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Resumo
As competéncias socioemocionais sdo vitais para o bem-estar fisico e psicoldgico. Sustentada
no modelo de Aprendizagem Socioemocional (CASEL, 2013) a presente investigagao prop0s-
se a estudar a importancia das competéncias socioemocionais em estudantes da area das
Ciéncias Sociais. Foi o principal objetivo estudar a prevaléncia de competéncias como
empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional. Para isso, recorreu-se a Basic Empathy Scale
(Joftfe, 2005; versdo portuguesa: Nobre-Lima, Rijo & Matias, 2011), ao Questionario de
Vulnerabilidade ao stress (Serra, 2000), ao The Child and Youth Resilience Measure
(Liebenberg, Ungar, & Van de Vijver, 2012; adaptacao portuguesa: Ferreira, & Nobre-Lima,
2013) e a The Assessing Emotions Scale (Schutte, Malouff, & Bhullar, 2009), aplicadas a uma
amostra de 343 estudantes do ensino superior dos cursos de Psicologia e Educacao Basica. Os
resultados encontraram associagdes significativas entre a vulnerabilidade ao stress e a
resiliéncia e inteligéncia emocional, sendo estas ltimas preditores de maiores niveis de
vulnerabilidade ao stress. Foi possivel também verificar que ndo existem diferencas
significativas entre os/as estudantes de licenciatura e de mestrado relativamente a
vulnerabilidade ao stress. Estes resultados refor¢gam a importancia do desenvolvimento de
competéncias socioemocionais para mitigar os efeitos do stress e para auxiliar no desempenho

profissional.

Palavras-chave: aprendizagem socioemocional, resiliéncia, vulnerabilidade ao stress,

empatia, inteligéncia emocional
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Abstract

Social and emotional skills are vital for physical and psychological well-being. Based on the
model of Social and Emotional Learning (CASEL, 2013) the present research aimed to study
the importance of social and emotional competences in students of the Social Sciences. It was
the main objective to study the prevalence of competences such as empathy, resilience and
emotional intelligence. Therefore, we used the Basic Empathy Scale (BES, Joffe, 2005;
Portuguese version: Nobre-Lima, Rijo & Matias, 2011), the Stress Vulnerability
Questionnaire (Serra, 2000), the Child and Youth Resilience Measure (Liebenberg, Ungar, &
Van de Vijver, 2012; Portuguese version: Ferreira, & Nobre-Lima, 2013), and the Emotional
Assessment Scale (Schutte, Malouff, & Bhullar, 2009) in a sample of 343 higher education
students from Psychology and Basic Education courses. The results found significant
associations between vulnerability to stress and resilience and emotional intelligence, the
latter being predictors of higher levels of vulnerability to stress. It was also possible to verify
that there are no significant differences between undergraduate and graduate students
regarding vulnerability to stress. These results reinforce the importance of the development of
socioemotional competences to mitigate the effects of stress and to help with professional

performance.

Keywords: social and emotional learning, resilience, vulnerability to stress, empathy,

emotional intelligence
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Introduciao

Numa sociedade em que as competéncias socioemocionais sdo cada vez mais
necessarias para navegar um mundo progressivamente mais complexo em termos de
exigéncias ao nivel pessoal e profissional, torna-se necessario refletir se o Sistema
Educativo e as suas instituigdes estdo preparados para munir os/as estudantes das
competéncias necessarias para alcangar o sucesso, assim como bem-estar fisico e
psicologico. Atualmente, considera-se importante que o/a aluno/a deve ndo soO
alcancar o rendimento académico, mas deve igualmente ser capaz de identificar e
gerir emogdes, estabelecer e manter relacdes interpessoais positivas € tomar decisdes
responsaveis de forma eticamente e socialmente consciente (CASEL, 2013). Este tipo
de competéncias podera determinar o sucesso académico assim como O sucesso na
vida adulta.

Assim, a preparagdo dos/as estudantes universitarios, também deve ser
pensada, simultaneamente, ao nivel do desenvolvimento de competéncias técnicas e
profissionais e no desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Estas tltimas
devem ser consideradas tdo importantes quanto as aprendizagens técnicas, porque
serdo estas que permitirdo persistir e ultrapassar as dificuldades inerentes a qualquer
profissao.

