comportamentais, sociais, emocionais e
linguisticas (Carpendale & Lewis, 2004, 2006) na sequéncia da exposi¢do ao contexto de interaccao
social.

As interaccOes interpessoais repetidas que ocorrem durante o jogo de pares, especialmente
aquelas que envolvem o comportamento pré-social ou agressivo, sdo experiéncias importantes que
influenciam o desenvolvimento social das criangas (Fisher, 1992) e a qualidade do seu jogo. A
aceitacdo dos colegas também estd associada com maiores niveis de motivacdo e envolvimento nas
relagdes (Fantuzzo, Mendez, & Tighe, 1998).

A grande maioria dos autores defende que as brincadeiras das criangas com 0s pares
promovem o seu desenvolvimento, nomeadamente ao nivel das competéncias interpessoais. Nesta
perspectiva, a linguagem pode ser uma variavel importante na explicacéo de relagdes positivas com 0s
pares, pois através do jogo as criancas desenvolvem a capacidade de contar histdrias e de falar acerca
dos seus estados emocionais e 0s dos outros e da realidade.

Assim, nesta fase desenvolvimental, o jogo é considerado o contexto primario para o
desenvolvimento de relacGes positivas com os pares (Gallagher, 1993 cit in Fantuzzo & McWayne,
2002). Através da brincadeira as criancas desenvolvem habilidades sociais, emocionais, cognitivas e
de linguagem que contribuem para a qualidade do jogo e para a capacidade de estabelecer e manter

interaccOes entre pares eficazes.

1.2 O papel do contexto pré-escolar no jogo

No contexto de observagdo das brincadeiras das criangas, pais e educadores tém a
oportunidade de reforgar o desenvolvimento das criangas no contacto com os seus pares. Além das

informacdes fornecidas pelos professores sobre o funcionamento social das criancas na escola, os pais
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também fornecem informagdes valiosas sobre as competéncias e necessidades das criangas com base
em comportamentos exibidos em casa (Fantuzzo & Hampton, 2000). Nesta perspectiva, actualmente,
considera-se importante que a avaliagdo do comportamento da crianga seja feita por multiplos
observadores, de modo a poder obter-se um quadro mais completo do objecto de estudo. Assim, a
escala de avaliacdo da qualidade do jogo, o Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS), utilizada em
varios estudos (Castro, Mendez, & Fantuzzo, 2002; Fantuzzo, Coolahan, Mendez, McDermott, &
Sutton-Smith, 1998; Fantuzzo & McWayne, 2002; Fantuzzo, Mendez, & Tighe, 1998; Fantuzzo,
Sutton-Smith, Coolahan, Manz, Canning, & Debnam, 1995; Gagnon, Nagle, & Nickerson, 2007)
fornece informacdes precisas e consistentes de multiplos informantes e multiplas configuragdes. Desta
forma, este instrumento visa a identificacdo dos pontos fortes da crianca e as dificuldades
comportamentais no contexto de brincadeira na escola e em casa, incidindo sobre as habilidades
interpessoais e competéncias sociais das criangas pré-escolares, uma vez que a avaliacdo da qualidade
das brincadeiras das criancas com os pares é¢ fundamental para enriquecer as suas relagdes sociais. A
importancia da obtencdo dos dados através de informadores como os professores ou os educadores
prende-se com o facto de estes se mostrarem avaliadores confidveis do comportamento social das
criangas (Connolly & Doyle, 1984; Howes, 1980).

No geral, os dados proporcionados pelo instrumento de avaliacdo da qualidade do jogo
referido, o PIPPS, referem que as criancas que apresentam elevados indices na dimensdo de interaccao
positiva sdo melhor aceites pelos seus pares, envolvem-se mais nas brincadeiras com os pares e
tendem a regular as interac¢des das outras criangas no grupo. Enquanto que criangas com elevada
pontuacdo no factor de desconexdo recebem avaliagbes, como passividade, apatia ou falta de
motivagdo e ndo participacdo nas brincadeiras, ficando de fora destas, retirando-se ou vagueando sem
rumo e sendo ignorados pelos pares. Por fim, as criangas com pontuacBes elevadas no indice de
disrupcao revelam mais problemas de comportamento em sala de aula, comportamentos anti-sociais,
como iniciar brigas, pegar nas coisas dos outros, agressdo fisica e verbal aos outros.

Este instrumento ndo pretende categorizar os comportamentos das criangas através dos
factores que o PIPPS fornece. Estes factores apenas representam descri¢cfes melhores da compreenséo
do comportamento das criangas como uma transi¢cdo dindmica entre os seus niveis individuais do
desenvolvimento e o contexto social em que 0s comportamentos se inserem, bem como fornece
informacgdes fulcrais aos professores e educadores para poderem trabalhar com as criangas as suas
maiores dificuldades e pontos fracos no contexto de brincadeira com os seus pares.

Como defende a Psicologia do Desenvolvimento, cada estadio do desenvolvimento apresenta
distintas competéncias sociais a serem dominadas pelas criangas. Durante 0s anos pré-escolares, a
aquisicdo das competéncias sociais que resultam no sucesso das interac¢bes com 0s pares constitui a
principal tarefa de desenvolvimento (Corsaro, 1985; Johnson, Christie & Yawkey, 1987 cit in
Fantuzzo, Sutton-Smith, Coolahan, Manz, Canning, & Debnam, 1995), que se revelam na qualidade

dos jogos que estabelecem com 0s seus pares.
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Assim, o desenvolvimento da competéncia social € essencial para a adaptacdo das criangas na
idade pré-escolar, tanto no jardim de infancia como nas relagBes familiares, e um dos principais
componentes da competéncia social é o estabelecimento de interac¢Bes efectivas com os pares durante
0 jogo, promovidas pela compreensédo da perspectiva de quem se envolve nas brincadeiras.

Segundo esta perspectiva, no contexto do jardim de infancia, as educadoras promovem a
consciéncia e desenvolvimento emocional das criangas, o desenvolvimento de competéncias de
resolugdo de problemas e competéncias sociais, sendo, neste sentido, fundamental também promover a
seguranca (emocional e fisica), actividades com qualidade, comunicacdo (positiva e produtiva),
monitorizacdo (consistente e proactiva), cooperacdo (adulto-adulto, adulto-crianca e crianga-crianga),
suporte social, emocional e académico, e a autonomia apropriada a fase desenvolvimental e a cada
crianga.

A competéncia social-emocional envolve a regulacdo emocional, a compreensdo cognitiva de
si proprio e dos outros nas mais variadas situagcOes sociais e 0 conhecimento e uso de estratégias
interpessoais adaptativas de acordo com uma variedade de situacBes sociais. Neste sentido, as
educadoras fornecem uma direccdo activa sobre comportamentos e competéncias particulares,
deixando as criancas explorar o mundo social que as rodeia, mas orientando-as como sendo um guia
de suporte (Tudge, Odero, Hogan, & Etz, 2003).

Assim, criancas em idade pré-escolar ttm como indicador principal de adaptacdo, o sucesso
em tarefas de relacionamento com os pares, homeadamente no contexto de jogo ou brincadeira, sendo
esta uma tarefa desenvolvimental critica. O desenvolvimento de relacionamentos positivos com 0s
seus pares durante os anos pré-escolares tem sido associado a efeitos positivos na adaptagdo ao jardim
de inféncia, bem como no futuro ao sucesso académico (Douglas, Son, File, & Juan, 2010; Ladd,
Kochenderfer & Coleman, 1996; Ladd & Price, 1987 cit in Castro, Mendez & Fantuzzo, 2002). Em
contraste, estudos longitudinais identificaram que relagdes pobres entre pares sdo prejudiciais,
incluindo o desajuste emocional, comportamento delinquente e o fracasso escolar (Parker, Rubin,
Price & DeRosier, 1995 cit in Castro, Mendez & Fantuzzo, 2002).

No entanto, apesar deste trabalho realizado pelos educadores no contexto pré-escolar, é de
salientar que as competéncias sociais promovidas no seio da familia podem ser diferentes das exigidas
no jardim de infancia, dai poderem existir interpretacfes diferentes entre os pais e a educadores. Neste
sentido, é importante conhecer a correlagdo entre as avaliaces efectuadas pelos pais e as efectuadas
pelos educadores e professores, visto que estes Ultimos passam a maior parte do dia com a crianca e
fazem-no em contextos diferentes daqueles dos progenitores (Silva, 2008).

Deste modo, tendo em conta a escassa investigacdo nesta area, pretende-se com este estudo
explorar se existe concordancia entre as avalia¢fes efectuadas pelos pais e pelos educadores acerca da
qualidade do jogo que as criangcas mantém com 0s Seus pares para que se possam obter informagoes
mais fidedignas acerca de cada crianca e perceber se de facto pais e educadores tém a mesma opinido

acerca do comportamento interactivo das criangas, apesar de as observarem em contextos diferentes.
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1.3 A relacdo entre a qualidade do jogo em idade pré-escolar e a emergéncia da teoria da mente

A teoria da mente surge na idade pré-escolar e refere-se a capacidade de compreender e
atribuir estados mentais, como pensamentos, sentimentos, crencas, desejos e inten¢des a si proprio e as
outras pessoas. Este marco do desenvolvimento cognitivo é a principal forma pela qual
compreendemos e predizemos o comportamento dos outros (Baron-Cohen, Leslie, & Frith 1985;
Premack & Woodruff, 1978; Wellman, 1990). Desta forma, esta competéncia é imprescindivel para o
desenvolvimento socio-cognitivo.

Embora ndo seja possivel referir um momento especifico para a sua aquisi¢do, € consensual
gue a compreensdo dos estados mentais vai evoluindo desde a infancia até ao inicio da escolaridade
(Astington & Barriault, 2001), sedimentando-se a partir dos 4 anos até por volta dos 5 ou 6 anos de
idade (Wimmer & Perner, 1983). Wellman, Cross e Watson (2001) consideram, alias, a idade como
um factor fundamental no desempenho de tarefas que avaliam a teoria da mente durante o periodo pré-
escolar, pois este é tanto melhor quanto maior a idade das criancas.

