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Resumo

Este estudo teve como objetivo analisar os efeitos do programa de aprendizagem
socioemocional (ASE) “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”, na qualidade do clima de
sala de aula bem como nas relagéo entre pares. Utiliza-se uma metodologia quantitativa, num
desenho quase-experimental, que contempla um grupo de intervengdo e um grupo de controlo,
avaliados em dois momentos, pré e pos intervencdo. Este projeto integrou-se num estudo mais
alargado, que decorre na Unidade de Investigacdo em Desenvolvimento Humano e Psicologia
(UNIDEP) da Universidade da Maia (ISMAI) designado Estudo de Avaliacdo e Monitorizagao
da implementacdo do programa Calmamente — Aprendendo a Aprender-se, no qual
participaram 12 turmas do 1° Ciclo de Ensino Basico (CEB), do 3° ano 4° anos de escolaridade,
distribuidas aleatoriamente pelos grupos de intervencéo e de controlo. No total, os participantes
incluiram 212 criancas, 145 no grupo de intervencdo e 67 no grupo de controlo; as respetivas
professoras de cada turma, 8 no grupo de intervencéo e 4 no grupo de controlo.

Para avaliar o clima de sala de aula foi utilizado o “Inventario da minha sala de aula —
Versao curta para professores/as (Sink & Spencer, 2007). Este € um questionario de auto-relato
que permite avaliar a percecéo dos professores/as sobre 0 0 ambiente/ clima das suas aulas. As
criancas foi avaliada as suas relagdes com os pares, para tal foi aplicado o “Questionario sobre
relagdes entre pares em contexto de sala de aula” (Boor -Klip et al., 2016). Foi ainda aplicado
aos professores/as e as familias um questionario de caracterizacdo socio demografica.

Os resultados apresentados constituem uma analise preliminar da avaliacdo da eficacia
do programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”, quanto ao impacto nas relagdes entre
pares e no clima da sala de aula. Os resultados deste estudo indicam um impacto positivo do
programa evidenciado pelo aumento da percecdo das criancas relativo a afeicdo matua entre
pares, a diminuicdo de conflitos, e aumento de comportamentos de cooperacdo. Verifica-se
ainda melhoria na satisfagdo com as aulas e turma e da qualidade das relagdes com pares,
percecionada pelos/as professores/as ao nivel do clima de sala de aula. A discussdo foca a
relevancia de se avaliar a eficacia das intervengdes de forma a contribuir para a melhoria das
praticas em contexto educativo.

Palavras chave: Calmamente, relacbes entre pares, clima da sala de aula,

competéncias.
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Abstract

This study aims to evaluate the effects of the socio-emotional learning program,
“Calmly — Learning to Learn” (“Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”), on the quality of
the classroom environment, as well as on peer relationship. It is a a quantitative methodology,
in a quase experimental design, which includes an intervention group and a control group,
evaluated in two moments, pre and post intervention. This project is part of a broader study,
which takes place at the Research Unit in Human Development and Psychology (UNIDEP) of
the University of Maia (ISMAI), called Study of Evaluation and Monitoring of the
implementation of the Program Calmly — Learning to Learn, in which they participated 12
classes from the 1% Cycle of Basic Education (CEB), from the 3™ year 4™ years of schooling,
randomly distributed into the intervention and control groups. In total, participants included
212 children, 145 in the intervention group and 67 in the control group; the respective teachers
of each class, 8 in the intervention group and 4 in the control group.

To assess the classroom climate, the “My Classroom Inventory — Short version for
teachers” (Sink & Spencer, 2007) was used. This is a self-report questionnaire that allows you
to assess teachers' perception of their classroom environment/climate. Children were assessed
on their relationships with peers, and the “Questionnaire on Peer Relationships in the
Classroom Context” was applied (Boor-Klip et al., 2016). A socio-demographic
characterization questionnaire was also be applied to teachers and families.

The results presented constitute a preliminary analysis of the evaluation of the
effectiveness of the “Calmly — Learning to Learn” program in terms of its impact on peer
relationships and on the classroom climate. The analysis of the results showed that before the
program was implemented, the children in the two groups did not show significant differences
in terms of peer relationships or classroom climate. After the intervention, it was possible to
observe differences regarding relationships between peers and the classroom atmosphere,
which will be described throughout this study.

Key words: Calmly, peer relationships, classroom climate, competences.
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Introducgéo

Num mundo em constante mudanca, o desenvolvimento das competéncias necessarias
para 0 sucesso académico, profissional e pessoal das criancas e dos jovens, torna-se uma
questdo de extrema importancia. Assim, € importante que estes ndo desenvolvam apenas uma
série de competéncias e conhecimentos académicos e escolares, mas também, desenvolvam
outro tipo de competéncias, tais como, a resolugéo de problemas, a comunicacédo eficaz e a
colaboracéo, para citar alguns exemplos, entre outros (Nakano et al., 2019).

A aprendizagem socioemocional (ASE) tem sido cada vez mais reconhecida na area
academica e educacional, devido aos beneficios que as investigacdes neste ramo tém revelado.
De acordo com o modelo proposto pela Collaborative for Academic Social and Emotional
Learning (CASEL) a ASE foca-se no desenvolvimento de cinco areas de competéncias e
conhecimentos; a autoconsciéncia, a consciéncia social, a autorregulagéo, as competéncias de
relacionamento, e a tomada de decisdo responsavel (CASEL, 2017). A nivel internacional,
existe um corpo de investigacdo cada vez maior que sugere que 0s programas de ASE permitem,
efetivamente, que os estudantes se relacionem mais uns com os outros e aprendam de forma
mais eficaz, aumentando desta forma as suas possibilidades de sucesso, tanto no seu percurso
escolar, como durante a sua vida adulta (Clarke et al., 2015; Weare & Nind, 2011).

Em Portugal, a Ordem dos Psicologos Portugueses (OPP) lancou no ano de 2017 a
“Campanha Escola Saudavel Mente” e através da sua plataforma online, refere que é de grande
importancia as escolas definirem Projetos Educativos, Planos Anuais de Atividades, Planos
Estratégicos de Acdo da Comunidade e da Escola e promover estratégias orientadoras de modo
a promover um clima saudavel, pois o envolvimento dos/as alunos/as nos contextos escolares
tem impactos bastante significativos tanto a nivel escolar como no bem-estar dos/as alunos/as
(Fernandes, 2020). Segundo a Direcdo Geral de Saude (DGS, 2015), as criangas e jovens com

boas competéncias socioemocionais tém melhores resultados e mais sucesso académico,
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melhores relagdes com os pares e adultos, adaptam-se emocionalmente melhor a situacgdes de
stress, e ttm melhor saude mental. Posto isto, 0 presente estudo teve como objetivo contribuir
para avaliar os contributos do programa “Calmamente- Aprendendo a Aprender-se” para 0
clima de sala de aula e para as relagdes entre pares em salas do 1° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB). Este estudo deriva e integra no projeto de investigacdo mais amplo, que decorre na

Unidade de Investigacdo em Desenvolvimento Humano e Psicologia (UNIDEP) do ISMAL.
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Capitulo I - Enquadramento Teorico
1. Aprendizagem Socioemocional

O termo ASE surgiu pela primeira vez em 1994 numa reunido de educadores do Fetzer
Institute para se referir as necessidades mentais dos jovens (Greenberg, et al., 2003). De acordo
com o CASEL (2017), a ASE é uma parte integrante da educagdo e do desenvolvimento
humano, é o processo através do qual todos os jovens e adultos adquirem e aplicam os
conhecimentos, competéncias e atitudes para desenvolver identidades saudaveis, gerir emocdes
e alcancar objectivos pessoais e coletivos, assim como, sentir e mostrar empatia pelos outros,
estabelecer e manter relagfes de apoio, e tomar decisdes responsaveis e carinhosas. A ASE
pode ajudar a abordar diversas formas de desigualdade e capacitar os jovens e os adultos a co-
criarem escolas prdsperas e contribuir para uma comunidade segura, saudavel e justa (CASEL,
2017). No entanto, é importante perceber que a mera aquisicdo de uma competéncia, ndo
implica que esta seja utilizada no momento certo e de forma adequada & situagdo ou contexto
(Herman & Collins, 2018).

A CASEL estabelece cinco competéncias diferentes que refletem dimensdes
intrapessoais e interpessoais, que Sdo as seguintes: a autoconsciéncia (i.e., a capacidade de
reconhecer e compreender as proprias emoc0des, objetivos pessoais e valores), a autogestao (i.e.,
a capacidade de regular as emocgfes e comportamentos), a consciéncia pessoal (i.e., a
capacidade de compreender as suas emogdes e comportamentos), a consciéncia social (i.e., a
capacidade de compreender o ponto de vista dos outros, independentemente da formacéo
cultural), as competéncias relacionais (i.e., a capacidade de estabelecer relacionamentos
positivos), e a tomada de decisdo responsavel (Mira-Gavan & Gilar-Corbi, 2020).

No que concerne ao contexto escolar, a ASE contribui para que as criangas tenham
sucesso no dmbito escolar e na vida, e esta relacionada com o aumento do rendimento escolar,

como se pode verificar no estudo de Durlak et al. (2011), uma metanalise de 213 programas
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escolares de ASE universal que envolveu 270.034 alunos/as do jardim de infancia até ao ensino
secundario, os resultados indicaram que aqueles que receberam a ASE aumentaram as suas
notas nos exames em 11%. No estudo de DePaoli et al. (2017) em que se realizaram entrevistas
a 12 diretores de escolas publicas, 83% considerou que uma maior concentracdo na ASE teria
beneficios significativos no ambiente escolar.

Depois de 20 anos de investigacdo na &rea de ASE, o Council of Distinguished Scientists
concorda que: o desenvolvimento social, emocional e académico é importante; que as
competéncias sociais e emocionais sdo moldaveis; que as escolas desempenham um papel
central no desenvolvimento social, emocional e académico; que vale a pena que as escolas
investirem em intervengdes que promovam o desenvolvimento social e emocional (Jones &
Khan, 2017). Se as escolas tém a funcdo de preparar os/as alunos/as para o futuro através do
desenvolvimento de competéncias necessarias para serem adultos de sucesso, entdo uma das
partes essenciais dessa preparacdo passa por ajuda-los a desenvolver competéncias sociais e
emocionais (Hermen & Collins, 2018). O clima positivo resultante das competéncias sociais e
emocionais demonstradas por adultos e alunos/as, origina um ambiente de aprendizagem mais
atrativo, que prepara os estudantes para o éxito académico (Herman & Collins, 2018).

1. 1. As Competéncias Socioemocionais

As competéncias socioemocionais tém sido descritas como um conjunto de elementos
gue incluem variaveis, tais como, atitudes, valores, interesses e curiosidade, também, variaveis
de personalidade (e.g., consciéncia e extroversao), variaveis relativas as relagdes sociais (e.g.,
liderancas, sensibilidade social, capacidade de trabalhar em grupo); auto construtos (e.g.,
autoeficacia e identidade pessoal); habitos de trabalho (e.g., esforco, persisténcia, gestdo de
tempo); e emoc0es relativamente a uma determinada tarefa (e.g., ansiedade e entusiasmo; Lee
& Shute, 2009). Das competéncias emocionais fazem parte, fatores de personalidade,

nomeadamente, aqueles descritos no modelo dos cinco grandes fatores ou Big Five, que séo:
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extroversao, estabilidade emocional, amabilidade, conscienciosidade e abertura a experiéncias
(McCrae & John, 1992), assim como, fatores atitudinais (autoconceito, autoeficacia, motivacao,
interesses, valores) e elementos quase-cognitivos (criatividade, inteligéncia emocional, estilo
cognitivo e metacognigdo), e competéncias como motivacdo, perseverancga, capacidade de
trabalhar em equipa, resiliéncia, controlo emocional e organizacdo para realizar tarefas
(Kyllonen et al., 2011). As competéncias sociais e emocionais surgem como consequéncia do
ajustamento dos comportamentos sociais pelo individuo, numa determinada cultura e contexto,
e de acordo com a sua faixa etaria (Matos, 2012). S80 0s comportamentos da pessoa num
contexto interpessoal que expressa sentimentos, atitudes, desejos, opinides, e direitos, que serdo
adequados numa determinada situagéo, respeitando os comportamentos das outras pessoas, e
que, de um modo geral, tendem a solucionar os problemas imediatos, diminuindo, assim, a
probabilidade de conflito (Caballo, 1996). Estas competéncias sdo consideradas essenciais para
que as criancas possam interagir, desenvolver e regular um relacionamento saudavel com os
pares (Denham, 2007).

Uma das perspetivas que aborda o desenvolvimento das competéncias socioemocionais
é a teoria histérico-cultural, que o compreende como a interligacdo de um sistema de reac6es
influenciado pelo meio social em que cada individuo se encontra inserido (Piske, 2013). De
acordo com esta perspetiva, o desenvolvimento dessas competéncias aponta para o carater
social aprendido e das emocdes, que por sua vez, suscitam pensamentos e a¢des. O contexto
escolar é, igualmente, assinalado como promotor do desenvolvimento socioemocional de
criangas e adolescentes, contribuindo para o aprimoramento das competéncias socioemocional
(Marin & Fava, 2016; Petrucci et al., 2016). Da mesma forma, o clima escolar pode influenciar
0 desenvolvimento socioemocional (Petrucci et al., 2016), estando associado a adaptacao

escolar (Zullig et al., 2011) e as habilidades sociais (Marin & Fava, 2016).
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De acordo com alguns estudos em contexto escolar, as competéncias socioemocionais
foram consideradas como um fator de protecdo, nomeadamente, no que diz respeito a
comportamentos de risco. Alunos/as adolescentes com elevadas competéncias socioemocionais
(e.g., autoestima, criatividade, empatia, comunicagdo) apresentam uma maior ligacao a escola,
na medida em que estes tendem a gerir melhor as emocgdes e 0s comportamentos e a adaptar-se
com mais facilidade as exigéncias da escola, obtendo, assim, experiéncias escolares mais
positivas (Allen et al., 2017). No estudo de Pinto (2015) com alunos/as do 2° ciclo do ensino
basico, as competéncias sociais apareceram relacionadas a realizacéo escolar. Os/as alunos/as
com melhores competéncias socioemocionais, sentem-se mais confortaveis no ambiente escolar
devido a sua capacidade de controlar as emogdes e, também, porque sentem-se mais apoiados
pelos professores/as e colegas (Panayotou et al., 2019). De modo contrario, 0s/as alunos/as com
competéncias emocionais menos desenvolvidas, estdo em maior risco de sofrimento emocional
e de frustracdo, o que pode provocar o abandono escolar (Wang & Holcombe, 2010).
1.2. Programas de ASE

A CASEL é uma das principais entidades responsavel pelo planeamento,
implementacado e avaliacdo de programas de promocdo de competéncias socioemocionais nos
EUA. Esta organizacdo aspira a uma definicdo, do ensino pré-escolar ao ensino secundario, de
praticas de desenvolvimento socioemocional e cognitivo para melhorar as competéncias
socioemocionais, e ainda, o desempenho e o0s resultados académicos dos estudantes (CASEL,
2013; Coelho et al., 2016). A CASEL define os programas de competéncias socioemocionais
(SEL- social and emotional learning) com o termo “aprendizagem” elegendo a escola como
um lugar privilegiado onde o processo de aprendizagem das competéncias ocorre (CASEL,
2013). Numa metandlise realizada por Durlak et al. (2011) que incluiu 213 programas ASE
universais implementados em criangas da pré-escola, verificou que as intervengdes ASE tém

um impacto positivo nas competéncias socioemocionais dos/as alunos/as, assim como, no seu
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comportamento. Para que os programas de ASE sejam eficazes, estes devem ser iniciados no
pré-escolar e continuados até ao término do ensino secundario (CASEL, 2013). De acordo com
Greenberg et al. (2003), a abordagem ASE para a prevengdo no ambito escolar, engloba a
promocao de salde, que integra estratégias que ajudam a diminuir os fatores de risco, mediante
programas coordenados. A CASEL (2013) sugere, ainda, que os programas ASE devem
fornecer formacéo ao pessoal escolar, para que este apoie a implementacéo de programas, que
incluam materiais com planos de sessdo padronizados, e que oferegcam suporte e assisténcia
continua, bem como, feedback assim que o programa comeca. Em relacdo a promoc¢do das
competéncias socioemocionais, de acordo com a CASEL (2013) podem acontecer da seguinte
forma: (i) através da instrucdo implicita, constituida por planos de sessao, contetdos e diretrizes
concretas, mais especificamente, atividades que incluem roleplays e técnicas de
desenvolvimento do autocontrolo, aplicagdo de competéncias socioemocionais a situagdes de
vida real (e.g., utilizacéo de estratégias de resolucao de problemas durante conflitos que possam
suceder nas aulas ou no recreio), (ii) através da imersdo na pratica pedagdgica dos
professores/as, ou programas que incluam completamente a ASE com conteido académico,
aplicada de forma abrangente a um leque de situacGes, como por exemplo, a utilizacdo de
substancias ou o bullying; (iii) programas de envolvimento de toda a escola que consistem num
processo que requer a colaboragéo entre diversas turmas, com niveis de escolaridade distintos,
ou pelo envolvimento de assistentes operacionais nas atividades de promogdo das
competéncias; (iv) através do curriculo informal, em que a aprendizagem que ocorre fora da
aula, isto €, fora do contexto formal, é utilizada como base para o aperfeicoamento de
competéncias (Zins et al., 2004).

No que concerne a duragdo dos programas de ASE, estes podem variar entre as 8 e as
140 sessdes por ano, sendo esta dura¢do muito diversa. Porém, alguns programas ndo consistem

em conjuntos de sessOes pré-estabelecidas, mas sim num conjunto de recomendagdes que visam
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melhorar as praticas e métodos dos professores/as. Assim sendo, nestes casos 0 numero de
sessOes ndo se aplica, uma vez, que o programa foi criado para alterar o clima e a cultura escolar
por meio do funcionamento regular em sala de aula (CASEL, 2013). Em relac&o a intensidade
das intervencdes, os esforcos a curto prazo, essencialmente de carater didatico e isolados
(descoordenados), que séo frequentemente encontrados nas escolas, acabam por ndo ser téo
eficazes quanto os esforgos coordenados de longo prazo (Zins et al., 2004).

Normalmente, as intervencdes de ASE sdo aplicadas por professores/as e por outros
profissionais da comunidade educativa. Como por exemplo, os/as professores/as na sala de aula
podem ajudar os/as alunos/as a desenvolver competéncias socioemocionais ou ensinar
diretamente, através do uso de materiais curriculares, bem como, implementar praticas de
instrucdo especificas e de gestdo de sala de aulas (Durlak et al., 2011). Programas de ASE
dirigidos especificamente a professores/as, treinam-nos para apoiarem emocionalmente os/as
seus/suas alunos/as, ou para utilizarem estratégias disciplinares positivas de forma a atender as
necessidades dos mesmos. Estas estratégias, por sua parte, aumentam igualmente o
desenvolvimento das competéncias dos/as alunos/as (Allen et al., 2011).

1.3. Intervencdes Centradas de ASE em Contextos Educativos

De acordo com varios/as investigadores/as as competéncias académicas e
socioemocionais sdo interdependentes e indissocidveis, devem ser desenvolvidas,
conjuntamente, na escola (Blewitt et al., 2020). Efetivamente, a ASE é considerada essencial
para 0 sucesso dos/as alunos/as ndo somente na escola, como também, no trabalho e na vida,
uma vez que a sua integracdo no curriculo escolar é considerada uma prioridade, enquanto,
promotora de uma cultura escolar saudavel (Motta & Romani, 2019). A utilizagdo de
intervencdes de educagéo socioemocional em escolas, tem sido associada a resultados positivos,
tais como, a melhoria do desempenho académico, das competéncias emocionais, na redugdo

dos niveis de stresse e de problemas de comportamentos (Durlak et al., 2011). Os programas de

Dissertacdo de Mestrado em Psicologia Escolar e da Educacéo



ASE, quando implementados de modo eficaz, trazem melhorias significativas, e possivelmente
duradouras, em muitas &reas da vida das criancas. Estudos realizados comprovam que o
desenvolvimento e a implementacdo de programas de ASE em idades precoces revelam eficacia
quer na aprendizagem, quer no clima escolar, nos relacionamentos, entre outros. Desta forma,
as criangas demonstram uma diminuigéo de problemas de comportamento, desenvolvendo um
comportamento pré-social (CASEL, 2017).

Porém para serem eficazes, as intervencGes devem ocorrer num ambiente seguro,
cuidadoso, solidario, participativo, e bem administrado, ou seja, num ambiente que apoie o
desenvolvimento dos/as alunos/as permitindo que estes/as pratiquem as habilidades que
aprendem. O contexto de aprendizagem engloba fatores como os estilos de comunicacdo; as
expectativas de desempenho; as estruturas e regras da sala de aula; o clima organizacional da
escola; o compromisso para 0 sucesso escolar de todos/as os/as alunos/as; politicas e o
envolvimento das figuras parentais e da comunidade (Schonert-Reichl, 2017).

Durlak et al. (2011) verificaram que a aquisi¢do das competéncias socioemocionais traz
umamelhor adaptacdo e envolvimento com a escola, mais motivacdo para aprender.
Verificaram, igualmente, melhores relagbes entre as criancas, maior envolvimento destas na
escola, acréscimo resultados académicos, e reducdo de problemas de comportamento,
potenciando comportamentos desejaveis e ajustados. A longo prazo, os autores verificaram um
maior envolvimento na escola, melhoras nos resultados académicos e reduzindo problemas de
comportamento, potenciando comportamentos desejaveis. (Durlak et al., 2011). De acordo com
Greenberg et al. (2017), criancas com maior competéncia emocional e social tém mais
probabilidade de obterem sucesso nas suas carreiras, desenvolver relacionamentos positivos e
ter uma satde mental equilibrada, bem como, se tornarem cidaddos/as comprometidos/as

posteriormente.
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No estudo de Bhoumik (2020), foi verificado que os estudantes do 1° ano da
universidade que receberam ASE durante as aulas de matematica, apresentaram uma melhoria
significativa no desempenho e atitude em relac&o a disciplina. Por sua vez, nos estudos a longo
prazo de acompanhamento dos programas de ASE implementados a alunos/as do 1° CEB,
verificaram uma melhor preparacéo por parte dos/as participantes para enfrentar as exigéncias
do ensino superior (Hawkins et al., 2008). De igual forma, Taylor et al. (2017), avaliaram os
resultados de 82 intervences diferentes que envolveu mais de 97 000 alunos/as do ensino pré-
escolar ao ensino secundario. Os resultados demonstraram que as intervengdes continuam a
beneficiar os/as alunos/as por meses e até anos.

1.4. Intervencdes Mindfulness na Area Educacional

Estudos realizados sobre a pratica de mindfulness sugerem que esta influencia,
positivamente, nas relacbes empaticas, no desenvolvimento emocional, bem como, outras
competéncias (Sarmiento-Bolafios, 2013). As pesquisas sobre o mindfulness na é&rea
educacional aumentou nos ultimos anos (Zenner et al., 2014) e podem ser enquadradas na
Educacdo Positiva (Ramos-Diaz et al., 2016). Neste sentido, um extenso nimero de estudos
mostra que o mindfulness melhora o nivel cognitivo e as competéncias socioemocionais de
alunos/as do ensino secundario (Amutio et al., 2015), o clima de sala de aula e o desempenho
academico (Lopez-Gonzélez et al., 2016). Com criancas do 1° CEB, o estudo de Martins (2020)
indica que a inclusdo desta pratica pode ser um aspeto facilitador na aprendizagem e incute
valores para a vida dos/as alunos/as. No estudo de Reis (2020), também, com criangas do 1°
CEB, os resultados revelaram que o grupo que praticava mindfulness mostrou niveis mais
elevados nas fungdes executivas, mais concretamente em termos de iniciativa e na memdria de
trabalho, comparativamente ao grupo do relaxamento. No estudo de Pires (2019), com criangas
do 3° ano de escolaridade, um programa de Educagéo Positiva, teve um impacto positivo em

relagdo ao autoconceito e cidadania nos/as alunos/as, tornando o ambiente em sala de aula
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consciente e significativo, onde as criangas/alunos/as desenvolveram competéncias emocionais
e adquiriram mais autonomia e responsabilidade perante a aprendizagem.
1.5. Evidéncias de Aplicacao de ASE em Portugal

Em relacdo a Portugal, o primeiro estudo que faz referéncia a educacdo social e
emocional, surge apenas em 2011 (Faria, 2011, citado em Cristovdo et al., 2017). A promogéo
especifica de competéncias sociais e emocionais s6 comegou por volta da década de 90, em
Portugal, com o surgimento de alguns programas de intervencdo, muitas vezes dirigidos por
entidades locais ou associagdes (Cristovao et al., 2017). Em 1997, o Ministério da Educacao
publica um programa pioneiro para impulsionar as competéncias sociais e emocionais, 0
Manual do Programa de Promocao de Educacdo para a Saude (DGS, 2016). Este programa
apresenta como principais vetores a importancia da formacdo de professores/as para a
implementacdo do programa, a utilidade de promover as competéncias socioemocionais em
contexto escolar e a falta de medidas preventivas, assim como, a escassez da promocao de
comportamentos positivos (Pinto & Raimundo, 2016). Contudo, mais recentemente, tem-se
verificado um interesse crescente nesta tematica por parte do governo portugués, dado que, em
2016, o Ministério da Saude publica 0 Manual para a Promoc¢do de Competéncias Sociais e
Emocionais nas escolas. Este manual objetiva e pretende ser o recurso pedagdgico para facilitar
a formacdo e implementagdo de um projeto de promogéo da saude mental nas escolas, baseado
em programas ASE (DGS, 2016).

Em Fevereiro de 2017, o governo portugués pediu para que fosse elaborado um
documento designado de “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (DGE, 2017),
no qual constam os seguintes componentes: (i) o perfil humanistico, (ii) educar através do
ensino para praticas de realizacdo de aprendizagem, (iii) fazer da inclusdo um requisito de
educacao, (iv) contribuir para o desenvolvimento sustentavel, (v) educar atraves do ensino com

consisténcia e flexibilidade, (vi) atuar com adaptabilidade e ousadia, (vii) garantir a
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estabilidade, e (viii) valorizar o conhecimento (Martins et al., 2017). O documento descreveu
dez competéncias-chave que os/as alunos/as devem possuir no final da escolaridade obrigatdria,
destacando as competéncias de relacionamento interpessoal, de desenvolvimento pessoal e de
autonomia. As competéncias de relacionamento interpessoal estdo relacionadas com a interagédo
com os outros, que pode ocorrer em diferentes contextos sociais € emocionais. Estas
competéncias permitem-nos reconhecer, expressar e gerir emocgoes, construir relacionamentos,
definir metas e responder as necessidades pessoais e sociais (Martins et al., 2017). Neste
seguimento, atualmente, estd a ser realizado um estudo pela Organizacdo de Cooperagdo de
Desenvolvimento Econémico (OCDE), tanto em Portugal como em outros paises, sobre as
Habilidades Sociais e Emocionais. Este estudo visa identificar e analisar as condicdes e préaticas
promotoras ou impeditivas do desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais em
estudantes com idades entre os 10 e os 15 anos, o que possibilitara ajudar os paises a melhorar
as suas acdes neste contexto (OCDE, 2019).