Durante algum tempo, a teoria da mente era vista como um processo cognitivo ou de
realizacdo Unica e simples. Assim, nesta perspectiva, grande parte da investigacdo sobre teoria da
mente centrou-se sobre um paradigma de tarefa Unica, examinando a compreensao das criangas através
da crenca falsa, ou seja, a capacidade das criancas perceberem que, por vezes, 0s pensamentos dos
outros — as suas crencgas — podem ser diferentes das suas proprias crencas (Martins, Osorio, & Macedo,
2008; Wellman, Cross, & Watson, 2001). No entanto, muitos investigadores acreditam que o
desenvolvimento da teoria da mente inclui a compreensdo de varios conceitos adquiridos num
conjunto alargado de desenvolvimento de realizagfes (Wellman & Liu, 2004). Neste sentido,
actualmente, assume-se que a utilizacdo exclusiva de uma Unica tarefa para compreender a
representacdo mental pode enviesar os dados na avaliacdo (Astington & Barriault, 2001).

Desta forma, Wellman e Liu (2004) desenvolveram uma escala de avaliacdo da teoria da
mente que permite avaliar o nivel de progressdo desenvolvimental da teoria da mente das criangas
durante a idade pré-escolar. Esta € constituida pelas tarefas de desejos diversos (as pessoas podem ter
desejos diferentes), crencas diversas (as pessoas podem ter crencas distintas sobre 0 mesmo objecto),
acesso ao conhecimento (as pessoas podem ter diferentes conhecimentos acerca da realidade), crencas
falsas (as pessoas podem ter diferentes crencas acerca do mesmo contelido), crenca-emocao (as
pessoas podem ter diferentes conhecimentos acerca do mesmo objecto e distintas emocdes) e emocédo
real-aparente (verificar se reconhece expressées emocionais e distingue emoc6es aparentes das reais).

Esta escala de Wellman e Liu (2004) tem a vantagem de ser composta por tarefas semelhantes
guanto aos seus objectivos, formato das questdes e materiais utilizados, o que permite constatar que o
desempenho das criancgas nas tarefas apresentadas, as quais se vao tornando cada vez mais complexas,
seja justificado por verdadeiros desenvolvimentos na compreensdo da teoria da mente (Sabbagh &
Seaman, 2008). Além disso, um conjunto de tarefas em escala pode proporcionar uma melhor medida

para usar na analise de investigacdes de diferencas individuais na interaccdo entre a compreensao da
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teoria da mente e outros factores. Isto inclui tanto o papel de factores independentes na teoria da mente
(i.e., conversas familiares, linguagem, funcbes executivas) assim como o papel da teoria da mente
como um factor independente que contribui para outros desenvolvimentos (e.g., interac¢Bes sociais,
aceitacdo pelos pares). Nesta perspectiva, é de salientar que as tarefas de teoria da mente sdo
multifacetadas e a natureza da relacdo entre os diferentes aspectos do desenvolvimento ainda néo é
conhecida. Segundo alguns estudos existem evidéncias de que as habilidades da teoria da mente, tanto
transformam como sdo transformadas por relagBes interpessoais e familiares e pelas capacidades
linguisticas (Hughes & Leekam, 2004) e ainda pela compreensdo mais abrangente das emogdes das
outras pessoas (Shanker, 2004). Portanto, a construgdo de uma escala, como defendem Wellman e Liu
(2004), capta melhor a variacdo do desenvolvimento da compreensdo do estado mental das criancas
(Hughes, Ensor, & Marks, 2011).

De acordo com o que foi exposto acerca da teoria da mente, esta apresenta-se como
fundamental para a compreensdo dos factores que motivam o comportamento dos outros e para inferir
acerca dos estados mentais daqueles que nos rodeiam. Esta competéncia de “ler a mente dos outros” é
claramente de natureza cognitiva, mas principalmente é uma competéncia social e esta envolvida em
guase todos os tipos de interac¢do humana (Baron-Cohen, 1999; Jou & Sperb, 2004; Lopes, 2009).

Nesta perspectiva, Baron-Cohen (1999) cita alguns comportamentos que ndo seriam
possiveis sem o desenvolvimento da teoria da mente, como sejam comunicar intencionalmente com as
outras pessoas; regular e corrigir a comunicacdo quando esta falha; ensinar, enganar e persuadir 0s
outros intencionalmente; definir planos e objectivos em conjunto com outras pessoas; e partilhar
intencionalmente um tépico de atencéo.

Perante estes resultados compreende-se o papel desta capacidade no estabelecimento de
relagGes interpessoais, uma vez que a exposicdo aos pensamentos e sentimentos dos pares durante as
brincadeiras permite as criancas ir além do pensamento egocéntrico e a considerar as perspectivas dos
outros, considerando assim que a qualidade do jogo se encontra relacionado com a teoria da mente.

Assim, segundo Carpendale e Lewis (2004) o desenvolvimento da teoria da mente das
criangas devera ter consequéncias para a interac¢do com outras pessoas, isto €, a sua sensibilidade para
0s pensamentos e estados emocionais dos outros ajuda nas suas interac¢@es sociais. Na verdade, tem
sido argumentado que a teoria da mente é um instrumento social poderoso que permite as criancas
adaptarem-se ao mundo social em que vivem, contribuindo para o sucesso das interacgdes sociais
(Walker, 2005).

Do mesmo ponto de vista, varias investigagdes sugerem que a competéncia na teoria da mente
estd relacionada, em alguns aspectos, com o desenvolvimento social e a competéncia social (Arefi,
2010; Astington e Jenkins, 1995; Beauchamp & Anderson, 2010; Charman & Campbell, 2002;
Couture, Granholm, & Fish, 2010; Dunn et al, 1991; larocci, Yager, & Elfers, 2007; Lalonde &
Chandler, 1995; Symons, 2004; Taylor & Carlson, 1997; Watson, Nixon, Wilson, & Capage, 1999).

Este corpo de pesquisas sugere que as criangas com relativamente boas habilidades de leitura da mente
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possuem mais sucesso nas relag@es sociais do que aqueles que estdo menos adaptadas a ler as mentes
dos outros, 0 que também ¢é postulado que ajudara as criangas a estabelecer jogos e brincadeiras
qualitativamente melhores. Também na mesma perspectiva, Jenkins e Astington (2000) sugerem que
competéncias mais avancadas na teoria da mente facilitam o desempenho em situaces de jogo com 0s
pares.

Num estudo, Razza e Blair (2009) encontraram dificuldades em explicar como o sucesso em
tarefas de crenca falsa em idade pré-escolar pode contribuir para as interacgdes sociais das criancgas,
mas Howes e Matheson (1992) descobriram que as criangas que participam mais cedo em jogos mais
complexos sdo classificadas como mais sociaveis, menos agressivas e menos retraidas. Concluindo
gue 0 jogo com pares pode servir como um indicador de competéncia social, avaliada através da
observacgéo da brincadeira com os pares (Howes & Matheson, 1992).

Mais recentemente, Moore, Bosacki e Macgillivray (2011), afirmaram que a interpretacdo
social e a compreensdo da mente dos outros estdo interligados, uma vez que a capacidade de ler os
estados mentais dos outros permite as criangcas compreender multiplas perspectivas e, portanto, de se
comunicar mais eficazmente com 0s outros, melhorando as suas interaccGes, nomeadamente em
brincadeiras e jogos com os pares. Assim, a capacidade das criancas para compreender os estados
mentais parece estar relacionada com a capacidade de interagir eficazmente com 0s seus pares
familiares, 0 que, por sua vez, pode levar a aceitacdo destes e ao desenvolvimento de amizades (Dunn,
2005 cit in Moore, Bosacki, & Macgillivray, 2011) e a qualidade do jogo e da interac¢do nas
brincadeiras. No entanto, esta associa¢do parece surgir apenas com as criangas mais familiarizadas,
pois, em contraste, quando as criangas ndo estdo familiarizadas umas com as outras, a iniciagdo e
manutencao de relagdes sociais parece depender pouco de factores sdcio-cognitivos. Estes resultados
de Moore, Bosacki, e Macgillivray (2011) sugerem que a teoria da mente ndo prevé a negociagdo
inicial do comportamento social no caso de interac¢des com pares ndo familiarizados.

Depois de expostos os estudos existentes nesta area pode-se assim afirmar que o
desenvolvimento da teoria da mente tem implicagBes para 0 comportamento social, assumindo-se que
a capacidade de atribuir estados mentais a Si mesmo e aos outros e compreender o papel
desempenhado por estes estados mentais no comportamentos das pessoas permite formas mais
sofisticadas de comportamento social, incluindo a brincadeira/jogo em criangas na idade pré-escolar
(Moore, Bosacki, & Macgillivray, 2011). No mesmo sentido, McAloney e Stagnitti (2009) ja tinham
afirmado que as relagBes entre pares no contexto de jogo oferecem uma melhor compreensdo dos
estados mentais e tém um papel importante no desenvolvimento da competéncia social e nas relacfes
estabelecidas com as outras criancas durante as brincadeiras. Do mesmo ponto de vista, Hughes,
Ensor, e Marks (2011) examinaram que as diferencas individuais na compreensdo do estado mental
dos amigos tém associacdo significativa com as relagcbes que estabelecem com 0s seus parceiros

sociais em contexto de jogo.
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O desenvolvimento da compreensdo dos estados mentais tem consequéncias importantes para
a capacidade das criangas funcionarem com éxito nas suas relacbes com os pares. Pelo contrério, as
criangas que sdo incapazes de compreender que as acgdes sdo o0 produto de estados mentais
subjacentes podem ser menos bem-sucedidas nos seus relacionamentos com os pares. Estas criancas
podem estar em risco de dificuldades de relacionamento entre os pares, e consequentemente em risco
para problemas de adaptacéo social a longo prazo (Walker, 2005).