De destacar, o estudo de Coelho et al. (2014), que teve como objetivo analisar a eficacia
e efetividade de um conjunto de programas destinados a promocao do sucesso e ajustamento
escolar, através do desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos/as do 7° ao
9° ano de escolaridade pertencentes a seis escolas do ensino publico portugués. Os resultados
deste estudo permitiu concluir que os programas implementados evidenciam diversos
resultados positivos, como, o aumento dos niveis de autoconceito social e emocional, a
promoc¢do e manutencao dos niveis de auto-estima, a reducéo dos niveis de isolamento, assim
como, 0 aumento dos niveis de consciéncia social e autocontrolo, e a reducdo nos niveis de
ansiedade social, relatada tanto pelos/as alunos/as como pelos/as seus/suas professores/as. Para
além disso, os programas apresentaram resultados constantes ao longo de varios anos de
implementacdo (Coelho, 2014). Deste modo, o estudo de Santos (2016), que objetivava a

construcdo, implementacdo e avaliacdo da eficicia de um programa de promogdo de
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competéncias socioemocionais e atencionais para criancas do 1° CEB de um agrupamento de
escolas em Portugal, obtiveram resultados positivos, mais especificamente, os/as participantes
revelaram melhorias ao nivel das competéncias sociais, emocionais e atencionais, e ainda
alguns ganhos ao nivel dos resultados escolares.

De ressalvar que em 2019, a Fundacéo Calouste Gulbenkian apresentou uma iniciativa,
as Academias Gulbenkian do Conhecimento (AGC) para promover o desenvolvimento de
iniciativas que promoviam o desenvolvimento de competéncias socioemocionais em Portugal.
Como parte desta iniciativa, as AGC financiavam replicacfes de alguns programas descritos
como de referéncia, um dos quais o programa de ASE — Atitude Positiva 3° ciclo, que foi
selecionado para ser implementado em seis AGC distribuidas por todo o territério nacional
(Marchante & Coelho, 2021).

2. Processos Interativos em Contexto Escolar

O clima escolar refere-se tanto ao ambiente fisico de uma escola (e.g. espaco fisico da
escola, salas de aula, etc.), como ao ambiente social (i.e., as interacdes entre 0s seus membros,
como alunos/as; professores/as e figuras parentais, etc.; Mariani et al., 2019). Anteriormente,
Wang e Eccles (2014) descreveram o clima de sala de aula como o resultado das interacdes
entre alunos/as e os ambientes das suas salas de aula em diferentes niveis ecologicos. Estes
autores seguiram o trabalho de Bronfenbrenner (1979) apresentado nos seus estudos sobre 0s
diferentes ecossistemas nos quais os/as alunos/as estdo inseridos. De acordo com a teoria
ecossistémica de Bronfenbrenner (1979), as interagdes que ocorrem entre alunos/as e o
ambiente em que estes/estas estdo inseridos/as contribuem para a formacéo do clima de sala de
aulas e tém influéncia nos processos de aprendizagem. Varios estudos apontam para uma
associacao entre o clima positivo na sala de aula e melhores resultados académicos (Androutsou

& Anastasiou, 2014; Konold et al., 2018; Maxwell et al., 2017; Suleman & Hussain, 2014).
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A escola torna-se, assim, um local favordvel ao convivio entre os pares, uma vez que é
o0 local onde a crianca vivencia, muitas vezes, pela primeira vez uma experiéncia social externa
ao seu sistema familiar. Consoante a seguranca e a motivacdo que os pares lhe transmitem, a
crianga escolhe o seu grupo, no entanto, a aceitacdo deve ser reciproca (Mota, 2013). Desta
forma, a escola desempenha um papel importante nas interacdes que as criangas tém entre si,
sendo que, o espaco fisico da sala de aula possibilita que esta interaja com um menor nimero
de pessoas. As relagdes que a crianca vai estabelecendo tém impacto no seu desenvolvimento
pessoal e consequentemente, na sua capacidade de aprendizagem (Lima, 2014).

Além disso, as interagdes que as criangas estabelecidas com os pares tem um papel
relevante em relacdo ao desenvolvimento de certas competéncias que sao fundamentais neste
processo, particularmente, a confianca, a autonomia e a iniciativa (Lima, 2014); influencia o
bem-estar psicolégico das criancas e dos jovens, com potencial para afetar de forma positiva
ou negativa (Gray et al., 2018), e dentro do contexto escolar tem impacto no clima escolar de
sala de aula (Taylor et al., 2017). A literatura sobre o tema, é possivel encontrar diversas
informacBes sobre as consequéncias negativas das relacBes problematicas com os pares. As
dificuldades de relacdo entre pares na infancia sdo, frequentemente, apontadas como preditores
de desajustamento psicologico no futuro (Sakyi et al.,, 2014; Shin et al., 2016). Em
contrapartida, outros autores afirmam que o desenvolvimento de relacGes de pares saudaveis,
ajuda a prevenir problemas relacionados com perturbagdes do comportamento (Lojk, 2017). No
entanto ha evidéncias que sugerem que quando uma crianga que €, constantemente, rejeitada ou
ignorada pelos seus pares pode vir a desenvolver, por exemplo, comportamentos de inibi¢éo
social (Holmes et al., 2016). Deste modo, as relagdes entre pares apresentam-se como um fator
fulcral no desenvolvimento de criangas e jovens e a sua auséncia ou pouca frequéncia das
mesmas pode ser vista como um indicador de problemas com consequéncias a varios niveis, a

curto e longo-prazo (The Pennsylvania State University, 2018).
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2.1. ASE e Clima de Sala de Aula

No que concerne a relacdo entre o clima de sala de aula e a ASE, esta ocorre de forma
dindmica e é bidirecional, ou seja, influenciam-se mutuamente. A titulo de exemplo, quando ha
menos bullying e violéncia no contexto escolar e na sala de aula, os/as alunos/as tornam-se mais
confiantes, recorrendo a métodos de resolugdo de conflitos ndo violentos e interagem de forma
mais eficaz, cooperativa e inclusiva, consequentemente, ocorrem menos incidentes
disciplinares e interrupcdes de aprendizagem, permitindo uma melhor alocagéo dos recursos
que promove resultados de aprendizagem positivos (Lee & Shute, 2010).

De acordo com a literatura, a implementacdo da ASE pode melhorar a qualidade geral
das relacGes entre docentes, discentes e colegas, na medida em que os/as alunos/as ficam mais
propensos/as a se envolverem em atividades na sala de aula, em ouvir o/a professor/a e a pedir
ajuda quando necessario (Brackett et al., 2012; Cappella et al, 2012; Raver et al., 2011).
Segundo Garcia-Rubio et el. (2016) apds a implementacdo de uma intervencao breve baseada
em mindfulness em alunos/as do 1° CEB concluiram que, esta diminuia os problemas existentes
na sala de aula, assim como, melhorava as rela¢bes sociais. Existem, ainda, estudos que
reforcam que os programas mindfulness influenciam positivamente no rendimento académico
e no clima de sala de aula (L6pez-Gonzalez, 2018). Varios programas foram desenvolvidos
tendo como base na abordagem ASE, como por exemplo, o Programa Treva (Técnicas de
Relajacion Vivencial Aplicadas al Aula) baseado em mindfulness (Gonzalez, 2013), aplicado a
professores/as do 1° ciclo, demonstrou resultados positivos nas relagbes professores/as-
alunos/as, no clima de sala de aula, no rendimento académico e nas competéncias emocionais
(Lopes-Gonzalez et al., 2016). A evidéncia dos efeitos dos programas de ASE na melhoria do
clima de sala de aula, vem principalmente da sua aplicagdo em pre-escolas e escolas do 1° CEB,

sendo que existe menos evidéncias e menos consisténcia de que os programas de ASE sao
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eficazes para adolescentes e, por conseguinte, poucas evidéncias dos seus efeitos dos programas
de ASE nas escolas secundérias (Yeager, 2017).
2.2. ASE e a Relacéo entre Pares

A literatura em relacdo ao clima escolar e sobre ASE, destaca o papel dos
relacionamentos no sucesso escolar, e no bem-estar mental (Thapa et al., 2013). As intervengoes
baseadas em ASE servem como uma via para que se fomentem relagdes positivas entre os pares,
com o corpo docente, com a familia e com a escola em geral, por uma variedade de raz@es.
Permite, ainda, que os/as alunos/as estabelecam e mantenham relacionamentos saudaveis por
meio de uma comunicacdo eficaz, de mais envolvimento social e de mais colaboragdo em
trabalho equipa (CASEL, 2017). Promovem o desenvolvimento socioemocional em contextos
de aprendizagem seguros e com carinho, envolvendo os pares mediante a promoc¢do de
iniciativas com a familia, e ensinando préticas, e desenvolvendo atividades na escola que
construam as relacdes na comunidade escolar (Durlak et al., 2011). Por intermédio de ASE, as
criancas adquirem estratégias de resolucao de conflitos entre pares, com a finalidade de reduzir
0s comportamentos impulsivos, nas quais os/as professores/as ou educadores/as podem
desenvolver com elas competéncias e estratégias com esse proposito (Bierman et al., 2016).

Ainda, outros estudos indicam, ainda que nas escolas onde se desenvolveram programas
ASE, estes contribuiram para a manutencéo de relagGes estaveis, emotivas e de apoio, revelando
uma reducdo no consumo de drogas, alteracbes ao nivel do comportamento antissocial e um
aumento das atitudes pré-sociais (Durlak et al., 2011; Zins et al., 2004). Os/As adolescentes
correm um maior risco de abuso de substancias quando, por exemplo, sdo rejeitados pelos pares,
guando desenvolvem comportamentos sociais hostis ou controladores (que podem levar a
rejeicdo dos pares), quando se envolvem em comportamentos de bullying ou quando
acompanham colegas que utilizam substancias (Health and Human Services Office of

Adolescent Health [HHS], 2019). Por altimo, as evidéncias demonstram que 0s programas de
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ASE evitam o0 uso de substancias, por meio da promocdo de competéncias pessoais e sociais
(Centers for Disease Control and Prevention, [CDC], 2019a; 2019b).

Além disso, o desenvolvimento das competéncias socioemocionais pode ajudar as
criancas que vivem em situacOes de pobreza, que estdo assim mais propensas a uma
instabilidade destas competéncias, na sua gestdo e, posteriormente, melhorar o rendimento
académico (Bierman et al., 2016). No estudo de Guerreiro e Fernandez (2015) com a finalidade
de investigar o impacto e a qualidade da implementagdo de um programa socioemocional em
alunos/as do 7° e 8° ano do 3° CEB, os resultados revelaram a eficicia desse programa,
nomeadamente, na assertividade, empatia, cooperacdo e autocontrolo dos/as alunos/as. Esses
resultados sugerem que, com a aquisicdo destas competéncias, os/as alunos/as melhoram as
relacOes interpessoais (Guerreiro & Fernandez, 2015).

O programa RULER (Bracket et al., 2012) é outro exemplo de um programa
desenvolvido com base em ASE, que ensina aos/as alunos/as competéncias a reconhecer e
rotular emocBes em si préprios/as € nos outros, a compreender as possiveis causas e
consequéncias das emoc0es, assim como, a expressar e a gerir as emogoes de modo socialmente
adaptativas. Deste modo, os/as alunos/as tornam-se capazes de interagir com os outros de forma
mais eficaz. Além disso, serdo capazes de resolver problemas relativos a situacbes emocionais
dificeis e ter um melhor funcionamento mental (Bracket et al., 2012). McCabe e Altamura
(2011) fizeram uma reviséo sobre os impactos de véarios programas de ASE em criancas da
educacdo pré-escolar, concluindo que muitos deles foram associados a beneficios tais como,
maior socializagdo com os/as colegas, melhores relacionamentos com as figuras parentais e

os/as professores/as, assim como, melhor desempenho escolar.
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Capitulo 1l - Estudo Empirico
Este capitulo destina-se a exposicdo do estudo empirico desenvolvido no presente
estudo. Tem inicio com a apresentacdo dos objetivos e respetivos problemas de investigacéo,
seguindo-se a descricdo dos participantes, dos instrumentos e dos procedimentos realizados na
recolha e anélise de dados.

1. Objetivos do Estudo

O presente estudo deriva e integra um projeto de investigacdo mais amplo que decorre
na UNIDEP da Universidade da Maia (ISMAI), que tem como obejtivo avaliar a eficécia e
monitorizar a implementacdo do  programa de desenvolvimento de competéncias
socioemocionais “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”, junto de criangas do 1° CEB.
Nesta sequéncia, o presente estudo foca-se na avaliagcdo do impacto do referido programa nas
relagOes entre pares e no clima de sala de aula.

Numa perspetiva sistémica verificamos como os individuos sdo influenciados pelo
ambiente que os envolve, no seu desempenho social, académico e emocional (Bronfenbrenner,
1979). A literatura também refere que a implementacdo de programas ASE e a pratica de
Mindfulness pode ser de grande utilidade para os/as alunos/as, encontrando assim uma forma
para desenvolver habilidades como autorregulagdo emocional, capacidade de estar no momento
presente, entre outras capacidades, que tém demonstrado ter um impacto positivo no clima de
sala de aula e nas relacOes entre pares em contexto de sala de aula (CASEL, 2017). Estudos
demostram que os programas de ASE tém efeitos positivos nas competéncias socioemocionais
e comportamentais, bem como, nos resultados académicos das criangas e no clima da sala de
aula (McCormick et al., 2015; Mishara & Ystgaard, 2006).

Desta forma, o objetivo principal do presente estudo passa por analisar se 0 programa

“Calmamente - Aprendendo a Aprender-se”, implementado em salas de 3° e 4° anos do 1° CEB,
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contribui para a melhoria nas relacfes entre pares em contexto de sala de aula, assim como para
clima de sala de aula. Mais especificamente pretende-se:

1. Analisar a mudanca — intragrupo — na percecao sobre as relacdes entre pares na
turma a nivel individual (conforto), ao nivel da interacdo (cooperacéo e conflitos), ao nivel das
relacfes (afeicdo mutua), e ao nivel do grupo (coesdo de turma e isolamento) em, dois grupos
de criancas de 1° CEB, antes e apds a exposicdo de um dos grupos a uma intervencdo em
contexto escolar com o programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”. Neste sentido,
espera-se que as cringas do 1° CEB dos dois grupos (grupo de intervencéo e grupo de controlo),
ndo apresentem mudancas — intragrupo — a todos 0s niveis, antes da exposicdo de um dos
grupos a implementacdo do programa, partindo-se da hip6tese que todas as criangas se
encontram na mesma fase de desenvolvimento e integram o mesmo contexto. A literatura
mostra que as competéncias sociais e emocionais surgem como consequéncia do ajustamento
dos comportamentos sociais pelo individuo, numa determinada cultura e contexto dentro de
uma faixa etaria (Matos, 2012). Por outro lado, é esperado encontrar mudangas — intra grupo -
na maioria dos niveis, apds a exposicdo de um dos grupos a implementacdo do programa,
considerando que a literatura tem destacado que alunos/as que participam de programas de ASE
apresentam melhor capacidade de se relacionarem com 0s outros, como também, aprendem de
forma mais eficaz, promovendo assim, um aumento do sucesso académico na escola, e com
beneficios na sua vida adulta (Corconan et al., 2018).

2. Comparar as percecdes de dois grupos de criangas de 1° CEB, apds a participacdo
de um dos grupos no programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”, sobre as relagdes
entre pares na turma a nivel individual - conforto - , ao nivel da interacdo - cooperagdo e
conflitos -, ao nivel das relagdes - afeicdo mutua -, e ao nivel do grupo - coesdo de turma e
isolamento. Deste modo, é esperado encontar diferencas nas percepcbes dos dois grupos de

criancas de 1° CEB, apds a participacdo de um dos grupos no programa “Calmamente —
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Aprendendo a Aprender-se”, sobre as relagdes entre pares na turma, na maioria dos niveis,
considerando que a literatura reflete que criancas que participam em programas ASE
desenvolvem; autoconsciéncia (i.e., a capacidade de reconhecer e compreender as proprias
emoc0es, objetivos pessoais e valores), a autogestéo (i.e., a capacidade de regular as emocoes
e comportamentos), a consciéncia pessoal (i.e., a capacidade de compreender as suas emoc¢oes
e comportamentos), a consciéncia social (i.e., a capacidade de compreender o ponto de vista
dos outros, independentemente da formacéo cultural), as competéncias relacionais (i.e., a
capacidade de estabelecer relacionamentos positivos), e atomada de decisdo responsavel (Mira-
Gavan & Gilar-Corbi, 2020).

3. Descrever o clima de sala de aula, percecionado por professores/as do 1° CEB
de salas que participaram e salas que ndo participaram no programa “Calmamente —
Aprendendo a Aprender-se”, em termos da satisfagdo dos/as alunos/as, competitividade na
turma, relagdes entre pares e nivel da dificuldade na turma. Nesta sequéncia, espera-se que haja
diferencas percecionadas por professores/as do 1° CEB, de salas que participara, e salas que
ndo participaram no programa, em termos de datisfacdo dos/as alunos/as, competitividade na
turma, relacdes entre para e nivel de dificuldade na turma, considerando que, a literatura tem
revelado que um ambiente social positivo na escola influencia o comportamento dos/as
alunos/as, que um ambiente psicossocial positivo na escola tem impacto na satde mental e no
bem-estar dos/as alunos/as, assim como, um ambiente escolar protetor contribui para melhorar
os resultados académicos (Pinto, 2018; Hidayah et al., 2016; Mihaela, 2015). No estudo de
Lima (2013) que teve como finalidade avaliar a eficacia de um programa de ASE,
implementado durante o periodo de um ano a 213 alunos/as portugueses, verificou um impacto
sobre os problemas comportamentais (nos meninos), tais como, a diminui¢do da agressividade

e de problemas sociais.
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2. Método
2.1.  Desenho de Investigacédo

A presente investigacao baseia-se numa metodologia quase-experimental, com desenho
pré e pos teste, com um periodo de intervencdo de cinco meses. A intervencdo teve inicio em
janeiro de 2021 finalizando em junho de 2021 com uma frequéncia semanal, totalizando 16
sessbes com cada turma. O presente estudo inclui um grupo de intervencdo e um grupo de
controlo, com uma distribuicdo aleatoria das trés escolas participantes pelos dois grupos (duas
escolas no grupo de intervencdo e uma escola no grupo de controlo).

2.2.  Participantes

Neste estudo participaram 212 criangas (115 do sexo masculino), com idades
compreendidas entre os oito e dez anos (M = 8.69, DP=0.61) integradas num agrupamento de
escolas da rede publica do concelho de Matosinhos. Participaram trés escolas do 1° CEB e, em
cada escola, duas turmas de 3° ano e duas turmas de 4° ano,. No total contabiliza-se a
participacdo de seis turmas do 3° ano e seis turmas de 4° ano. As restantes variaveis
sociodemogréficas dos participantes encontram-se nas Tabela 1 e 2.

O grupo de controlo era constituido por 67 criancas, 36 do sexo masculino e 31 do sexo
feminino, pertencentes a duas turmas de 3° ano (n = 32 criancas) e duas turmas de 4° ano (n =
35 criancas) da escola C. O grupo de intervencdo era composto por 145 criancas, 79 do sexo
masculino e 66 do sexo feminino, pertencentes a duas turmas de 3° ano e duas turmas de 4° ano,
da escola A, e duas turmas de 3° ano e duas turmas de 4° ano da escola B. Destas 145 criancas,
63 frequentam o 3° ano e 82 o 4%no. O estudo contou ainda com a participagédo de 212
encarregados/as de educagdo do grupo de intervencédo e grupo de controlo, para a recolha de
informacao relativa ao questionario sociodemogréafico entregue na fase do pré-teste. No grupo
de intervencdo os pais destas crian¢as tinham idades compreendidas entre os 27 e 0s 72 anos

(M =41.72, DP = 6.86), e as mdes entre 0s 26 e 0s 52 anos (M = 40.23, DP =5.41). No grupo
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de controlo os pais destas criancas tinham idades compreendidas entre os 32 e 0s 52 anos (M =

41.37, DP = 4.28), e as mdes entre 0s 30 e 0s 53 anos (M = 39.98, DP = 4.81) Ver Tabela 1l e

2).

Tabela 1.

Médias, Desvios-Padrdo, Minimos e Maximos dos Dados Sociodemogréficos das Criancas e

Suas Familias

Total Grupo de intervencdo Grupo de controlo
(N=212) (n=145) (n=67)

M (DP)  Min.-Méx. M (DP)  Min.-Max. M (DP) Min.—

Max.

Idade das criancas  8.69 (0.61) 8-10 8.71 (0.61) 8-10 8.64 (0.60) 8-10

N° de irm&os 0.99 (0.80) 0-4 0.99 (0.82) 0-4 1.00 (0.75) 0-3
Idade do pai 41.61(6.17) 27-72 41.72(6.86) 27-72 41.37(4.28) 32-52
Idade da mae 40.15(5.22) 26-53 40.23(5.41) 26-52 39.98 (4.81) 30-53

Tabela 2.

Percentagem e Frequéncia dos Dados Sociodemograficos das Criancas e uas Familias

Total Grupo de intervengéo Grupo de controlo
(N=212) (n =145) (n=67)
Percentagem Percentagem Percentagem

(Frequéncia)

(Frequéncia)

(Frequéncia)

Sexo - Criangas

Feminino 45.8% (97) 45.5% (66) 46.3% (31)
Masculino 54.2% (115) 54.5% (79) 53.7% (36)
Nacionalidade - Criangas
Portuguesa 95.8% (203) 95.2% (138) 97.0% (65)
Outra 1.89% (4) 2.8% (4)
Escolaridade - Criancas
3% ano 44.8% (95) 43.4% (63) 47.8% (32)
4° ano 55.2% (117) 56.6% (82) 52.2% (35)
Nacionalidade - Pai
Portuguesa 90.6% (192) 88.3% (128) 95.5% (64)
Outra 6.13% (13) 9.0% (13)
HabilitacGes — Pai
1° CEB 3.30% (7) 3.4% (5) 3.0% (2)
2° CEB 4.72% (10) 3.4% (5) 7.5% (5)
3°CEB 21.7% (46) 23.4% (34) 17.9% (12)
Ensino secundario 36.3% (77) 36.6% (53) 35.8% (24)
Ensino superior 30.2% (64) 29.7% (43) 31.3% (21)
Situacéo profissional — Pai
Empregado 88.2% (187) 87.6% (127) 89.6% (60)
Desempregado 6.13% (13) 6.9% (10) 4.5% (3)
Reformado 0.94% (2) 1.4% (2)
outro 0.94% (2) 0.7% (1) 1.5% (1)

Nacionalidade - Mae
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Portuguesa

Outra
Habilitacbes — Mae

1°CEB

2°CEB

3°CEB

Ensino secundario

Ensino superior
Situacdo profissional — Mée

93.9% (199)
3.77% (8)

0.91% (2)
3.31% (7)
14.2% (30)
34.4% (73)
44.3% (94)

92.4% (134)
5.5% (8)

1.4% (2)
2.8% (4)
13.8% (20)
35.9% (52)
43.4% (63)

23

97.0% (65)

4.5% (3)
14.9% (10)
31.3% (21)
46.3% (31)

Empregada 82.5% (175) 80.0% (116) 88.1% (59)
Desempregada 10.4% (22) 12.4% (18) 6.0% (4)
Domeéstica 1.89% (4) 2.8% (4)

Estudante 0.47% (1) 0.7% (1)

Outro 0.47% (1) 0.7% (1) 1.5% (1)

Participaram ainda 12 professoras, quatro do grupo de controlo e oito do grupo de

intervencdo, todas do sexo feminino, titulares das turmas nas quais as criangas que participam

no estudo estavam integradas. As professoras, apresentavam uma média de idades de 47 anos

(M =47.18, DP = 8.2), com a média de tempo de servico de 23 anos (M = 23.36, DP = 8.64).

As restantes variaveis sociodemograficas encontram-se nas Tabelas 3 e 4.

Tabela 3.

Médias, Desvios-Padrdo, Minimos e Maximos dos Dados Sociodemograficos das Professoras

Total Grupo de Intervencdo Grupo de Controlo
(N=12) (n=8) (n=4)
M (DP) Min. — M (DP) Min. — M (DP) Min. — Méx.
Max. Max.
Idade 47.18 (8.22) 39-63 4757 41 -61 46.50 (11.21) 39-63
(7.02)
Agregado 3(1.48) 1-6 3.28 (1.60) 1-6 2.50 (1.29) 1-4
Familiar
Numero de 1.27 (1.19) 0-4 1.43 (1.40) 0-4 1(.82) 0-2
filhos
Tempo 23.36 (8.64) 15-40 23.71 18 - 40 22.75 (11.59) 15-40
Servigo (7.54)
Total
Tempo 10.27 (6.53) 2-19 12.43 3-19 6.5 (7.05) 2-17
Servigo na (5.60)
Escola Atual
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Tabela 4.

Percentagem e Frequéncia dos Dados Sociodemogréaficos das Professoras

Total Grupo de intervengdo  Grupo de controlo
(N=12) (n=8) (n=4)
Percentagem Percentagem Percentagem
(Frequéncia) (Frequéncia) (Frequéncia)

Estado civil

Solteira 25% (3) 25% (2) 25% (1)

Casada 66.7% (8) 62.5% (5) 75% (3)

Divorciada 8.3% (1) 12.5% (1) 0% (0)
HabilitagBes literarias

Bacharlato 8.3% (1) 0% (0) 25% (1)

Licenciatura 75% (9) 75% (6) 75% (3)

Mestrado 16.7% (2) 25% (2) 0% (0)
Nome do curso

Ciéncias da educacéo 8.3% (1) 12.5% (1) 0% (0)

Ensino Basico 1° ciclo 25% (3) 12.5% (1) 50% (2)

Licenciatura 1° ciclo 8.3% (1) 12.5% (1) 0% (0)

Professora Ensino basico 50% (6) 50% (4) 50% (2)
Frequ. accdes de formacéo

N30 16.7% (2) 25% (2) 0% (0)

Sim 83.3% (10) 75% (6) 100% (4)
Vinculo contratual

Quadro de zona 41.7% (5) 25% (2) 75% (3)

Quadro do agrupamento 58.3% (7) 75% (6) 25% (1)

2.3. Instrumentos

De seguida sdo apresentados os instrumentos que faziam parte do protocolo de recolha
de dados da investigacdo mais alargada no ambito de avaliacdo e monitorizacdo do
programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se” no qual a presente dissertagdo se
insere. Apresentam-se apenas os instrumentos do referido protocolo que foram alvo de
andlise na presente dissertagéo.