Assim, perante os resultados dos estudos expostos, torna-se importante com esta investigacdo
examinar se de facto o desempenho das criangas nas tarefas de teoria da mente se relaciona com a
qualidade das interac¢des no jogo com 0s pares, ou seja, pretende-se explorar se a compreensdo da
mente e dos sentimentos dos outros em contextos ludicos permite as criancas manterem jogos

qualitativamente melhores.

1.4 Qualidade do jogo, teoria da mente e género

As varias dimensdes da compreensdo social e da competéncia social tém diferentes
implicacbes na vida social e emocional das criancas. Os efeitos de género tém sido pouco
referenciados na literatura sobre a qualidade do jogo e quando tem sido investigado ndo tém sido
encontrados resultados significativos. Contudo, em geral, as raparigas sdo consideradas mais
competentes e sdo vistas pelos professores como mais prd-sociais do que 0s rapazes, que, por sua vez,
sdo vistos como mais agressivos. Além disso, as raparigas pontuam mais alto em tarefas de tomada de
perspectiva social e empatia, ao passo que os rapazes obtém resultados mais altos nas tarefas de
tomada de perspectiva ndo social (Dodge & Feldman, 1990; Unger & Crawford cit in Bosacki &
Astington, 1999).

No seguimento desta perspectiva, alguns autores tém sugerido que podem existir importantes
diferencas de género na forma como as criangas pensam sobre os problemas sociais e resolvem o0s
conflitos interpessoais (Miller, Danaher & Forbes, 1986; Walker et al, 2002). Estes resultados
suportam outros estudos, que afirmam que, no geral, as raparigas tém um melhor desempenho no
contexto de jogo do que os rapazes (Matthews & Keating, 1995 cit in Bosacki & Astington, 1999),
pois segundo a literatura em geral os rapazes tém um estilo de brincar mais disruptivo ou agressivo do
que as raparigas (De Souza & Czerniak, 2002; Johnston et al., 1999 cit in Torres, Santos, &
Verissimo, 2011; Fantuzzo, Grim, Mordell, McDermott, & Miller, 2001; Spilt, Koomen, &
Mantzicopoulos, 2010; Walker, 2005).

Em relacdo ao estudo da teoria da mente, a maioria dos investigadores que tem estudado as
diferencas individuais na compreensdo desta capacidade ndo tem abordado a questdo de género.
Contudo, torna-se relevante abordar esta questdo, uma vez que se pensa que uma melhor compreenséo
da mente dos outros proporciona qualidade no jogo que mantém com os pares. Neste sentido,

relativamente & abordagem das diferencas de género nesta area, existem algumas evidéncias de que as
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raparigas desenvolvem a teoria da mente um pouco mais cedo que os rapazes (Charman, Ruffman, &
Clements, 2002; Ronald, Happé, Hughes, & Plomin, 2005), tendo sido encontrado uma vantagem
feminina em termos de taxas de sucesso nos testes de compreensdo da crenga falsa nas criancas
(Charman, Ruffman, & Clements, 2002; Hughes & Dunn, 1998) e na compreensdo de emocdes (Dunn,
Brown, Slomkowski, Tesla, & Youngblade, 1991; Hughes & Dunn, 1998).

Em posi¢do contréria, outros dois estudos com criangas também na idade pré-escolar, ndo
alcancaram os mesmos resultados. Neste sentido, examinando a influéncia do género na capacidade de
compreensdo da crenga falsa, Roazzi e Santana (1999) ndo encontraram diferencas significativas. Na
mesma linha, Jou e Sperb (2004) também nédo encontraram um efeito significativo entre os dois grupos
de criancas e noutro estudo, Hughes, Ensor, & Marks (2011), similarmente, mostraram que, em cada
tarefa, ndo houve diferencas entre meninos e meninas na compreensao da mente.

No entanto, varios investigadores tém sugerido que as diferengas de género existem no
funcionamento sécio-cognitivo. Por exemplo, estudos realizados com criangas pré-escolares tém
indicado que as raparigas parecem ser mais competentes na determinacdo das intengdes dos outros e
na identificacdo de solucBes efectivas para os problemas sociais, podendo sugerir que sdo mais
intuitivas do que os rapazes (Putallaz, Hellstern, Sheppard, Grimes & Glodis, 1995 cit in Walker,
2005), além de também usarem, mais frequentemente e de forma variada, a discussdo do estado
cognitivo em conversas com amigos (Hughes & Dunn, 1998; Hughes, Lecce, & Wilson, 2007).

Apesar das discrepancias encontradas nos resultados dos estudos analisados é importante
referir que as descobertas destes estudos sdo fundamentais porque as competéncias analisadas tém um
papel preponderante na qualidade de jogo, demonstrada na qualidade das brincadeiras e jogos gue as
criangas mantém com os seus pares em idade pré-escolar, uma vez que a qualidade das suas
brincadeiras é considerada o principal indicador de competéncia social nesta fase desenvolvimental.

Deste modo, devido a marcada controvérsia em torno desta questdo e a existéncia de pouca
investigacdo nesta area, pretende-se com esta investigacdo explorar se existem diferengas de género
nas capacidades da teoria da mente e na qualidade do jogo que mantém com 0s seus pares, numa

amostra de criangas pré-escolares com desenvolvimento cognitivo normativo.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO



2. Metodologia

2.1. Objectivos gerais e questdes de investigacao

Ao longo do enquadramento tedrico procurou-se apresentar os principais resultados dos
estudos empiricos acerca da relagcdo entre a qualidade do jogo em idade pré-escolar e a teoria da
mente, bem como as diferencas de género nestas areas. Assim, o objectivo geral deste estudo
compromete-se com explorar se a forma como as criancas, em idade pré-escolar, sdo capazes de
compreender o ponto de vista das outras criangas (teoria da mente) esta associada & qualidade de jogo
que mantém com 0s seus pares, ou seja, a forma como brincam com estes no contexto de sala de
aula/escola, bem como em casa. E fundamental estudar a capacidade das criangas brincarem com os
pares pois é considerado um indicador fulcral de competéncia social na idade pré-escolar e no futuro
como um dos principais indicadores de ajustamento escolar, permitindo assim, diferenciar as criangas
gue demonstram relagdes positivas com os pares das que sdo menos bem sucedidas.

Segundo varios estudos expostos no Capitulo | do Enquadramento Conceptual, o
desenvolvimento da compreensdo da crenca falsa estd relacionado com diversos dominios sociais
relevantes, nomeadamente a capacidade de se relacionarem com 0s outros no contexto de brincadeira,
dai ser importante compreender se as crian¢as que tém melhor desempenho nas tarefas de teoria da
mente sdo percepcionadas pelos pais e pela educadora como mais competentes a nivel da qualidade do
jogo que mantém com as outras criangas.

Neste sentido, apds a descri¢do do objectivo geral, definiu-se como principais objectivos de
investigacdo:

(1) Verificar se existe associacao entre as avaliacGes efectuadas pelos pais e pelas educadoras
através do Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS) acerca da interac¢do da crianga com 0s pares;

(1) Examinar se existe associacdo entre o desempenho das criangas nas tarefas de teoria da
mente e a qualidade das interac¢des no jogo, através dos dados obtidos pelo Penn Interactive Peer
Play Scale (PIPPS);

(1) Awvaliar as diferencas de género ao nivel da qualidade do jogo e no desempenho das
tarefas de teoria da mente.

Partindo dos fundamentos tedricos e dos objectivos expostos, foram definidas as seguintes
hipd4teses:

Hipotese 1: As avaliages efectuadas pelos pais e pelas educadoras acerca da interaccdo da
crianga com os pares estdo relacionadas.

Hipdtese 2: As criancas com melhor desempenho nas tarefas de teoria da mente envolvem-se
em interac¢des mais positivas, envolvendo-se em jogos qualitativamente melhores.

Hipotese 3: As criangas com pior desempenho nas tarefas de teoria da mente envolvem-se em
interaccOes mais disruptivas e desconexas.

Hipdtese 4: As raparigas envolvem-se em interac¢des mais positivas do que 0s rapazes.
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Hipdtese 5: Os rapazes envolvem-se em interacgdes mais disruptivas do que as raparigas.

Hipotese 6: As raparigas tém melhor desempenho nas tarefas de teoria da mente do que os
rapazes.

De acordo com 0s objectivos propostos, e apds a formulagéo das hipdteses de investigacdo, em
seguida sera apresentado o estudo empirico, com a metodologia utilizada, os resultados alcangados e a

discussédo dos resultados com as principais conclusoes.

2.2. Participantes

Participaram 29 criancas, 18 (62.1%) do sexo feminino e 11 (37.9%) do sexo masculino, com
idades compreendidas entre 0s 45 e 0s 75 meses (M = 63.45; DP = 9.21).

No que diz respeito as caracteristicas sdcio-demograficas dos progenitores, constata-se que a
idade das mées estd compreendida entre os 33 e 0s 44 anos (M = 38.00; DP = 3.37), e a idade dos pais
entre os 31 e 0s 55 anos (M= 39.69; DP = 6.21). No que concerne as habilitacdes literarias, grande
parte da amostra possui formacdo universitaria, tanto as maes (48.3%) como os pais (41.3), tratando-
se, portanto, de uma amostra de nivel sécio-cultural médio-alto.

Dez criangas (34.5%) ndo tem irmaos e 19 (65.5%) tém irmdos, sendo que destes, 15 (51.7%)

tem um irmao mais velho.

2.3. Instrumentos

2.3.1. Ficha Socio-demogréfica
No ambito do presente estudo, desenvolveu-se uma ficha que permitiu aceder a informagdes
socio-demogréficas: sexo, idade e data de nascimento da crianca, bem como idade, nivel de

escolaridade e profissdo quer para a mae como para o pai, e ainda o nimero de filhos e idade destes.