2.3.1. Questionario de caracterizacao sociodemografico (alunos/as e familais).

Foi administrado um questionario sociodemogréafico, desenvolvido no ambito deste

estudo (Equipa de Avaliagdo e Monitorizagdo, 2020), denominado por “Ficha
sociodemogréafica (alunos/as e familias)” (Anexo I). Este questionario visou obter dados sobre

a caracterizagéo do/a aluno/a (i.e., sexo, data de nascimento, nacionalidade, ano de escolaridade
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e numero de retencles), a caracterizagdo da familia (i.e., pessoas que vivem em casa do/a
aluno/a, nimero de irmdos ou outros membros. Também englobou um segmento direcionado
as caracteristicas sociodemogréficas do pai e da méde, com questdes sobre a nacionalidade,
idade, profissdo, habilitacOes literarias e situacdo profissional atual.

2.3.2. Questionario de caracterizacao sociodemogréfica ( professores/as).

De forma a obter informacgdo sobre experiéncia profissional e recolher os dados
sociodemogréficos relativamente aos/as professores/as, foi administrado um questionario
sociodemogréfico, desenvolvido no &mbito deste estudo (Equipa de Avaliacdo e Monitorizacéo,
2020), denominado por “Ficha Sociodemografica (Professores/as)” (ver Anexoll). Este
questionario incluiu questdes que permitem descrever os/as professores/as participantes no que
diz respeito as seguintes variaveis de caracterizacdo sociodemografica dos professores/as: sexo,
idade, estado civil, nimero de filhos, ano de escolaridade, numero de anos lecionados no
agrupamento, formacdes realizadas, tipo de vinculo laboral.

2.3.3. Classroom Peer Context Questionnaire — CPCQ (Boor-Klip et al., 2016).

De modo a avaliar a percepc¢do das criancas sobre as relacfes entre pares na turma, foi
utilizado o CPCQ-Classroom Peer Context Questionnaire (Boor-Klip et al., 2016). O CPCQ
tem sido utilizado na investigacdo em educacdo para obter informacdo relativa as percepcdes
das criancas relativamente aos seus colegas de turma, permitindo obter a informacéo pretendida
de forma rapida e fiavel, tendo sido avaliado em (Hogekamp et al., 2016; Fava, 2018). Este
instrumento, de féacil e rapida aplicacdo, com 20 itens avalia 5 dimensdes: Conforto (nivel
individual), Cooperacdo (nivel de interagdo), Conflito (nivel de interacdo), Amizades
Reciprocas (nivel de relagdes) e Coeséo (nivel de grupo). Estas dimenses juntas fornecem uma
visdo abrangente do contexto dos colegas de sala de aula (Boor-Klip et al., 2016).

O Conforto diz respeito @ medida em que as criangas se sentem a vontade com 0s seus

pares na sala de aula. O grau de conforto de uma crianga € uma caracteristica individual
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intimamente relacionada as suas percepgdes sobre as interaces e 0s relacionamentos na sala
de aula (Boor-Klip et al., 2016). Um exemplo do item do fator Conforto ¢ “Nesta turma, eu
sinto-me confortavel”.

A Cooperacao refere-se as interagdes positivas com os pares na sala de aula. Os itens
que fazem parte desta dimensao representam comportamentos positivos que beneficiam o par,
0s quais ndo podem ser realizados sem a presenca deste. O Conflito refere-se as interaces
negativas que ocorrem na sala de aula, em que uma crianca prejudica outra direta ou
indiretamente (Crick, 1996, citado por Boor-Klip et al., 2016). Estas duas dimensdes devem ser
estudadas conjuntamente, pois a auséncia de uma ndo significa necessariamente a presenca da
outra, por exemplo, uma crianga que percepciona pouca cooperacao dentro da sala de aula, pode
também percepcionar muitos conflitos entre os pares (Boor-Klip et al., 2016).

A dimensdo Amizades Reciprocas diz respeito aos relacionamentos positivos e os itens
que fazem parte desta dimenséo referem-se tanto a relacionamentos (e.g. amizades), como a
sentimentos muatuos (e.g. gostar) (Gifford-Smith & Brownell, 2003, citado por Boor-Klip et al.,
2016).

Por Gltimo, a dimensdo Coeséo, refere-se a unido e a inclusdo entre as criancas (Forsyth,
2010, citado por Boor-Klip et al., 2016). Em salas de aula coesas, todas as crian¢as estdo
conectadas e incluidas nas interacBes. Em salas de aula ndo coesas, 0 nimero de ligagdes é
baixo e muitos membros ficam isolados do grupo (Boor-Klip et al., 2016). Portanto, os itens
que indicam coesdo devem refletir que todas as criancas na sala de aula estdo incluidas nas
interacdes, bem como relacionamentos (indicadores positivos) ou que as criancgas estdo isoladas
do grupo (indicadores negativos; Boor-Klip et al., 2016).

O CPCAQ utiliza uma escala de 1 a 5 tipo Likert sendo solicitado aoao sujeito que esta a
responder para manifestar o grau de concordancia (em que 1 corresponde a Totalmente falsa e

5 corresponde a Completamente verdadeira) em relagéo aos itens apresentados. A validade de
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construto foi demonstrada em todos os itens da versao final do CPCQ nas suas dimensdes. Além
disso, foram encontradas associa¢cbes moderadas entre as escalas em direcdes distintas (e.g.,
associacdo negativa entre cooperacéo e conflito; associagdo positiva entre cooperacao e coesao;
Boor-Klip et al., 2016).

O CPCQ demonstrou, em estudos anteriores, boas propriedades psicométricas,
incluindo a confiabilidade das escalas, construcdo e validade e estabilidade a longo prazo.
Portanto, € um instrumento valioso para os investigadores e profissionais alcancarem uma
rapida e abrangente visdo das experiéncias das criangas com os seus colegas de aula (Boor-Klip
etal., 2016). Este instrumento ja foi utilizado em Portugal no estudo de Fava (2018), revelando,
igualmente, boas propriedades psicométricas. No que diz respeito a consisténcia interna, 0s
Alphas de Cronbach do estudo original foram bons para quase todas as escalas: Coesédo (a=
.78), Atrito (o= .87), Conforto (a= .87) ¢ Coesdo (0= .71). O fator Afeicdo mutua apresentou
um coeficiente abaixo de .50 pelo que deve ser interpretado com cuidado (Boor-Klip et al.,
2016). A analise fatorial confirmatoria do estudo original mostrou um bom ajuste do modelo
para 0 CPCQ, com em cinco fatores que explicam 51.28% da variancia. A analise também
mostrou que quatro fatores ajustam-se a estrutura de dados esperada (coesdo, cooperacao,
conflito e conforto) Ndo houve ou multicolinearidade ou singularidade entre os itens (Boor-
Klip et al., 2016).

No presente estudo, adotou-se a estrutura fatorial do estudo original de Boor-Klip et al.,
(2016), e analisou-se a consisténcia interna atraves do calculo do alfa de Cronbach (o)
Verificaram-se valores aceitaveis de consisténcia interna para a maioria das dimensdes, tanto
no momento 1 (pré-teste) como no momento 2 (pds-teste), respetivamente: Coesédo (o= .79 no
pré-teste, e a=.78, no pos- teste), Conflitos (o.=.71 no pré teste e a = .67 no pos teste), Conforto
(o0 =.53 no pré- teste e o. = .71 no pbs-teste), Isolamento (o = .65 no pré- teste e o = .64 no pds-

teste) e Cooperacao (o = .78 no pré teste e o = .83 no pos teste). Todas as dimensbes sdo

Dissertacdo de Mestrado em Psicologia Escolar e da Educacéo



28

compostas por quatro itens, excetuando a dimenséo do Conflito, composta por trés itens, e a
dimensdo da Afeicdo matua, composta por apenas um item, motivo pelo qual ndo se apresenta
o valor da consisténcia interna. Considerando a baixa consisténcia interna da dimenséo
Conforto no primeiro momento, os dados desta dimensdo neste momento deverdo ser
interpretados com cuidado, tal como indicado pelos autores do estudo original (Boor-Klip et
al., 2016).

2.3.4. TMCI-SF- Inventario da minha sala de aula — Verséo curta para
professores/as (Sink e Spencer, 2007 traduzido e adaptado por Coelho et al. 2020).

De forma a avaliar algumas dimensdes do clima de sala de aula foi utilizado o Inventario
da minha sala de aula- Versao curta para professores/as (no original My Class Inventory — Short
Form for Teachers (TMCI-SF) de Sink e Spencer (2007) traduzido e adaptado por Coelho et
al. (2020). Este instrumento, traduzido e adaptado de My Class Inventory — Short Form for
Teachers (TMCI-SF) de Sink e Spencer (2007) avalia as percepgoes sobre o clima de sala de
aula por parte dos/as professores/as em quatro dominios, nomeadamente: Satisfacéo,
Competitividade, Dificuldade e Relagdes entre pares.

O TMCI-S, composta por 19 itens, utiliza uma escala de 1 a 5, tipo Likert, em que 1
corresponde a Discordo totalmente e 5 a Concordo totalmente. O/A participante deve assinalar
em que medida concorda/discorda com cada uma das afirmacfes do questionario (Sink &
Spencer, 2007). Entéo, os significados principais da escala sao refletidos da seguinte forma: a
Satisfacdo refere-se ao nivel em que os/as alunos/as experienciam satisfacdo ou gosto na sala
de aula; a Competitividade indica o nivel de rivalidade percebida dentro de sala de aula; a
<Dificuldade indica o nivel de desafio educacional apresentado aos/as alunos/as; e Relacao
entre pares refere-se ao o nivel de qualidade das relagdes entre os pares (Sink & Spencer, 2007).

Um exemplo do item do fator Satisfacéo ¢ “Os/as alunos/as que apreciam os seus

trabalhos escolares na sala de aula”. Um exemplo do item do fator Competitividade é “Os/as
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alunos/as competem frequentemente para ver quem termina o seu trabalho primeiro.”. Um
exemplo do item do fator Dificuldade é “Na sala de aula, as tarefas sdo dificeis de completar.”
Um exemplo do item do fator Relacéo entre pares “Todos os/as alunos/as da turma dao-se bem
uns com os outros.”. O TMCI-SF é um questionario rapido de ser administrado, ndo demorando
mais que 5-8 minutos a ser preenchido. Para fazer a cotacéo, o investigador soma as pontuagdes
de cada item através das subescalas, ndo existindo pontuacéo total (Sink & Spencer, 2007).
Investigagbes anteriores sobre este instrumento, evidenciaram propriedades
psicométricas adequadas e utilidade préatica (Fraser, 1998; Fraser et al., 1982; Sink & Spencer,
2005). Fraser e Fisher (1983), citados por Sink e Spencer (2005), através de um estudo com
uma grande amostra (N = 2.305), reportaram a seguinte confiabilidade da consisténcia interna
(alphas de Cronbach) para as versdes mais curtas e longas do MCI, respetivamente: Satisfacédo
(oo = .88 na versao curta e a. = .78 na verséo longa), Atrito (o =.75 na versao curtae a. = .71 na
versdo longa), Competitividade (o = .81 na versdo curta e o = .71 na verséo longa), Dificuldade
(o0 =.73 na versao curta e o = .65 na versdo longa), e Coeséo (a = .80 na versdo curtae a = .67
na versdo longa). A validade concorrente, comparando a versdo curta e longa do questionario,
em cada uma das cinco escalas foi forte (rs = 0.91 a 0.97; Fraser & Fisher, 1983, citados por
Sink e Spencer 2005). Duas outras investigacdes realizadas sugeriram que a versao curta do
instrumento tem maior consisténcia interna. Fraser e O’Brien (1985, citados, por Sink e Spencer
2005), no seu estudo com uma amostra de 758 participantes, relataram coeficientes de Alpha
de Cronbach bastante adequados (Satisfa¢éo: a = .68; Atrito: o= .78; Competitividade: o =.70;
Dificuldade: a =.58, e Coesdo: a =.81). Byrne et al. (1986), reportam coeficientes Alpha de
Cronbach mais aceitaveis para cada uma das escalas, variando de .84 a .93, na versdo curta do
MCI. No geral, perante estes resultados, podemos aferir que o instrumento possui boas

qualidades psicométricas.
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No presente estudo, utilizaram-se as dimensdes do estudo original de Sink & Spencer
(2007), excetuando a dimens&o do Impacto do Conselheiro. Verificaram-se valores aceitaveis
de consisténcia interna para todos as dimensoes utilizadas no presente estudo, tanto no momento
1 (pré-teste) como no momento 2 (pos-teste), respetivamente: Satisfacdo (o = .82 no pré-teste
a =.87 no pos-teste), Competitividade (o = .86 no pré-teste e a =.86 no pds-teste), Dificuldade
(o0 =.72 no pré-teste e o = .60 no pds-teste) e Relacdo entre pares (o = .88 no pré-teste e a =
.82 no pobs-teste). As Ultimas duas dimensdes sdao compostas por cinco itens, enquanto que a
dimensdo da Satisfacdo é composta por seis itens e a Competitividade por trés itens.

2.4.  Procedimentos

2.4.1. Procedimentos de recolha de dados

O processo de recolha de dados no presente estudo seguiu 0s procedimentos éticos em
investigacdo. A equipa de intervencao foi responsavel pela divulgagéo dos objetivos do projeto
junto do agrupamento de escolas, pela formacao das professoras do grupo de intervencéo e pela
supervisdo da implementacdo do programa. Assegurou também a obtencdo do consentimento
informado da dire¢do do agrupamento de escolas

A recolha de dados foi realizada com recurso a instrumentos de avaliacdo selecionados
para o efeito, administrados no momento 1 (pré-teste; dezembro 2020) e momento 2 (pds-teste;
junho de 2021) do programa as criancas, familias e professoras dos grupos de intervencéo e
controlo incluidos neste estudo. A administracdo dos instrumentos foi realizada pelos elementos
da equipa de avaliacdo e monitorizacdo do programa. Os instrumentos foram aplicados em
grupo, num ambiente calmo, nas salas de aulas frequentadas pelas criangas e professoras. O
contato inicial e a administracdo dos instrumentos com as criancas foi feito na presenca das
professoras e a administragdo dos instrumentos decorreu na sala de aula que foi disponibilizada
para o efeito. As criancas e as professoras participaram de forma voluntéaria apos a apresentacdo

da tarefa e esclarecimento das duvidas, mostrando-se envolvidas e interessadas. Nas turmas do
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3%no do grupo de intervencdo foi necessario fazer a leitura dos itens para as criangas. Os
questionarios para as familias do protocolo do estudo mais alargado no qual esta dissertacdo se
insere foram enviados as familias em envelopes fechados, sendo solicitada a sua devolucéo,
igualmente, em envelope fechado

A implementagdo do programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se”, iniciou-se
apos o final da recolha de dados de pré-teste e teve uma duragdo de 16 semanas. Finalizada a
fase de implementacdo do programa “Calmamente” pela equipa de intervencdo, a equipa de
avaliacdo externa e monitorizacao, procedeu novamente a recolha de dados do pds-teste, que
se desenvolveu de forma semelhante ao do primeiro momento de recolha de dados pré-teste, a
excecdo que as professoras que, para além do TMCI — SF preencheram um questionario
sociodemogréfico de dados sociodemogréficos.

2.4.2. Procedimento de analise de dados

Os dados recolhidos foram tratados estatisticamente com recurso ao IBM SPSS verséo
27, através de procedimentos de analise descritiva e inferencial. Procedeu-se a anélise de
confiabilidade através do alpha de Cronbach para cada variavel dependente avaliada pré e pds
intervencdo. Os respetivos valores encontram-se na descricdo dos instrumentos na sec¢do do
método.

Relativamente a analise inferencial dos dados referentes ao CPCQ, foram utilizados trés
testes, nomeadamente, o teste t de Student para amostras independentes, com o objetivo de
analisar as diferencas relativas as relagGes entre pares e suas subdimensdes estudadas, entre o
grupo de intervencdo e o de controlo no pré-teste; o teste t de Student para amostras
emparelhadas com o objetivo de avaliar as diferencas entre o pré e o pds-teste, para cada um
dos grupos independentes (grupo de intervengéo e grupo de controlo), nas relagdes entre pares
e as suas subdimens@es mais especificas estudadas; e o teste ANOVA para medidas repetidas

com o objetivo de analisar o impacto do programa ao nivel das relagBes entre pares e as suas

Dissertacdo de Mestrado em Psicologia Escolar e da Educacéo



32

subdimensdes. O eta-quadrado (x2) foi utilizado para analisar o tamanho do efeito das
diferengas encontradas.

Recorreu-se ainda a anélise da média e desvio padréo para analisar os dados recolhidos
a partir do instrumento TMCI-SF. Para este instrumento, procedeu-se apenas a uma analise
descritiva das medidas de tendéncia central (média; M) e disperséao (desvio-padréo; DP) com o
objetivo de descrever as diferencas ao nivel da percecdo das professoras quanto ao clima de

sala de aula, antes e ap0s a intervencdo, no grupo de controlo e no grupo de intervencao.
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Capitulo 111 — Apresentacao de Resultados e Discussao

1. Apresentacdo de Resultados
1.1.  Andlise das Diferencgas Entre os Grupos de Intervencéo e Controlo nas Dimens@es
Relativas as Relages entre Pares na Turma, Antes da Intervengéo.

Inicialmente, procedeu-se a comparacdo dos valores médios obtidos pelos grupos —
intervencdo e controlo - no pré-teste através do teste t de Student para amostras independentes,
uma vez que a analise exploratéria de dados revelou estarem cumpridos 0s pressupostos
subjacentes a utilizacdo de testes paramétricos. Considerando um nivel de significancia de 5%,
sempre que o valor p-value seja superior a .05, assume-se que nao ha diferenca nas variancias
dos dois grupos. Os resultados obtidos revelaram a auséncia de diferengas estatisticamente
significativas em todas as variaveis em analise no periodo pré-teste: conforto, t (206) = -0.45,
p = .656, cooperacdo, t (206) = -1.60, p = .110, conflitos, t(206) = .47, p = .638, afeicdo mutua,
t(204) = 1.46, p = .146, coesdo, t(206) = -0.66, p = .509, isolamento, t(206) = -0.36, p = .716.
Desta forma, o grupo de intervencdo e o grupo de controlo ndo se diferenciam antes da
implementacdo do programa no que se refere as variaveis dependentes (Ver Tabela 5).

Tabela 5
Médias, Desvio-Padréo e Teste t para Amostras Independentes, das Dimensdes Relativamente

a Relacdes Entre Pares Percecionada Pelas Criancas do Grupo de Controlo e do Grupo de

Intervencao
Pré- teste POs-teste
Grupo de Grupo intervencdo Grupo de Grupo intervencdo
controlo controlo
M(DP) M(DP) t M(DP) M(DP) t
Conforto 457(0.61) 4.56(0.76) -0.45 4.58(0.53) 4.37(0.76) -1.98*
Cooperagdo 3.94(0.95) 3.73(0.92) -1.61 3.79(0.79) 3.87(0.93) 0.60
Conflitos 2.91(1.04) 2.99(1.07) 0.47 3.09(0.90) 2.82(0.94) -2.12*
Afeicdo 2.26(1.19) 2.51(1.27) 1.46 2.72(1.09) 2.33(1.24) -2.07*
matua
Coeséo 3.81(1.04)  3.76(0.93) -0.66 3.67(0.86) 3.70(0.93) 0.36
Isolamento  2.38(0.91) 2.34(0.96) -0.36 2.61(0.86) 2.44(0.88) -1.52*

Nota. *p <.05 *p<.10
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1.2.  Analise do Crescimento do Grupo de Intervencdo e do Grupo de Controlo ao Longo
do Tempo

Foi utilizado o teste t de Student para amostras emparelhadas com o objetivo de avaliar
a evolucdo de cada grupo, grupo de intervencgéo e grupo de controlo, nas relagdes entre pares,
do pré para o pos-teste (crescimento intragrupo). Verifica-se que os resultados obtidos
revelaram a presenga de diferencas estatisticamente significativas na maioria das variaveis em
andlise no periodo pds-teste.

Mais especificamente, verifica-se que os resultados relativamente ao conforto, no grupo
de controlo ndo houve alteracdes (o valor médio manteve-se) entre o pré-teste e o pos-teste. Ja
no grupo de intervengdo houve uma diminuicdo da média do pré-teste (M = 4.56, DP = 0.47
para 0 pos-teste (M = 4.37, DP =0.76), verifica-se assim uma diminuigdo estatisticamente
significativa no conforto, t(139)=-2.85, p =.005.

Verifica-se que os resultados relativamente aos conflitos, no grupo de controlo néo
houve alteracGes (o valor médio mantem-se) Ja no grupo de intervencdo houve uma diminuicao
da média do pré-teste (M = 2.99, DP = 1.07) para o pds-teste (M = 2.82, DP =0.94), verifica-se
assim uma diminuicdo estatisticamente significativo no conflitos, t(139)=-1.83, p =.070.

Verifica-se que os resultados relativamente a afeicdo mdtua, no grupo de controlo houve
um aumento do valor médio do pré-teste (M = 2.26, DP = 1.19) para o pos-teste (M = 2.72, DP
=1.09). J& no grupo de intervencdo ndo houve altera¢des (o valor médio mantem-se), verifica-
se assim um aumento estatisticamente significativo na afeicdo mutua, t(60) = -2,68, p = .009.

Nos resultados relativos ao isolamento, verifica-se que no grupo de controlo houve um
aumento do valor médio do pré-teste (M = 2.38, DP = 0.91) para o pds-teste (M = 2.61, DP =
0.86). Ja no grupo de intervencdo ndo houve alteragdes (o valor médio mantem-se), verifica-se

assim um aumento estatisticamente significativo no isolamento, t(63)=1.95, p = .056.
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Desta forma, o grupo de intervencgdo e o grupo de controlo diferenciam entre o pré e
pos-teste com a implementagdo do programa “Calmamente — Aprendendo a Aprender-se” no
que se refere as variaveis: conforto, conflitos e afeicdo mutua e isolamento (Ver Tabela 6).

Tabela 6
Médias, Desvio-Padrao e Teste t para Amostras Emparelhadas, ANOVA de Medidas Repetidas
e Magnitude de Efeito, das Dimensdes Relativamente as Relacdes entre Pares Percecionada

pelas Criancas do Grupo de Controlo e do Grupo de Intervencéo

Grupo de controlo Grupo intervencao
Pré-teste  PQs- teste Pré-teste  Pds-teste
M(DP) M(DP) t M(DP) M(DP) t F n2

Conforto 457(0.61) 4.58(0.53) -0.17 4.56(0.47) 4.37(0.76) 2.85** 3.48" .016
Cooperagdo  3.94(0.95) 3.79(0.79) 1.43 3.73(0.92) 3.87(0.93) -1.51 3.72% .02
Conflitos 2.91(1.04) 3.09(0.90) -1.50  2.99(1.07) 2.82(.94) 1.83% 4.86* .02
Afeicdo 2.26(1.19) 2.72(1.09) -2.68** 2.51(1.27) 2.33(1.24) 1.23 7.1%* .035
mutua
Coesao 3.81(1.04) 3.67(0.86) 1.38 3.76(0.93) 3.70(0.93) 0.66 0.44 .002
Isolamento 2.38(0.91) 2.61(0.86) -1.957 2.34(0.96) 2.44(0.88) -1.08 0.71 .004

Nota. *p <.08. *p <.05. **p < .01. ***p <.001.

1.3.  Andlise das Diferencas Entre o Grupos de Intervencdo e Controlo nas Dimensfes
Relativas as Relagdes entre Pares na Turma, Apés a Intervencao.

Procedeu-se a comparacdo dos valores médios obtidos pelos grupos — intervencao e
controlo - no pds-teste atraves do teste t de Student para amostras independentes, uma vez que
a analise exploratéria de dados revelou estarem cumpridos 0s pressupostos subjacentes a
utilizacdo de testes paramétricos. Considerando um nivel de significancia de 5%, sempre que o
valor p-value seja superior a .05, assume-se que ndo ha diferenca nas variancias dos dois grupos.
Os resultados obtidos revelaram a presenca de diferencas estatisticamente significativas nas
variaveis em analise no periodo pos-teste: conforto, conflitos, afeicdo mdtua e isolamento.

Mais especificamente, verifica-se que os resultados relativos ao conforto, no grupo de

controlo (M =4.58, DP =0.53) sdo mais elevados em comparagdo para o grupo de intervengéo
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(M =4.37, DP =0.76) no momento pds-teste, verifica-se assim uma diferenca estatisticamente
significativa no conforto, t(204)=-1.98, p = .049.

Verifica-se que os resultados relativamente aos conflitos, no grupo de controlo (M =
3.09, DP =0.90) séo mais elevados em comparacao para o grupo de intervengédo (M =2.82, DP
=0.94) no momento pos-teste, verifica-se assim uma diferenca estatisticamente significativa no
conflitos, t(204) =-2.12, p = .032.

Verifica-se que os resultados relativamente a afeicdo mutua, no grupo de controlo (M =
2.72, DP =1.09) sdo mais elevados em comparacao para o grupo de intervencdo (M = 2.33, DP
=1.24) no momento pds-teste, verifica-se assim uma diferenca estatisticamente significativa na
afeicdo matua, t(199) = -2.07, p = .039.

Nos resultados relativos ao isolamento, verifica-se que no grupo de controlo (M = 2.61,
DP = 0.86) sé&o mais elevados em compacéo ao grupo de intervencdo (M = 2.44, DP =0.88) no
momento pds-teste, verifica-se assim uma diferenca estatisticamente significativa so
isolamento, t(203) =-1.52, p = .135.

Desta forma, o grupo de intervencdo e o grupo de controlo diferenciam apds
implementacdo do programa no que se refere as variaveis, conforto, conflitos, afeicdo mutua e
isolamento(Ver Tabela 5).

1.4.  Anélise dos Efeitos da Intervencéo nas Relagdes entre Pares

Com o objetivo de analisar o impacto da intervencdo procedeu-se ao calculo do teste
ANOVA de medidas repetidas. Para tal, introduziu-se, sucessivamente, no fator medidas
repetidas (Within — Subject Fator), com dois niveis (pré e pds- teste), as variaveis dependentes
em andlise, enguanto no fator independente (Between — Subject Fator), introduziu-se a variavel
grupo (experimental versus controlo). Relativamente aos resultados da ANOVA de medidas
repetidas, verificou-se que existem diferencas estatisticamente significativa entre as médias do

pré e pos-teste de cada grupo, para as dimens@es conflitos (p < .05) e afei¢do mutua (p <.01).
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Para as dimensfes conforto (p < .08) e cooperacdo (p < .08), verificaram-se diferencas
marginalmente significativas (Tabela 6 na pagina 34).

Mais especificamente, verifica-se um efeito interativo do tempo com o grupo, ainda que
marginalmente significativo, a nivel de conforto, F(1, 202) = 3.28, p = .072, > = .016. Verifica-
se que o grupo experimental ndo parece beneficiar com a intervengdo, relatando indices mais
baixos de conforto (Ver Graficol).