2.3.2. Tarefas da Teoria da Mente

2.3.2.1. Tarefa de Crencas Diversas (Wellman & Bartsch et al., 1989, Versdo de Wellman & Liu,
1994)

A Tarefa de Crencas Diversas avalia a capacidade da crianga compreender que duas pessoas
podem ter diferentes crengas sobre 0 mesmo objecto. O procedimento inicia-se pela apresentacdo a
criangca de uma boneca e uma magquete em plasticina com uma arvore e uma garagem. Em seguida, a
experimentadora expde: “Esta € a Maria. A Maria quer encontrar o cdo dela. O cdo pode-se ter
escondido na &rvore ou na garagem. Onde é que tu achas que a Maria vai procurar o cdo dela? Na
arvore ou na garagem?” (Questdo de Convicgdo Propria). Se a crianga escolhe a arvore: “Bem, isso é
uma boa ideia, mas a Maria pensa que o cdo dela esta na garagem” (se escolher garagem diz que a

Maria pensa que esta na arvore). Finalmente é perguntada a criang¢a a Questdo-Alvo, “Entdo onde é
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que a Maria vai procurar o c3o dela? Na arvore ou na garagem?”. A crianga tem sucesso na tarefa se

responder correctamente a Questao-Alvo, o oposto da sua resposta a Questdo de Convicgao Propria.

2.3.2.2. Tarefa de Acesso ao Conhecimento (Pratt & Bryant, 1990; Pillow, 1989, Versdo de
Wellman & Liu, 1994)

A Tarefa de Acesso ao Conhecimento avalia a capacidade da crianca compreender que duas
pessoas podem ter diferentes conhecimentos acerca da realidade. O procedimento inicia-se pela
apresentacdo a crianga de uma caixa de cartdo em branco fechada com um brinquedo dentro (gato),
mas a crianga ndo sabe o seu conteddo. A experimentadora expde: “Aqui esta uma caixa. O que achas
que esta dentro desta caixa?” (a crianca pode dar qualquer resposta ou indicar que ndo sabe). Em
seguida, a caixa € aberta e é-lhe mostrado o seu conteido “Vamos ver entdo o que tem...tem um gato
ca dentro! Ja viste?” e depois a caixa é fechada e pergunta-se “Entdo, o que estd na caixa?”.
Posteriormente, surge uma boneca Sara e a experimentadora afirma “A Sara nunca viu o que esta
dentro desta caixa”. Entretanto, é perguntado “Vem ai a Sara...A Sara sabe o que esta na caixa?”
(Questdo-Alvo) e “A Sara viu o que esta dentro da caixa?” (Questdo de Memoria). A crianga tem
sucesso na tarefa se responder correctamente tanto a Questdo-Alvo (“Nao”) como a Questio de

Memoria (“Nao”).

2.3.2.3. Tarefa de Crenca Falsa (Perner, Leekam & Wimmer, 1987, Versdo de Wellman & Liu,
1994)

A Tarefa de Crenca Falsa avalia a capacidade da crianca, quando reconhece um contetdo, de
reconhecer a crenca falsa de uma outra pessoa em relagdo ao mesmo. O procedimento tem inicio com
a experimentadora a apresentar uma caixa fechada, associada a um determinado contetdo do
conhecimento da crianca: caixa de chocolates — Pintarolas, questionando-a sobre o que pensa estar no
seu interior: “Aqui estd uma caixa de Pintarolas. O que ¢ que achas que esta dentro desta caixa?”. De
seguida, a experimentadora abre a caixa e a crianca descobre que, na realidade, esta contém lapis e ndo
Pintarolas. Posteriormente, depois de fechada a caixa, é perguntado a crian¢a “Entdo o que estava na
caixa?” e depois é-lhe apresentado o boneco Jodo, sendo-lhe dito que “O Jodo nunca viu o que esta
dentro da caixa. Entdo, o0 que é que o Jodo acha que estd na caixa? Pintarolas ou lapis?” (Questao-
Alvo). Seguidamente, é perguntada a crianca a Questdo de Memoria, “O Jodo viu o que esta dentro da
caixa?”. A crianga tem sucesso na tarefa se responder correctamente a Questdo-Alvo (“Pintarolas”) e

a Questao de Memoria (“Nao”).

2.3.2.4. Tarefa de Crenca - Emocao (Harris, Johnson, Hutton, Andrews, & Cooke, 1989, Verséo de
Wellman & Liu, 1994)
A Tarefa de Crenca-Emocdo avalia a capacidade da crianga compreender que duas pessoas

podem ter diferentes conhecimentos acerca do mesmo objecto e a distingdo de emocBes. O
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procedimento inicia-se pela apresentacdo a crianca de um boneco e de uma caixa de cereais Chocapik.
Depois a experimentadora expde: “Aqui estd uma caixa de Chocapik e este é o Pedro. O que achas que
esta dentro da caixa de Chocapik?”. Em seguida, a experimentadora faz com que o Pedro diga “Ah
gue bom, eu gosto de Chocapik, é o meu lanche preferido. Mas agora vou brincar”. O Pedro é entao
posto de lado e fora da vista da crianga. Posteriormente, a caixa de Chocapik é aberta e é mostrado o
seu contetido a crianga “Vamos ver...afinal o que esta aqui dentro sdo pedras e ndo Chocapik. N&o ha
mais nada a ndo ser pedras”. Depois a caixa é fechada e pergunta-se a crianga “Qual ¢ o lanche
preferido do Pedro?” (Chocapik). Entretanto o Pedro volta de brincar e quer lanchar. Ao dar a caixa ao
Pedro pergunta-se a crianga “Como é que achas que o Pedro se vai sentir quando receber esta caixa?
Feliz ou triste?” (Questdo-Alvo). Em seguida, a experimentadora abre a caixa de Chocapik e deixa o
Pedro olhar para dentro dela e a crianga ¢ questionada “Como se sente o Pedro depois de olhar para
dentro da caixa? Feliz ou triste?” (Questdao de Controlo da Emoc¢éo). A crianca tem sucesso na tarefa

se responder correctamente a Questdo-Alvo (“Feliz”) e a Questdo de Controlo Emocional (“Triste”).

Cada tarefa foi classificada com uma pontuacdo de 0 (correspondente a insucesso) ou 1
(correspondente a sucesso). A cotacdo também foi realizada para todas as criangas, por um segundo
juiz independente, previamente treinado, para avaliagdo do acordo inter-observadores através do
coeficiente Kappa de Cohen. De forma geral, os resultados do acordo inter-observadores apresentam
excelentes niveis de fidelidade, pois os valores variaram entre .93 para as tarefas de Crencas Diversas

e de Crenga Falsa e 1.0 para as tarefas de Acesso ao Conhecimento e de Crenga-Emocéo.

2.3.3. Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn & Dunn, 1981; Adaptacdo da versdo espanhola
desenvolvida no ambito do Estudo Internacional sobre Educacdo e Cuidados em Criancas de Idade
Pré-escolar, projecto do Centro de Psicologia do Desenvolvimento e Educacdo da Crianca da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, sob orientagdo do
Professor Doutor Joaquim Bairrao)

O Teste de Vocabulério por Imagens Peabody avalia o desenvolvimento lexical no dominio
receptivo, isto €, as habilidades de compreensédo de vocabulério de criangas entre 0s 2 anos e 6 meses
até os 18 anos de idade (Ferracini, Capovilla, Dias, & Capovilla, 2006; Macedo, Capovilla, Duduchi,
D’Antino, & Firmo, 2006). Permite uma avaliacdo objectiva, rapida e precisa do contetdo da
linguagem, especificamente do vocabulario receptivo auditivo. Uma vez que avalia a compreensdo
auditiva de palavras isoladas requer apenas que o examinando escolha a figura correspondente a
palavra falada pelo examinador.

A versdo utilizada foi uma adaptacdo espanhola, composta por 5 placas de treino e 150 placas
de teste, organizadas por ordem crescente de dificuldade. Todas as placas sdo compostas por 4
desenhos a preto e branco. O teste é organizado de acordo com um modelo de escolha multipla. A

tarefa consiste em seleccionar, dentre quatro alternativas, a figura que representa a palavra apresentada
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pelo examinador. Os itens sdo apresentados em ordem crescente de dificuldade, com conceitos de
palavras concretas e de palavras abstractas intercaladas. A administracdo do teste demora entre 15 e 20
minutos, administrado individualmente, e a prova termina quando a crianca comete seis erros
consecutivos.

As respostas da crianca sdo anotadas numa grelha de cotacdo e a correcgdo é feita subtraindo o
nimero de erros apresentados pela crianga ao nimero maximo que obteve na prova, com uma

pontuagdo maxima de 150 (numero de placas que compdem a prova).

Dado vérios autores argumentarem que existe uma forte associacdo entre o desenvolvimento
da linguagem e o desenvolvimento da teoria da mente (Astington, & Jenkins, 1999; Martins, Osério,
& Macedo, 2008; Ruffman, Slade, & Crowe, 2002) torna-se pertinente utilizar um teste padronizado
de avaliacdo da linguagem, o Teste de Vocabulario por Imagens de Peabody, a fim de controlar a
eventual contribuicdo das capacidades receptivas de compreensdo no desempenho das tarefas de teoria

da mente.

2.3.4. Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS) (Fantuzzo, Sutton-Smith, Coolahan, Manz,
Canning, & Debnam, 1995; Versao Portuguesa de Torres, Santos & Verissimo, 2011)

O Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS) é um instrumento de avaliagdo comportamental
atil para compreender comportamentos em jogos e brincadeiras com 0s pares e para satisfazer a
necessidade de medidas de avaliagdo congruentes para pais e professores. Assim, é um questionario
com 32 itens, 0s quais expressam comportamentos da crianga no contexto de actividades ludicas com
outras criancgas, que se baseiam em descri¢bes dos repertdrios concretos de brincadeira que as criangas
apresentam habitualmente durante os periodos de recreio ou brincadeira livre que possam facilitar ou
interferir nas interaccGes. A versdo da educadora reporta-se a actividades de jogo com 0s pares no
contexto de sala de aula e na escola, enquanto que a versdo dos pais diz respeito a actividades de
brincadeira em casa e com a vizinhanca. E pedido aos pais e & educadora de infancia que assinalem,
relativamente a cada item, a frequéncia com gue observou determinados comportamentos da crianga
durante a brincadeira livre com outras criangas. A escala de resposta € sob a forma de escala de Likert
com quatro categorias: (1) nunca ocorre, (2) algumas vezes, (3) frequentemente, e (4) sempre.