Gréfico 1
Comparagcdo entre grupo de intervencdo e grupo de controlo, relativo a dimenséo conforto na

turma percecionada pelas criancas
— Grupo

Grupo de intervencio
455 A ___Grupo de controlo

T1 T2

Verifica-se igualmente um efeito interativo do tempo com o0 grupo, ainda que
marginalmente significativo, a nivel de cooperagdo, F(1, 202) = 3.72, p = .055, #? = .018.
Verifica-se que o0 grupo experimental parece beneficiar com a intervencdo, relatando um
aumento nos indices de cooperacdo (Ver Grafico 2).

Grafico 2
Comparacéo entre grupo de intervencéo e grupo de controlo, relativo a dimensao cooperacao

ona turma percecionada pelas criangas

Grupo
Grupo de intervencio
___ Grupode controlo

T1 T2
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Verifica-se um efeito interativo do tempo com o grupo, estatisticamente significativo, a
nivel de conflitos, F (1, 202) = 4.86, p = .029, #*= .023. Verifica-se, assim, que 0 grupo
experimental beneficiou com a intervencéo a este nivel, demonstrando indices inferiores de
conflitos (Ver Gréfico 3).

Grafico 3
Comparacao entre grupo de intervencdo e grupo de controlo, relativo a dimenséo conflitos,

percecionada pelas criancas

Grupo
Grupo de intervencio
___ Grupode controlo

T1 T2

Verifica-se um efeito interativo do tempo com o grupo, estatisticamente significativo, a
nivel de afeicdo mutua, F (1, 202) = 4.86 p = .029, »°= .023. Verifica-se, assim, que 0 grupo
experimental beneficiou com a intervencdo a este nivel, demonstrando indices inferiores de
conflitos (Ver Gréfico 4).

Graéfico 4
Comparacéo entre grupo de intervencdo e grupo de controlo, relativo a dimensédo afei¢ao

mutua na turma percecionada pelas criancas

Grupo
Grupo de intervengdo
270 ___Grupo de controlo

T1 T2
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1.5.  Analise Descritiva das Mudancas, entre o Pré e o P6s-Teste, ao Nivel da Percec¢éo
das Professoras dos Grupos de Controlo e de Intervencéo sobre o Clima de Sala de Aula

De seguida sdo apresentadas para as salas do grupo de controlo e para as salas do grupo
experimental, os gréficos 5 a 8, onde se pode verificar a linha de crescimento do pré e para o
pos-teste. Apesar da representacdo ser descritiva e de ndo ter sido possivel recorrer a testes
estatisticos para verificar a significancia das mudancas ocorridas ao longo do tempo no grupo
de controlo e no grupo experimental, pelo facto das variaveis aqui apresentadas se encontrarem
relacionados com o clima da sala e o questionario ter sido reduzido, os dados apresentados
permitem obter uma representacdo das mudancas ocorridas ao longo do tempo.

Mais especificamente, verifica-se que os resultados relativamente a relacdo entre pares,
no grupo de controlo ndo houve alteracdes (o valor médio manteve-se) entre o pré-teste e 0 pos-
teste. Ja no grupo de intervengdo houve um aumento da média (M = 3.15, DP = 0.98) do pré-
teste para o pos-teste (M = 3.40, DP = 0.94; Ver Gréfico 5).

Grafico 5
Valores médios relativos a qualidade das relagdes entre pares na turma, percecionadas pelas

professoras no pré e pds teste, para o grupo de intervencao e grupo de controlo
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Relativamente a dificuldade, no grupo de controlo houve uma diminui¢do da média no
pré-teste (M = 2.0, DP = 0.69) no pos-teste (M = 1.80, DP = 0.67), por outro lado no grupo de
intervencdo houve um aumento da média no pré-teste (M = 1.78, DP = 0.49) para 0 pds-teste
(M = 2.0, DP =0.40; Ver Gréfico 6).

Gréfico 6
Valores médios relativos as dificuldades da turma, percecionadas pelas professoras no pré e

pos teste, para o grupo de intervencgdo e grupo de controlo
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Relativamente a competitividade, no grupo de controlo houve uma diminuicdo da média
no pré-teste (M = 3.75, DP = 0.99) para o pos-teste (M = 3.17, DP = 1.84), por outro lado no
grupo de intervencdo houve um aumento da média no pré-teste (M = 2.50, DP = 0.77) para o
pos-teste (M = 2.88, DP = 0.91; Ver Gréafico 7).

Grafico 7
Valores medios relativos a competitividade da turma, percecionada pelas professoras no pré e

pos teste, para o grupo de intervenc@o e grupo de controlo
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Relativamente a satisfacdo dos/as alunos/as no grupo de controlo houve uma diminuicao
da média no pré-teste (M = 4.58, DP = 0.44) para o pos-teste (M = 4.38, DP = 0.46), por outro
lado no grupo de intervencdo houve um ligeiro aumento no pré-teste (M = 4.19, DP = 0.41)
para o pos-teste (M = 4.27, DP = 0.49; Ver Gréfico 8).

Grafico 8
Valores médios relativos a satisfacdo da turma, percecionada pelas professoras no pre teste e
no pds teste para o grupo de intervencao e grupo de controlo
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2. Discussao

O objetivo central deste estudo consistiu em explorar se o programa “Calmamente -
Aprendendo a Aprender-se”, implementado em turmas de 1° CEB (3° e 4° anos de escolaridade),
contribui para a melhoria nas relac6es entre pares em contexto de sala de aula, assim como para
o clima de sala de aula. Mais precisamente este estudo pretendeu comparar as relacfes entre
pares, de um grupo de intervengdo com um grupo de controlo, de forma a perceber as diferencas
e a evolucdo de ambos os grupos, antes e apos a intervencdo do programa “Calmamente —
Aprendendo a Aprender-se” nas seguintes dimensdes: conforto, cooperacéo, conflitos, afeicdo
mutua, coesdo e isolamento. Por fim descreveu-se o efeito da intervengdo na percegdo do clima
de sala de aula, reportado por professores/as do 1° CEB. Este estudo teve por base uma
metodologia quase- experimental, com aplicacéo de pré e pos-teste, num periodo de intervencéao
de cinco meses (16 semanas). Foram incluidos um grupo de intervencdo e um grupo de controlo,

tendo sido aleatdria a distribuicéo de trés escolas pelos grupos. Note-se que esta dissertacéo se
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insere num estudo mais alargado que, para alem do foco nas relag@es entre pares e clima de sala
de aula, procurou analisar o efeito da intervencdo com o referido programa num conjunto de
competéncias socioemocionais das criangas. Assim, destacamos que os resultados que aqui se
apresentam assumem um caracter preliminar e referem-se apenas a dimensoes da relacdo entre
pares e do clima de sala de aula.

O papel destas duas dimensdes — relacGes entre pares e clima de sala de aula — tém sido
identificadas na literatura como importantes para prevenir perturba¢bes do comportamento
(Lojk, 2017); no desenvolvimento da confianga, da iniciativa e da autonomia das criangas
(Lima, 2014); na reducéo de incidentes disciplinares e interrupcées de aprendizagem (Lee &;
Shute, 2010); e na melhoria dos resultados académicos (Androutsou & Anastasiou, 2014;
Konold et al., 2018; Maxwell et al., 2017; Suleman & Hussain, 2014).

Os resultados deste estudo relativamente as relacdes entre pares mostram algumas
mudancas significativas entre 0 momento pré e pés-intervencdo ao nivel das relacdes entre
pares, percecionadas pelas criancas, para o0 grupo de criancas que participou no programa
“Calmamente”. Para o grupo de intervencdo, os resultados demonstram uma diminuicdo
significativa no nivel do conforto na turma; uma diminuicao significativas ao nivel da dimenséo
de afeicdo muatua; também uma diminuicdo significativa ao nivel dos conflitos entre pares, e
uma diminuicéo significativa da dimens&o isolamento, nas percec¢des das criangas deste grupo
apos a intervencdo. De modo semelhante, os resultados do estudo de Santos (2018),
confirmaram as relacbes entre as competéncias socioemocionais, 0s problemas de
comportamento e a realizagdo académica no sentido em que a exibicdo de competéncias sociais
apareceu associada a baixos niveis de problemas de comportamento e a elevada realizacéo
academica. Os resultados do estudo referido, revelaram também um decréscimo em varidveis
relativas a comportamento antissocial e melhorias nas dimensdes de autocontrolo. Resultados

semelhantes foram ainda descritos por Schonert-Reichl e Lawlor (2010), ao verificarem que 0s
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pré-adolescentes que participaram num programa desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, em comparacdo com os adolescentes que ndo o fizeram, demonstraram
melhorias significativas nas emocdes positivas, nomeadamente no otimismo. Para o grupo de
controlo, os resultados demonstram um aumento ao nivel da dimensdo de afeicdo mutua;
também uma umento ao nivel dos conflitos entre pares, assim como, um aumento da dimensao
isolamento, nas percecBes das criancas deste grupo antes e apds a intervencao.

No presente estudo verificou-se ainda um efeito interativo, estatisticamente
significativo, do tempo com o grupo, ao nivel dos conflitos e da afeicdo matua, e um efeito
marginalmente significativo para as dimensfes conforto e cooperagdo. Ao nivel dos conflitos,
observam-se indices inferiores no pds-teste no grupo de intervengdo revelando um impacto
positivo da intervencdo a este nivel. No estudo de Lima e Marques-Pinto (2013) que teve como
finalidade avaliar a eficacia de um programa de ASE implementado durante o periodo de um
ano em 213 alunos/as portugueses, verificou-se um impacto sobre o0s problemas
comportamentais (em meninos), como diminui¢do da agressividade e de problemas sociais, e
gue levam a uma diminuicdo de conflitos.

Porém, o mesmo ndo sucede para o nivel da afeicdo muatua e conforto, com indices mais
baixos nestas componentes ap0s a intervencdo, revelando que a intervencdo parece nédo ter
influenciado positivamente estas dimens@es. Alguns estudos tém relatado que as intervencgdes
baseadas na ASE contribuem para que as criangas se tornem mais conscientes sobre alguns
comportamentos e emogdes e por isso, apos a intervengdo, as suas percecOes e avaliaches
relativas a dimensfes associadas as competéncias socioemocionais tendem a ser mais baixas,
como encontrado no estudo desta dissertacdo para as varidveis conforto e afeicdo mutua. Os
autores colocam a hipdtese de que estes resultados podem estar associados ndo a uma
diminuicéo efetiva nas dimensdes, mas a uma maior consciéncia do significado das variaveis

gue podem ter sido classificadas, no pré-teste, de forma menos refinada.
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No presente estudo verificamos ainda que o grupo de intervencéo parece beneficiar com
a intervencdo ao nivel da melhoria da cooperacgdo entre pares na turma comparativamente com
o0 grupo de controlo. Também no estudo de Merchéan et al. (2014), cujo objetivo foi o de avaliar
os efeitos positivos da implementacdo de um programa ASE em alunos/as do 1° CEB, os
resultados mostraram que o programa foi eficaz para aumentar a inteligéncia emocional dos
participantes, melhorando o seu grau de amizade e as relagdes sociais entre a turma. De modo
semelhante, no estudo de Neth et al. (2020), a maioria dos adolescentes que participou de um
programa socioemocional na escola indicou uma série de beneficios, tais como uma melhor
compreensdo das suas préprias emogdes e da dos outros, assim como melhores rela¢des, melhor
gestdo da raiva, e a utilizacdo de estratégias positivas de reacdo. Para além disso, os/as
professores/as indicaram ter verificado uma melhoria no comportamento dos/as alunos/as e nas
suas relagdes com os mesmos ap6s a implementacdo do programa. Motta e Romani (2019)
através de uma revisao da literatura, procuraram identificar alguns programas de intervencao
de ASE realizados em escolas. Os autores encontraram varios estudos que mostram a influéncia
gue as competéncias socioemocionais exercem nos resultados de aprendizagem das criancas e
na sua capacidade de se envolverem em comportamentos positivos.

Os resultados do presente estudo parecem alinhar-se com a literatura no que concerne
ao nivel de conflitos experienciados entre crian¢as (que diminuiram) e da cooperacdo entre
pares na turma (que aumentou) apds a intervencdo. O facto de diminuir os conflitos e aumentar
a cooperacdo, pode indicar que as criancas possivelmente desenvolveram competéncias de
autocontrolo, controlo emocional e comunicagdo que lhes permitam relacionar-se de forma
mais positiva com os pares, apesar deste estudo ndo se ter focado na avaliacdo direta dessas
competéncias socioemocionais. Contudo, 0 mesmo nado parece suceder ao nivel dos aspetos da

afeicdo matua e conforto.
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Os resultados descritivos do estudo apresentados na presente dissertagdo quanto a
percecéo dos/as professores/as sobre o clima da sala de aula mostram diferengas nos resultados
entre o pré-teste e o pds-teste, nomeadamente na relacdo entre pares. Assim, apesar de apenas
se apresentar uma analise descritiva devido ao reduzido nimero de salas participantes, parece
existir alguma evidéncia de que o grupo de intervencao beneficiou com o programa, mostrando
um aumento, percecionado pelas professoras no pds-teste (comparativamente ao pré-teste), em
termos das dimensdes do clima de sala de aula relativas as relacdes entre pares e satisfacdo com
a escola.

Relativamente as dimens@es dificuldade e competitividade entre as criancas da turma,
percecionadas pelos/as professores/as, estas parecem nao ter sido afetadas positivamente pela
intervencdo uma vez que ap6s a implementacdo do programa as professoras do grupo de
intervengdo percecionam mais dificuldade na turma e mais comportamentos de
competitividade. . O grupo de intervencédo evidencia também um aumento de satisfacdo no pos-
teste, parecendo que o programa pode contribuir para uma maior satisfacdo na escola; ja o
grupo de controlo tem uma diminuicdo na satisfacdo do pré para o o pos- teste.

Desta forma podemos concluir que o grupo de intervencdo parece, na percecdo das
professoras, ter beneficiado com a implementacéo do programa “Calmamente”, nomeadamente
ao nivel da melhoria nas rela¢fes entre pares e na satisfacdo. Este resultado vai ao encontro da
literatura, por exemplo de acordo com as concegdes da psicologia escolar, o clima escolar diz
respeito a qualidade do ambiente escolar que é experienciada por professores/as, estudantes e
outros membros da comunidade escolar (Ostroff et al., 2003; Hoy, 1990). O clima escolar
refere-se quer ao ambiente fisico de uma escola, como as interagdes entre 0s seus membros
(alunos/as, professores/as e alunos/as professores/as e familais, entre outros; Mariani et al.,
2019). O clima de sala de aula, por sua vez, é descrito como o resultado das interacGes entre

alunos/as e os ambientes das suas salas de aula em diferentes niveis ecoldgicos (Wang e Eccles,
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2014). O conceito de relagdo entre pares engloba varias dimens@es, podendo referir-se as
caracteristicas de amizades, como ao grupo de pares enquanto contexto. A relacdo com os pares
influencia o bem estar psicologico das criangas e jovens, tanto de forma positiva como negativa
(Gray et al., 2018) e dentro do contexto escolar tem impacto no clima escolar de sala de aula
(Taylor et al., 2017). Em relacdo as competéncias socioemocionais, ndo existe uma defini¢do
consensual das mesmas. Porém, o denominador comum é que estas competéncias apresentam
as seguintes caracteristicas: 1) ndo podem ser medidas através de testes cognitivos, 2)
manifestam-se em padrdes relativamente consistentes de comportamento, cognicéo e efeito, 3)
sdo moldadas em parte pela socializagdo e aprendizagem, apesar das influéncias genéticas
frequentemente substanciais (i.e., hereditariedade; Kandler & Zapko-Willmes,2017; Vukasovié¢
& Bratko, 2015). Tais caracteristicas podem ser concebidas como competéncias uma vez que
1) sdo relativamente dificeis de adquirir (i.e., nem todos os individuos as desenvolvem no
mesmo grau), e 2) tém efeitos benéficos em resultados significativos da vida do individuo
(Gutman & Schoon 2016).
2.1 Limitacdes e Estudos Futuros

Apesar dos contributos deste estudo importa referir algumas das limitaces do mesmo,
com vista a melhorias futuras. O estudo contou com a participacao de 212 criancas, integradas
num agrupamento de escolas da rede publica do concelho de Matosinhos, com idades
compreendidas entre os 8 e 10 anos. Seria importante considerar numa investigacdo futura o
desenvolvimento de estudos mais alargados, quer em termos de amostra como de regides
envolvidas. Também seria interessante avaliar a eficacia do programa ASE ao longo do tempo
em criangas mais jovens, que estejam a frequentar o jardim de infancia.

De igual modo, o estudo utilizou apenas medidas de auto e hétero relato, estando a
equipa de avaliagdo consciente de que a resposta a estas medidas pode ter sido afetada pelos

efeitos da desejabilidade social, 0 que pode ter influenciado os resultados aqui descritos.
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Ademais, € ainda importante salientar que o preenchimento dos questionarios pelas criangas
particularmente no pre-teste, pode ter sido enviesado pelas competéncias de leitra e escrita
destas criancas. Note-se que a avaliagéo das criangas foi feita em grupo, e que por exemplo, as
criancas de 3° ano de escolaridade solicitaram muito apoio na leitura das questdes durante a
avaliacdo de pré-teste. Assim seria importante que estudos futuros conciliassem estas medidas
de auto e hetero relato com medidas de observacao das relacdes com pares e do clima de sala
de alua de forma a poder obter um retrato mias fiel destes processos em sala de aula.

Além disso, futuras investigacGes deveriam incidir sobre a prevaléncia temporal dos
resultados positivos encontrados neste estudo. Esta avaliacdo permitiria analisar se existem
efeitos cumulativos da participacdo no programa quando este é aplicado ao longo de diversos
niveis escolares, tal como defendido por Grenberg et al. (2003) que sugerem que estes
programas devem ser longitudinais. Por fim, deste estudo emergem também algumas sugestdes
de intervencdo na &rea socioemocional de acordo com trés niveis de atuacdo: a inclusdo de
contetidos socioemocionais no &mbito curricular e extracurricular, de forma formal e informal,
a formacdo e monitorizacdo/orientacdo de professores/as e outros agentes educativos para
atuarem como promotores do desenvolvimento de competéncias socioemocionais; a formacao
e 0 envolvimento dos pais ou outros familiares no desenvolvimento destas competéncias, uma
vez que estes podem ser promotores das mesmas, em conjunto com os/as professores/as. A
articulacdo com as familias e com as outras estruturas comunitérias constituem um elemento
importante para o refor¢o e adogdo de competéncias socioemocionais nas criangas, quer no seu
ambiente escolar como também fora dele.

2.2 Concluséao

A ASE tem sido cada vez mais reconhecida na area académica e educacional, devido

aos beneficios que a investigacdo neste ramo tem revelado, sendo que existem varios estudos

gue demonstram a sua eficacia (EImi, 2020; Green et al., 2021; Razza et al., 2021; Volalen et

Dissertacdo de Mestrado em Psicologia Escolar e da Educacéo



48

al., 2020;). Existe um corpo cientifico que sugere que os programas de ASE permitem que 0s/as
estudantes se relacionem mais uns com os outros e aprendam de uma forma mais eficaz,
aumentando assim as suas probabilidades de sucesso (Clarke et al., 2015; Weare & Nind, 2011).
Estudos revelaram que os programas de ASE implementados em contexto escolar tiveram
impactos muito positivos no comportamento dos/as alunos/as, nas relagdes entre eles e no
ambiente de sala de aula (Cristdvao et al., 2020; Leite, 2018; Santamaria-Villar et al., 2021).

Neste estudo em particular, de abordagem quantitativa, com desenho quase-
experimental, pretendeu-se avaliar se o programa “Calmamente - Aprendendo a Aprender-se”,
implementado em turmas de 1CEB, contribui para a melhoria nas relacGes entre pares em
contexto de sala de aula, assim como para clima de sala de aula. Para isso, comparamos as
percecdes de dois grupos de criancas de 1° CEB, antes a participacdo de um dos grupos no
programa, sobre as relacGes entre pares na turma a nivel individual (conforto), ao nivel da
interacdo (cooperacdo e conflitos), ao nivel das relagdes (afeicdo mutua), e ao nivel do grupo
(coesdo de turma e isolamento); analisou-se a mudancga — intragrupo — na perce¢do sobre o
conforto, cooperacdo, conflitos, afeicdo mdtua, coesdo e isolamento na turma, de dois grupos
criancas de 1° CEB, antes da exposicdo de um dos grupos a uma intervencdo em contexto
escolar com o programa, comparamos as percecdes de dois grupos de criangas de 1° CEB, apds
a participacdo de um dos grupos no programa, sobre as relacfes entre pares na turma a nivel
individual (conforto), ao nivel da interacdo (cooperacdo e conflitos), ao nivel das relagdes
(afeicdo matua), e ao nivel do grupo (coeséo de turma e isolamento), e descrevemos o clima de
sala de aula, percecionado por professores/as do 1° CEB, em termos da satisfacdo dos/as
alunos/as, competitividade na turma, relagdes entre pares, nivel da dificuldade em salas que
participaram e em salas que nédo participaram no programa.

Em relagdo aos contributos deste trabalho, um dos maiores foi o de permitir os

conhecimentos dos resultados da avaliagdo da eficacia a curto prazo de uma intervengéo de
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promocao de competéncia socioemocionais, baseado num quadro teorico de referéncia, ndo se
cingindo a uma intervencgédo pontual sem avaliagdo dos seus efeitos nas criancas e na escola/sala
de aula. Os resultados do presente estudo permitem concluir que o programa “Calmamente -
Aprendendo a Aprender-se”, teve um impacto positivo no clima de sala de aula e nas relagdes
entre pares, uma vez que foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre o
pré-teste e 0 pds-teste no que concerne ao aumento da afeicdo muatua; na diminuigdo dos niveis
inferiores de conflito; e no aumento nos niveis de cooperacdo entre os/as alunos/as. Para além
disso, e apesar dos dados apresentados a este nivel serem apenas descritivos, o0s/as
professores/as indicaram ter verificado uma melhoria na satisfagdo dos/as alunos/as com a
turma e as aulas e na qualidade das suas relagdes entre pares na turma apos a frequéncia do
programa.

Para além da avaliacdo da eficacia de um programa de competéncias socioemocionais,
os resultados obtidos neste estudo constituem igualmente pistas para a tomada de deciséo
baseada em evidéncia por parte das escolas, de psicologos/as e professores/as. Os estudos de
avaliacdo de programas, nomeadamente em contexto escolar, sdo de grande importancia uma
vez que ajudam os profissionais de educacdo a entenderam o que resulta e o que néo resulta, o
que lhes possibilita uma compreensao maior dos fenémenos (Sander, 2003, citado por Marques
Pinto et al., 2016). A identificagdo de programas de qualidade e eficacia continua a ser
fundamental, de forma a orientar as escolas para que fagam escolhas informadas sobre a adocéo,
implementacao e avaliagdo dos mesmos. Além disso, apesar de em Portugal a &rea da promocéo
das competéncias socioemocionais ter comecado na década de 90 a atrair inUmeros
profissionais devido a necessidade sentida “no terreno” (Cristovao et al., 2017), a publica¢do
de estudos no pais relativos a sua eficacia ainda é escassa.

Outro dos contributos deste estudo foi o de mostrar que as intervengdes de ASE nas

escolas sdo de grande importancia, e contribuem para varios beneficios, tanto para os/as
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alunos/as e para as suas relagdes com os pares, como para os professores/as e o clima de sala

de aula, tal como tem vindo a ser evidenciado na literatura.
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Anexos

Anexo 1) Ficha sociodemografica (alunos/as)

ACADEMIA MENTE DE PRINCIPIANTE
Metodologia experimental: Calmamente ™ - Aprendendo a Aprende rse
Estudode avaliagio de eficicla e monitorizag3o da implementag 3o - 1ISMAI

FICHA SOCIODEMOGRAFICA

MNumero de identificagdo dofa particpante:
A. Caracterizacio dofa alunofa

Sewo: Feminino O Masculinoe O Dote de noscimento: [/ Nodonolidode:
Ano de escolaridode: 39 ano 0 4% ano 00  MNumero deretengdes: Emqueana(s)__
B. Caracterizagdo da familia
Pessoas que vivem em caso com ofo alunodo:
Mie O Paild AvoO Avd O  Irmdosfis O
Namero de irmaos/fs: Idades:
O Qutrofs). Especifique:
PAI MAE
Naclonalidode: Naclonalidode:
Idade: Idade:
Profissdo: Profissio:
Hobilitagdes Utendrins: Hobilitagdes Ttendrios:

Mao sabe ler ou escrever O Mio sabe ler ou escrever O

1.9 ciclo do ensino bdsico (19/29/30 ou 42 anos) O 1.9 ciclo do ensing bdsico [19/29/30 ou 42 anos) O
2.2 ciclo do ensing basico (52 ou 62 anos) O

3.2 ciclo do ensino basico (72, B2 ou 92 anos) O

2.2 diclo do ensino bésico (5% ou 62 anos) O
3.2 ¢iclo do ensino basico (72, 82 ou 92 anos) O

Ensino secundario (102, 112 ou 122 anos) O Ensino secundario (102, 112 ou 122 anos) O

Ensino superor O Qual? Ensino superor O Qual?

Outro O Especifique:

Siwogio profissional atual: Sitwogio prafissional atual
Empregado O Empregada O
Desempregado O Desempregada O
Dorméstico O Doméstica

Estudante O] Estudante O]

Reformads O Reformado O

Cutro O Especifique:

Indique, por favor, qual o seu grau de parentesco relativamente &/ao aluno/a:

Maed Pai O Outro O Especifique:

Por favor, confirme que respondeu atodosos itens!
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Anexo I1) Ficha sociodemogréfica (professores/as)

ACADEMIA MEMTE DE PREINCIPIANTE
Metodologla experimental:
Eshudo de avaliacdo de eficida & moniton racks da innp lementagdo - BRG]

FICHA SOCIO0EMOGRAFICA PARA PROFESSORES/AS

LI

Mimaern de identficacio doya participante fa presncter peks squipo & recolba de dadm|

Sean: [ Femining [ Masculine
Idade:

Macionalidade:

Estada Civil:

Murmero de elementas do agregado Familiar:

Mormero de filhos:

Hakbilitapies académicas:

[ sacharetats O Doutoraments
[ Lieenciatura O Outre
O mestrade Especique por favar:

Morme da curso:

Frequentou alguma agio de farmagda em serdigo (eg., workshaps, agies de formagda) nos

dltimes 12 meses: [ M3a [0 sim especifique als) temdtica]s):

10.Tempa tatal de servipn dooents [#m anos):

11 Tempa total de servigo nesta escols |am anes):

12 Ano de ersing em gue trabalba na presente ano letive: [] 3% ans [] 4%ano

13.Tipo de vincule contratual:
O Cwadra de Zana Pedagigica [ Quadro de Agrupaments
O cContratade fama) [ Contratada: Substituindo Tempordrie

O Outra, espeeifigue:

Par Tawor, verifigue que respondew & todas &5 perguntas,
Dbrigads pelks calabersclol|
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