O instrumento original (Fantuzzo, Sutton-Smith, Coolahan, Manz, Canning, & Debnam, 1995)
teve como objectivo desenvolver e validar um questionério para educadores e pais que identificasse
comportamentos de brincadeira interactiva e que fosse apropriado para criangas em idade pré-escolar.
Assim, este instrumento permite distinguir criancas que conseguem estabelecer e manter relacGes
positivas de brincadeira interactiva das que ndo o conseguem fazer. Além de também ter sido planeado
para identificar quais os pontos fortes de criangas resilientes que vivem em ambientes urbanos de risco

e contribuir para programas de intervengdo em sala de aula.
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O PIPPS tem uma estrutura factorial de 3 dimensdes de brincar com os pares: Interaccéo
Positiva (inclui comportamentos como confortar e ajudar outras criancas, mostrando criatividade no
jogo e encorajando 0s outros a brincar, que facilitam a interaccdo com os pares), Disrupgéo (inclui
comportamentos agressivos e anti-sociais que interferem com as interac¢des lidicas com os pares) e
Desconexdo (reflecte o comportamento retraido e de ndo participacdo no jogo de pares, que impede
uma participacédo activa na brincadeira).

Num estudo de Torres, Santos e Verissimo (2011) que pretendeu validar o instrumento para a
populagio portuguesa revelou ser necessario retirar da versdo portuguesa do PIPPS os itens 12 (“E
fofoqueira”), 19 (“Direcciona as ac¢des dos outros de modo sistematico™) e 28 (“Parece infeliz”).

Na presente investigacdo, a versdo das educadoras demonstra maior consisténcia interna para
os 3 factores (Interaccdo Positiva, Disrupcdo e Desconexdo) que categorizam a brincadeira entre
pares (o = .88), do que a versdo dos pais (a = .75). Estes resultados também s&o consistentes com o
estudo de Fantuzzo, Mendez & Tighe (1998) e Fantuzzo & McWayne (2002).

Também segundo estes autores, a andlise de congruéncia factorial e analises de correlacdo
candnica entre a versao para pais e para professores revelou correlacdes significativas entre os factores

das duas versoes.

2.4. Procedimento

A recolha de dados decorreu entre Marco e Abril de 2011 num Jardim de Infancia do distrito
de Viana do Castelo. Numa primeira fase, em Outubro de 2010, foram estabelecidos os primeiros
contactos e as primeiras reunifes com a Directora do Agrupamento ao qual o Jardim de Infancia
pertence, a Coordenadora do Jardim de Infancia e com as prdprias educadoras com o objectivo de
esclarecer as directrizes orientadoras da investigacdo e 0s seus procedimentos. Posteriormente,
procedeu-se a formalizacdo do pedido por escrito, dirigido a responsavel pelo Jardim de Infancia, que
transmitiu aos seus superiores hierarquicos.

Numa segunda fase, em Marco de 2011, os respectivos encarregados de educagéo das criangas
com potencial para participar na investigacéo, foram informados dos objectivos do estudo, sendo-lhes
garantido o anonimato a confidencialidade dos dados. Aos que acederam em participar foi-lhes
solicitado que os questionarios fossem preenchidos pelos pais em conjunto. Apds o preenchimento do
consentimento informado, que era acompanhado também pela ficha s6cio-demografica e pelo PIPPS,
as criangas foram avaliadas com o0s instrumentos supracitados. Paralelamente, foi entregue a respectiva
educadora o PIPPS para também avaliar a crianca.

E importante referir que a recolha dos dados com cada crianga foi gravada em &udio para
posterior analise das respostas dadas em cada tarefa, bem como para a cota¢do também ser realizada
por um juiz independente, previamente treinado, para avaliagdo do acordo inter-observadores.

Antes de iniciar a recolha dos dados foi entregue a cada crianga, individualmente no momento

da avaliacdo, um desenho com espagos para preencher com auto-colantes. No fim de cada tarefa da
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teoria da mente e do Peabody Picture Vocabulary Test foi entregue um auto-colante como reforco
positivo, para que se mantivesse motivada na realizacdo das tarefas e assim preenchesse o desenho

entregue inicialmente.

26



3. Resultados

No presente capitulo sdo apresentados os resultados desta investigacdo, os quais se encontram
organizados de acordo com os objectivos de estudo inicialmente propostos. Assim, em primeiro lugar,
sdo apresentados os resultados da associacdo entre o PIPPS preenchido pelos pais e o PIPPS
preenchido pela educadora acerca da interaccdo da crianca com 0s pares, ou seja, os resultados da
concordancia entre as avaliagbes efectuadas pelos pais e pelas educadoras. De seguida, sdo
apresentados os resultados da associagdo entre o desempenho das criangas nas tarefas de teoria da
mente e a qualidade das interaccfes no jogo, através dos dados obtidos pelo PIPPS e por fim, os
resultados das diferencas de género ao nivel da qualidade do jogo e no desempenho das tarefas de
teoria da mente. As analises estatisticas dos dados da investigacdo foram realizadas através do

programa IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) verséo 19.

3.1 Medidas descritivas do PIPPS

Tal como é possivel verificar na Tabela 1, os pais avaliam a brincadeira das criangas entre 0s
pares como mais desconexas (M= 3.69; DP = .30), seguida de brincadeiras disruptivas (M= 3.52; DP
=.34) e por fim, de interaccéo positiva (M= 2.95; DP = .38).

No mesmo sentido, as educadoras avaliam as criancas em brincadeiras com 0s pares como
sendo interac¢cOes mais desconexas (M= 3.79; DP = .27), seguida de brincadeiras disruptivas (M=
3.49; DP = .48) e por fim, de interacgéo positiva (M= 2.68; DP = .64).

Tabela 1: Medidas descritivas do PIPPS

PIPPS Média  Desvio Padrdo  Minimo  Maximo
Interaccdo Positiva 2.95 .38 2 4
Pais Disrupcéo 3.52 34 3 4
Desconexdo 3.69 .30 3 4
Interaccdo Positiva 2.68 .64 2 4
Educadora Disrupgéo 3.49 48 2 4
Desconexéao 3.79 27 3 4

3.2 Associacdo entre a versao dos pais e das educadoras do PIPPS

Com o intuito de averiguar a existéncia de associacdo entre o PIPPS preenchido pelos pais e o
PIPPS preenchido pela educadora acerca da interaccdo da crianga com 0s pares, as analises seguintes
permitem testar assim o primeiro objectivo do estudo. Neste sentido, realizaram-se testes de

associacdo, recorrendo-se ao Coeficiente de Correlacdo de Pearson.

Como se pode constatar pela Tabela 2, existe uma correlacdo positiva significativa entre a

versdo dos pais e da educadora para a escala de Interaccdo Positiva, r = .41, p = .03, e para a escala de
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Disrupcdo, r = .53, p = .003. Quanto a escala Desconexao existe uma correlagdo marginalmente
significativa entre as duas versdes, r = .31, p = .10. Assim, criancas percepcionadas pelos pais com
interaccdes positivas nas brincadeiras estdo também associadas a interacgdes positivas na perspectiva
das educadoras. De igual forma, criancas percepcionadas pelos pais como tendo brincadeiras mais
disruptivas também sdo vistas da mesma forma pelas suas educadoras. Relativamente, as criancas
vistas pelos pais como tendo brincadeiras mais desconexas tendem a ser percepcionadas pelas

educadoras também com interacgdes desconexas.

Tabela 2: Correlagfes entre a versdo dos pais e educadoras do PIPPS
PIPPS versdo Educadora

Interaccdo Positiva Disrupcao Desconexao
PIPPS versao Pais
Interaccdo Positiva 41* 19 13
Disrupcéao 34+ 53** -.08
Desconexéo .02 -.20 31t

**p<.01;*p<.051p<.10

3.3 Desempenho nas tarefas de teoria da mente

Os graficos seguintes apresentam os resultados relativos ao desempenho das criangas nas
tarefas de teoria da mente. Tal como é possivel verificar no grafico 2, na tarefa de Acesso ao
Conhecimento (n = 24, 82.8%) e no gréafico 3 na tarefa de Crenga Falsa (n = 17, 58.6%) a maioria das
criangas obteve sucesso. Em contraste, nas tarefas de Crencas Diversas (n = 15, 51.7%) e de Crenca-
Emocéo (n = 27, 93.1%) predominou o insucesso, tal como se pode constatar nos gréaficos 1 e 4

respectivamente.

Tarefa de Crencgas Diversas Tarefa de Acesso ao Conhecimento

BElinsucesso
[sucesso

Insucesso
[JSucesso

Graéfico 1: Desempenho na Tarefa de Crengas Diversas ~ Gréafico 2: Desempenho na Tarefa de Acesso ao Conhecimento

Tarefa de Crenga Falsa Tarefa de Crenga-Emocéo
Einsucesso Einsucesso
Usucesso sucesso
Gréfico 3: Desempenho na Tarefa de Crenca Falsa Grafico 4: Desempenho na Tarefa de Crenca-Emocgéo
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Para facilitar a analise dos dados seguintes, foi construida uma varidvel compdsita em relagdo
ao desempenho nas tarefas de teoria da mente, que consiste na soma dos desempenhos nas quatro
tarefas de teoria da mente, pelo que varia entre 0 (correspondente a insucesso em todas as tarefas) e 4

(correspondente a sucesso em todas as tarefas).

3.4 Relacdo entre o desempenho nas tarefas de teoria da mente e a qualidade do jogo

Dado que o desempenho nas tarefas de teoria da mente e a linguagem revelaram uma
correlacdo positiva significativa, r = .49, p = .006, optou-se por utilizar correlagcBes parciais para a
andlise da relacdo entre o desempenho nas tarefas de teoria da mente e a qualidade de jogo,

controlando o nivel da linguagem das criancas.

Como se pode verificar pela Tabela 3, o factor de Disrupcéo na versdo dos pais revelou estar
positiva e significativamente relacionado com o desempenho nas tarefas de teoria da mente, I eoria da
mente, qualidade do jogo/ linguagem = -41, P = .03. Assim, criangas com melhor desempenho em tarefas de teoria
da mente sdo percepcionadas pelos pais como tendo brincadeiras mais disruptivas. Também o factor
de Desconexdo na versdo dos pais revelou uma associagdo negativa e significativa com o desempenho
nas tarefas de teoria da mente, I ioria da mente, qualidade do jogo/ linguagem = =-40, p = .04. Assim, criangas com
pior desempenho nas tarefas de teoria da mente sdo percepcionadas pelos pais como tendo
brincadeiras mais desconexas.

No que diz respeito ao outro factor do PIPPS na versdo dos pais, a Interac¢gdo Positiva, ndo
existe uma associagdo com o desempenho nas tarefas de teoria da mente, I toria da mente, qualidade do jogo,
linguagem = ~-31, p = .11.

Também é possivel constatar que, relativamente aos factores do PIPPS na verséo da educadora

ndo foram encontradas associacdes significativas com o desempenho nas tarefas de teoria da mente.

Tabela 3: Correlagdes parciais entre 0 desempenho nas tarefas da teoria da mente e a qualidade do

jogo, controlados ao nivel da linguagem nas criangas

PIPPS Pais PIPPS Educadora
Interaccdo . ~ ~ | Interaccdo . x ~
Positiva Disrupcéo Desconexao Positiva Disrupcéao Desconexao
Teoria da 31 A1* -.40* 17 19 -.02
mente
*p<.05

3.5 Efeito de género ao nivel da qualidade do jogo e nas tarefas de teoria da mente
As analises seguintes permitem averiguar o terceiro objectivo deste estudo, isto €, examinar o

efeito de género ao nivel da qualidade do jogo e no desempenho nas tarefas de teoria da mente.
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3.5.1 Perspectiva dos pais

Com o objectivo de averiguar se existe influéncia de género na qualidade do jogo avaliada
pelos pais, ap6s a analise exploratéria de dados ter revelado ndo estarem cumpridos 0s pressupostos
subjacentes a utilizacdo de testes paramétricos, foi utilizado o Teste Mann-Whitney. Estes revelaram
ndo haver diferencas significativas entre as criancas do sexo feminino e as criancas do sexo masculino
ao nivel da Interaccdo Positiva, U = 85.50, p = .54, assim como ao nivel da escala de Disrupcao do
PIPPS, U = 64.50, p = .12 e da escala de Desconexdo, U = 67.00, p = .14, segundo a percepcao dos

pais, como se pode constatar na Tabela 4.

Tabela 4: Efeito do género ao nivel dos factores do PIPPS segundo a perspectiva dos pais

Feminino Masculino
(n=18) (n=11)
Ordem Média Ordem Média U
Interaccéo Positiva 15.75 13.77 85.50
Disrupcao 16.92 11.86 64.50
Desconexao 13.22 17.91 67.00

3.5.2 Perspectiva das educadoras

No sentido de avaliar se existe influéncia de género na qualidade do jogo avaliada pelas
educadoras, ap0s a analise exploratoria de dados ter revelado ndo estarem cumpridos 0s pressupostos
subjacentes a utilizacdo de testes paramétricos, foi utilizado o Teste Mann-Whitney. Estes revelaram
ndo haver diferencas significativas entre as criancas do sexo feminino e as criangas do sexo masculino
ao nivel da Interaccao Positiva, U = 79.00, p = .37, assim como ao nivel do factor de Desconexdo, U
= 77.50, p = .31. No entanto, ao nivel do factor de Disrup¢do, U = 46.50, p = .02 revelou existirem
diferencas significativas entre as criangas do sexo masculino e as criancas do sexo feminino ao nivel
da percepc¢do da educadora. Assim, na escala de Disrupcéo, as raparigas (17.92) foram avaliadas como
demonstrando mais comportamentos disruptivos do que os rapazes (10.23), como se pode comprovar

na Tabela 5.

Tabela 5: Efeito do género ao nivel dos factores do PIPPS segundo a perspectiva das educadoras

Feminino Masculino
(n=18) (n=11)
Ordem Média Ordem Média U
Interaccéo Positiva 16.11 13.18 79.00
Disrupcao 17.92 10.23 46.50*
Desconexao 16.19 13.05 75.50

*p<.05
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3.5.3 Influéncia do género no desempenho nas tarefas da teoria da mente

No sentido de averiguar se existe influéncia do género ao nivel do desempenho nas tarefas da
teoria da mente, utilizou-se o Teste de Mann-Whitney. Os resultados deste teste demonstraram néo
haver diferencas significativas entre as criancas do sexo masculino e as criangas do sexo feminino ao
nivel do seu desempenho nas tarefas da teoria da mente, U = 84.00, p = .48, como se pode constatar na
Tabela 6.

Tabela 6: Influéncia do género ao nivel do desempenho nas tarefas da teoria da mente

Feminino Masculino
(n=18) (n=11)
Ordem Média Ordem Média U
Tarefas de teoria da mente 15.83 13.64 84.00
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4. Discusséo dos Resultados

Apos a apresentacdo dos principais resultados desta investigacao, estes serdo discutidos a fim
de se esclarecer as questbes de investigacdo que orientaram a realizacdo da mesma. De forma geral,
pretende-se comparar e enquadrar os resultados obtidos com a conceptualizacdo tedrica e investigacao
existente nesta area realizada previamente.

Neste contexto, também serdo apresentadas algumas reflexfes acerca das limitagdes,
contributos e implicacOes deste estudo para a investigacdo da teoria da mente e a compreensdo da
qualidade do jogo das criancas em idade pré-escolar.

Quanto a concordancia entre as avaliacdes efectuadas pelos pais e pelas educadoras acerca da
interaccdo da crianga com 0s pares, 0 primeiro objectivo da investigacdo, os resultados obtidos
revelaram existir associacdo para os 3 factores do PIPPS: Interac¢do Positiva, Disrupgdo e
Desconexdo. Assim, as criangas que foram avaliadas pelos pais como mais criativas a jogar, que
ajudam as outras criancas e as incentivam a interagir nas brincadeiras, também foram avaliadas de
igual forma pela educadora (Interaccdo Positiva), bem como as criancas que foram avaliadas pelos
pais como tendo comportamentos mais agressivos e anti-sociais a jogar, também foram avaliadas da
mesma forma pela educadora (Disrupcéo). De igual forma, as criangas que foram avaliadas pelos pais
como mais passivas, apaticas e de ndo participacdo nas brincadeiras, também foram avaliadas desta
forma pela educadora (Desconexdo). Estes resultados coincidem com os obtidos no estudo de
Fantuzzo, Mendez, e Tighe (1998), apoiando a primeira hipbtese deste estudo.

No entanto, é de salientar que, os resultados demonstram que ha uma relacdo significativa,
mas baixa para o factor de Desconex&o, entre os relatos dos pais e das educadoras acerca da interac¢do
da qualidade de jogo. Noutro estudo, ndo foram encontradas correlagdes significativas entre a versdo
dos pais e dos professores do PIPPS (Gagnon, Nagle, & Nickerson, 2007), ao contrario do estudo ja
mencionado de Fantuzzo et al. (1998).

A literatura tem sugerido duas explicagdes para as discrepancias que possam existir no grau de
concordancia entre a versdo dos pais e do professor ou educador sobre 0 jogo entre pares. Uma
explicagdo refere-se as diferentes informacgdes disponiveis para os pais e professores/educadores sobre
as habilidades emergentes (Fantuzzo, Mendez, & Tighe, 1998). Diamond e Squires (1993) postulam
que as discrepancias que possam existir entre os pais e professores/educadores tendem a ocorrer
durante os periodos de transicdo de desenvolvimento quando as criangas estdo a adquirir novas
competéncias. Nesta perspectiva, estes autores argumentam que 0s pais podem ter acesso a algumas
competéncias emergentes que ainda ndo sdo generalizadas para outros contextos, como a escola ou o
jardim de infancia, sendo, portanto, improvavel que seja reflectido nas avaliacdes dos professores.
Outra explicacdo, igualmente importante, além das informacdes distintas disponiveis para os dois
observadores, é a contribuicdo singular do contexto. Especificamente, a variancia pode ser um reflexo
do grau de continuidade ou descontinuidade entre o ambiente de casa e da escola (Fantuzzo, Mendez,

& Tighe, 1998). As competéncias sociais promovidas no seio da familia poderem ser diferentes das
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promovidas e exigidas pelo jardim de infancia, ou seja, devido a variagdes contextuais, pois 0s pais e
as educadoras véem as criancas em diferentes contextos, podendo diminuir assim o acordo entre eles,
para além de poder reflectir as diferencas da crianca de acordo com o contexto e 0s parceiros de
interaccdo (Silva, 2008). De qualquer das formas, na presente investigacdo, as avaliacdes foram
congruentes, apesar de uma correla¢do mais fraca para o factor Desconexao.

Perante estas evidéncias, o instrumento utilizado, o Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS),
representa um exemplo da importancia do didlogo e da partilha de conhecimentos entre pais e
professores/educadores sobre competéncias importantes emergentes no desenvolvimento das criangas
em idade pré-escolar. A importancia da compreensdo das capacidades interactivas das criancas
prende-se com a identificacdo de criancas em risco para o desenvolvimento de problemas emocionais
e comportamentais e na ajuda a identificar criancas socialmente competentes que podem modelar
interaccdes apropriadas com 0s seus pares, para além de contribuir para programas de intervengao em
sala de aula.

Depois de apresentados os resultados e a relacdo com os estudos ja existentes, constata-se ser
fulcral efectuarem-se mais estudos nesta area, devido a escassez de estudos sobre esta temaética, para
que se possa compreender se, de facto, existe concordancia entre as avaliagfes efectuadas pelos pais e
pelos professores e educadores acerca da qualidade do jogo na interac¢do da crianga com os pares. No
entanto, é de salientar uma contribuicdo importante deste estudo, uma vez que em Portugal, ainda so
tinha sido efectuada uma investigacdo, o estudo de Torres, Santos e Verissimo (2011), com o
instrumento supracitado, o Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS). Contudo, o objectivo da referida
investigacdo relacionava-se com a avaliagdo da concordéncia entre a diade parental (pai-mé&e) acerca
da qualidade de jogo do filho com os seus pares.

Relativamente a associacao entre o desempenho das criancas nas tarefas de teoria da mente e a
qualidade das interaccBes no jogo, através dos dados obtidos pelo PIPPS, o segundo objectivo deste
estudo, os resultados obtidos revelaram ndo existir uma relagdo entre as duas variaveis, excepto para o
factor de Disrupcéo e Desconexdo, segundo a percepg¢éo dos pais.

Estes resultados ndo séo consonantes com os encontrados na literatura, dado que a grande
maioria dos estudos revelam associag0es positivas entre estas duas variaveis (Arefi, 2010; Astington e
Jenkins, 1995; Beauchamp & Anderson, 2010; Charman & Campbell, 2002; Couture, Granholm, &
Fish, 2010; Dunn et al, 1991; Dunn, 2005 cit in Moore, Bosacki, & Macgillivray, 2011; Howes &
Matheson, 1992; Hughes, Ensor, & Marks, 2011; larocci, Yager, & Elfers, 2007; Jenkins & Astington,
2000; Lalonde & Chandler, 1995; McAloney e Stagnitti, 2009; Symons, 2004; Taylor & Carlson,
1997). Este corpo de pesquisas sugere que as criancas com boas habilidades de teoria da mente
desfrutam de mais sucesso nas brincadeiras do que aquelas que estdo menos adaptadas a ler a mente.

Nesta perspectiva, Arefi (2010) refere que existem estudos que demonstram associacgdes entre
as capacidades de teoria da mente e o comportamento social competente e a qualidade dos

relacionamentos de pares nas criangas, sugerindo que a teoria da mente é fundamental para o
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funcionamento social e a qualidade do jogo entre as criancas. No entanto, outros estudos sugerem que
uma teoria da mente avangada ndo garante sucesso na questdo da qualidade dos relacionamentos
(Sutton et.al, 1999 cit in Arefi, 2010). De facto, algumas criangas usam de forma consistente as suas
habilidades de teoria da mente para fins anti-sociais. Os resultados do referido estudo revelaram que a
teoria da mente estava directamente relacionada as func@es sociais, tanto a fungbes sociais positivas
como negativas nas interac¢Oes ludicas com os demais, tal como parece acontecer na presente
investigagdo, uma vez que aqueles que demonstram um melhor desempenho nas tarefas de teoria da
mente tendem a apresentar comportamentos mais disruptivos e desconexos, segundo a perspectiva dos
pais.

Segundo Moore, Bosacki, e Macgillivray (2011), a teoria da mente estd associada ao
comportamento social competente e Hughes, Ensor, e Marks (2011) afirmam que a compreenséo da
crenca falsa promove interac¢fes competentes com os pares. Esta compreensdo, segundo 0s mesmos
autores, € susceptivel de aumentar a motivacdo das criancas para discutir 0s seus pensamentos e
sentimentos com os pares, 0 que levara a um entendimento que os outros podem ter pensamentos e
sentimentos que diferem dos seus e isto podera fornecer a base para a reciprocidade nas interacc@es
sociais das criancas, reflectindo-se na qualidade das suas brincadeiras. Estes resultados também j&
tinham sido encontrados por Astington e Jenkins (1995), Cutting e Dunn (1999), Hughes e Dunn
(1998), Lalonde e Chandler (1995), Taylor e Carlson (1997) e Youngblade e Dunn (1995), que tinham
examinado as relacdes entre uma variedade de tarefas da teoria da mente e as interaccOes a jogar entre
criangas pré-escolares e 0s seus amigos mais proximos. O jogo cooperativo exibido pelas criangas
durante essas interacgbes foi associado com a compreensdo da crenca falsa e a compreensdo das
emoc0es. Estes resultados demonstram que o discurso com 0s amigos em contexto de brincadeira
envolve a compreensdo de multiplas perspectivas que esta relacionada com a teoria da mente. Mais
recentemente, Couture, Granholm, e Fish (2010) também encontraram resultados que apoiaram estes
estudos, ou seja, evidéncias que sugerem que a capacidade de compreender as inten¢bes dos outros
(teoria da mente) esta associada com a competéncia social e a compreensdo do funcionamento das
relagdes interpessoais. Outro estudo de Watson, Nixon, Wilson, e Capage (1999) também encontrou
correlacBes positivas entre as medidas de crenca falsa e as competéncias sociais, mas esta associacao
foi apenas moderada.

E importante salientar, perante os resultados destes estudos, que entende-se aqui por
competéncia social, as competéncias que as criancas desenvolvem durante as brincadeiras e 0 jogo
com o0s pares, uma vez que na idade pré-escolar a brincadeira ¢ o melhor preditor de competéncia
social.

No entanto, noutros dois estudos de Hughes, Ensor, e Marks (2011) e Razza e Blair (2009)
tiveram dificuldades em identificar como o sucesso nas tarefas de teoria da mente pode contribuir para
a qualidade das interacgdes sociais das criangas na pré-escola com os seus pares, nomeadamente no

contexto ludico. Assim como, Charman e Campbell (2002) também ndo encontraram resultados
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significativamente correlacionados entre o desempenho nas tarefas de teoria da mente e os relatos dos
professores sobre a competéncia social das criancas, tal como no presente estudo, que ndo encontra
associacdo entre o desempenho nas tarefas de teoria da mente e a qualidade do jogo que as criangas
pré-escolares mantém com 0s seus pares, corroborando assim as hipoteses 2 e 3. No entanto, perante
os resultados obtidos, a hipdtese 3 é parcialmente corroborada, uma vez que, de facto, as criangcas com
pior desempenho nas tarefas de teoria da mente envolvem-se mais em interac¢Ges desconexas, 0 que
ndo se verifica em relagdo as interaccdes disruptivas. Contudo, também é importante referir que estes
resultados apenas foram encontrados na versdo dos pais.

A maioria dos estudos refere que as criancas que tém capacidades mais sofisticadas e
avancadas para compreender as emoc¢des dos outros sdo percebidos como mais competentes nas
situacOes sociais, pois é considerado que esta compreensdo da emocdo é o factor mais saliente das
interaccOes sociais (Denham & Auerbach, 1995). Assim, segundo esta perspectiva, as criangas que
percebem melhor as emoc@es dos outros tém relagdes mais positivas nas suas interac¢cdes com 0s pares
e sdo melhores a negociar as disputas entre eles (Vale, 2009). Esta podera ser uma das explicacBes
para os resultados encontrados, tendo em conta que o desempenho na tarefa de Crenga-Emocao obteve
resultados muito baixos, predominando o insucesso e como ja foi referido, ndo foi encontrada relacdo
entre a teoria da mente e a qualidade do jogo, ao nivel da Interaccao Positiva, quer na versao dos pais
como na versdo das educadoras.

Através do controlo do efeito da linguagem, segundo um teste padronizado de avaliacdo da
linguagem, o Teste de Vocabulario por Imagens de Peabody, ao nivel da interac¢do da linguagem no
desenvolvimento das capacidades de teoria da mente e a qualidade do jogo, os resultados obtidos
revelaram associagdes significativas entre o sucesso nas tarefas de teoria da mente e os factores do
PIPPS que avaliam a qualidade do jogo, nos factores de Disrupcéo e Desconexdo. Estes resultados ndo
sdo surpreendentes, uma vez que segundo Wellman et al. (2001) durante os primeiros cinco anos de
vida as criancas desenvolvem em paralelo as capacidades mentais e linguisticas, que as influenciam
nas suas interacgcbes com os pares. No entanto, no presente estudo em relacdo a avaliacdo efectuada
pelas educadoras ndo foi encontrada nenhuma correlagéo significativa.

Relativamente a presente investigacdo, os resultados encontrados em relacdo ao factor de
Desconexdo vdo de encontro com o que seria de esperar, ou seja, as criangas com pior desempenho
nas tarefas de teoria da mente sdo percepcionadas pelos pais como tendo brincadeiras mais
desconexas, porque, uma vez que, ndo se envolvem activamente na participacdo de brincadeiras com
0s seus pares, também ndo tém oportunidade de compreender melhor a perspectiva dos outros. Ja em
relacdo ao factor de Disrupcao, tal como ja foi referido, o sucesso que obtém no desempenho em
tarefas de teoria da mente parece ser utilizado no campo das funcGes anti-sociais (Sutton et.al, 1999 cit
in Arefi, 2010).

Atendendo, entdo, aos resultados encontrados sobre esta tematica, € possivel constatar que

estes ndo véo totalmente ao encontro dos resultados obtidos pela grande maioria dos estudos nesta area
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e que inicialmente, levaram-nos a especular acerca desta hipdtese, uma vez que na perceptiva das
educadoras ndo foi encontrada nenhuma correlacdo. A discrepancia destes resultados podera ser
justificada, em parte, por uma questdo metodoldgica, dado que as investigacGes referidas utilizaram
diferentes procedimentos de avaliacdo das capacidades de interaccdo e das préprias tarefas de
avaliacdo das capacidades de mentalizacdo. Neste ambito, de acordo com as hipdteses levantadas,
constata-se que € crucial haver uma maior investigacdo nesta area, sendo importante reflectir acerca
das varidveis que poderdo contribuir para uma maior compreensdo da relacdo entre a teoria da mente e
da qualidade do jogo.

Relativamente ao efeito de género ao nivel da qualidade do jogo os resultados obtidos
revelaram ndo existir diferencas significativas ao nivel dos 3 factores do PIPPS, excepto ao nivel da
percepcdo das educadoras na escala de Disrupgdo, em que as raparigas demonstraram mais
comportamentos disruptivos do que os rapazes, contrariando assim as hipéteses 4 e 5.

As diferencas de género encontradas ndo seguem as tendéncias da literatura, que
frequentemente reportam que os rapazes tém um estilo de brincar mais disruptivo ou agressivo do que
as raparigas (De Souza & Czerniak, 2002; Johnston et al., 1999 cit in Torres, Santos, & Verissimo,
2011; Fantuzzo, Grim, Mordell, McDermott, & Miller, 2001; Spilt, Koomen, & Mantzicopoulos,
2010; Walker, 2005). Por outro lado, McAloney e Stagnitti (2009), tal como neste estudo, nédo
encontraram diferencas significativas ao nivel das capacidades interactivas no contexto ludico com os
pares em relacdo ao género.

Por fim, quanto ao efeito de género no desempenho das criangas nas tarefas de teoria da
mente, os resultados ndo demonstraram diferencas de género significativas, corroborando a hipotese 6.
Dos poucos estudos sobre a teoria da mente que testam os efeitos de género, estes reportam que as
raparigas sdo superiores no desempenho de tarefas de teoria da mente, em comparagdo com 0s rapazes
(Baron-Cohen, Jolliffe, Mortmore, & Robertson, 1997; Charman et al., 2002; Hughes & Dunn, 1998;
Walker, 2005). Embora em outras investigactes ndo tenham sido encontrados resultados significativos
quanto ao efeito de género no desempenho de tarefas de teoria da mente (Hughes, Ensor, & Marks,
2011; Jenkins & Astington, 1996), tal como aconteceu no presente estudo.

Ap0s exposicdo destes estudos podemos constatar a discrepancia destes resultados, dai ser
necessario haver maior investigacdo nesta area, sendo importante reflectir sobre variaveis que poderao
estar a influenciar estes dados. Atendendo aos objectivos do estudo sugere-se que, no futuro, para
testar a associagdo entre o desempenho nas tarefas de teoria da mente e a qualidade das interac¢Ges no
jogo se utilize uma amostra maior, bem como podera ser importante reequacionar a metodologia
utilizada, dado que as investigacbes que ao longo do estudo foram apresentadas utilizaram diferentes
procedimentos, nomeadamente ao nivel das tarefas de avaliacdo do desempenho da teoria da mente e
da avaliacdo da interaccdo das criangas com 0s seus pares. Neste sentido, seria importante repensar

esta questdo metodoldgica, uma vez que poderdo existir outras tarefas da teoria da mente que tenham

36



mais influéncia no estabelecimento de relagbes com os pares, nomeadamente ao nivel da qualidade do
jogo.

Para além disso, um estudo longitudinal permitira compreender se, de facto, existe uma
associacdo entre o desenvolvimento cognitivo e as competéncias interactivas. Este tipo de metodologia
podera também permitir perceber se existe diferencas entre rapazes e raparigas ao longo do tempo na
forma como se desenvolvem a nivel destas competéncias, permitindo assim, uma melhor compreenséo
das diferengas de género. Outra sugestdo seria no sentido de num préximo estudo, poderia ser
importante incluir a avaliacdo dos pais em separado e comparar se entre eles também existe

concordancia, para além da avaliacdo dos educadores no jardim de infancia.
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5. Concluséo

Este estudo foi realizado com uma amostra de criangas com desenvolvimento normativo, pelo
menos sem diagnostico de uma perturbacdo ou com indicacdo de algum défice. Um dado curioso e
importante de salientar é que, apesar da idade média das criancas ter sido de 5 anos, ou seja, um ano
mais velhas do que as criancas da maioria dos estudos anteriores sobre a teoria da mente, os resultados
ndo demonstraram um efeito de tecto no desempenho das tarefas. Na realidade, as criancas tiveram um
desempenho variado, tal como ja foi referido e demonstrado. Esta concluséo pode ser surpreendente,
uma vez que € amplamente aceite que nas criancas de 4 anos de idade, a maioria tem sucesso nas
tarefas estandardizadas de crenca falsa. Contudo, o presente estudo vai de encontro com o estudo de
Wellman e Liu (2004), que obteve resultados semelhantes.

Para compreender a natureza multifacetada e complexa do desenvolvimento da relacdo entre
teoria da mente e a qualidade interac¢des ludicas sdo necessarias mais investigacdes que capturem a
natureza do desenvolvimento destas duas capacidades. Abordar estas questdes ajuda a esclarecer 0s
processos pelos quais as criancas desenvolvem a compreensdo dos outros e as capacidades interactivas
no contexto da brincadeira entre os pares.

As questdes oriundas da complexidade dentro da matua relagdo transformadora entre a teoria
da mente e as qualidades interactivas dentro do contexto de jogo devem contribuir para orientar
direcgdes de futuras investigacGes no estudo do desenvolvimento normativo das criangas. Por
exemplo, no que diz respeito a complexidade da relagdo entre teoria da mente e a qualidade do jogo, é
necessario estudar melhor qual a relagdo existente entre estas duas variaveis, pois por um lado as
criangas durante o jogo comunicam as necessidades, desejos, emocdes, intencGes e ideias e por esse
ponto de vista, 0 jogo € o meio pelo qual o desenvolvimento da teoria da mente é promovida, atraves
do abandono da perspectiva egocéntrica. Por outro lado, outros estudos sugerem que a teoria da mente
no seu sentido mais amplo é centralmente importante para a aquisicdo de capacidades interactivas em
contextos ladicos, como o jogo entre pares. A partir desta perspectiva, a teoria da mente é a ferramenta
que promove desenvolvimentos nas capacidades interactivas que permitem a qualidade do jogo. E
assim pensa-se que a teoria da mente pode promover a qualidade do jogo, pois o facto de as criangas
perceberem a perspectiva do outro podera fazer com que tenham interac¢gdes mais positivas durante o
jogo/ brincadeira.

Futuramente seria importante investigar estas questfes, o que exigira desenhos metodoldgicos
mais complexos e sofisticados do que os normalmente utilizados na investigacdo da teoria da mente e
das observacdes naturalistas para avaliacdo do comportamento das criangas em contexto de jogo. Em
particular, seria fulcral e necesséria a utilizacdo de estudos longitudinais para examinar as diferencgas
individuais no desenvolvimento da teoria da mente ao longo do periodo pré-escolar e escolar e se
mostram a continuidade ao longo do tempo, ou seja, se as diferencas individuais sdo estaveis ou se as
competéncias se manifestam de diferente forma em diferentes idades. Outra questdo diz respeito com

aspectos das interac¢es sociais que ndo apresentem nenhuma relacdo clara com o desempenho em
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tarefas de teoria da mente. No entanto, os estudos apresentados, curiosamente, referem que estes
aspectos sdo predominantemente no campo das interacgdes anti-sociais, dai ser importante
compreender a sua ligagéo.

No que concerne a este estudo, a questdo da concordancia entre as avaliaces efectuadas pelos
pais e pelas educadoras acerca da interaccdo da criangca com 0s pares € importante porque, ao
estudarmos esta associagdo, podemos perceber algumas das varidveis que contribuem para a
emergéncia e desenvolvimento das capacidades que promovem a qualidade do jogo e a teoria da
mente nos dois principais contextos em que a crianga em idade pré-escolar se insere.

No entanto, é relevante referir que a aplica¢do do instrumento que avalia a qualidade de jogo
das criancas com os pares, o PIPPS, revela algumas limitagcdes, uma vez que este instrumento foi
desenvolvido para avaliar criangas de classes socioeconémicas baixas e que vivem em ambientes de
risco. Neste sentido, € de salientar que a presente amostra é constituida maioritariamente por criancas
provenientes de classes médio-alto, assim como em Portugal ainda nao foi testado com criangas pré-
escolares na versdo do educador/professor.

Atendendo a todos os factores expostos, pode assumir-se que este estudo, ao permitir uma
melhor compreensdo do funcionamento das capacidades mentais e ladicas em criangcas com
desenvolvimento normativo, pode contribuir para identificar criangas em risco para o desenvolvimento
de problemas emocionais e comportamentais e para ajudar a identificar criancas socialmente
competentes que podem estimular e modelar interaccBes apropriadas com 0s seus pares, podendo
também contribuir para compreender os défices do entendimento social nas perturbagdes clinicas e
assim contribuir para opcdes terapéuticas mais adequadas e eficazes. Para além de ser considerado um
bom indicador de ajustamento escolar.

No entanto, é importante salientar que este estudo necessita de uma compreensdao mais
profunda, e neste sentido ainda é necessario percorrer um longo caminho para uma melhor
compreensdo do desenvolvimento de competéncias relacionadas com a aquisicdo da teoria da mente e
de competéncias sociais associada a interac¢Oes significativas neste periodo de desenvolvimento, ou
seja, a familia e o jardim de infancia, considerados terem um papel preponderante neste processo.
Neste sentido, as relacGes estabelecidas com as outras criancas durante as brincadeiras oferecem uma
melhor compreensdo dos seus estados mentais, importante no desenvolvimento social das criangas.
Nesta perspectiva, seria interessante também incluir a avaliagdo da popularidade das criancas entre 0s
pares para fornecer um teste rigoroso da especificidade das relac6es da crianca e compreender o papel

da popularidade na qualidade do jogo neste processo.
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