Em particular, devido as -caracteristicas da profissdo, psicologos/as e
professores/as, estdo particularmente vulneraveis a sofrerem profissionalmente e
pessoalmente com o stress inerente a sua area de trabalho. Uma das caracteristicas
principais de ambas as profissdes ¢ a criagdo de relagdes interpessoais positivas, que
influenciam de uma forma muito vincada o bom desempenho profissional (Wampold,
2015; Jennings, Greenberg, 2009). Assim, estes/as profissionais necessitam de ter um
conjunto de caracteristicas pessoais que os/as ajude a criar estas relagdes. Empatia,
inteligéncia emocional e resiliéncia sdo algumas das competéncias que poderdao
auxiliar estes/as profissionais a serem melhores e a conseguirem lidar mais
eficazmente com o stress.

Esta investigagdo tem como objetivo, considerando a importancia das
competéncias socioemocionais nos estudantes de Psicologia e de Educagdo Bésica,
analisar a preparagdo, a nivel socioemocional, dos/as estudantes destas areas, visto
que estas sdo essenciais para lidarem com as exigéncias da profissao.

Com esta investiga¢do pretendemos complementar o conhecimento cientifico

relativamente as competéncias que mais tarde poderdo fazer a diferenca nas carreiras
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de psicologos/as e professores/as e de que forma é que estas sdo trabalhadas no
contexto universitario.

Acreditamos que esta vertente socioemocional deve ser incluida nos curriculos
de formacao de psicologos/as e professores/as, ja que para além de melhorarem o
desempenho profissional, poderdo determinar a forma como os/as profissionais desta
area persistem, ultrapassam e aprendem com as varias exigéncias da profissdo,
mantendo o mesmo gosto pelo trabalho e o desejo de melhorar diariamente.

Este estudo tera inicio com uma revisao da literatura existente, através da
reflexdo acerca do modelo de aprendizagem socioemocional, analisando as suas
caracteristicas e apresentando os principais beneficios deste modelo. Seguidamente
iremos fazer uma caracterizagdo da profissdo e da formacdo de psicélogos/as e de
professores/as. Iremos também analisar as caracteristicas das respetivas profissoes,
quais as fontes de stress mais comuns, a importancia das competéncias
socioemocionais na formac¢do e por fim iremos fazer uma andlise aos curriculos
académicos.

De seguida, serd apresentado o método de investigagdo que contempla os
objetivos de estudo, os problemas e hipdteses de investigacdo, a descricdo dos/as
participantes, os instrumentos de recolha de dados utilizados e os procedimentos
associados. Apos a clarificacdo do desenho da investigacdo, serdo apresentados e

discutidos os resultados obtidos, assim como as principais conclusdes do estudo.
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1. Revisao da Literatura
1.1. O Modelo da Aprendizagem Socioemocional

O Modelo de Aprendizagem Socioemocional (Social and Emotional Learning,
SEL), foi proposto por Elias, Zins, Weissberg, Frey, Greenberg, Haynes, Kessler,
Schwab-Stone e Shriver em 1997, e surgiu como resposta as necessidades dos/as
educadores/as, de forma a estes/as terem acesso a um guia que lhes permitisse
desenvolver programas de aprendizagem socioemocional eficazes. Este modelo tem
como principal premissa educar alunos/as de forma a que se tornem jovens
conscienciosos/as e empaticos/as, que mais tarde integrem a sociedade como
cidadios/as ajustados/as e contribuidores/as (Elias, et.al, 1997).

Desta forma, o Modelo de Aprendizagem Socioemocional (SEL), como
definido pela Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL),
diz respeito aos processos através dos quais criancas e adultos/as adquirem e aplicam
os conhecimentos, atitudes e competéncias necessarias para entender e gerir emocdes,
definir e atingir objetivos, sentir e demonstrar empatia pelos/as outros/as, estabelecer
e manter relagdes interpessoais positivas, e tomar decisdes de uma forma responsavel
(CASEL, 2013). Este processo inicia-se no jardim de infincia, prolongando-se até ao
ensino superior (CASEL, 2013).

Através da andlise da representagdo grafica das principais dimensdes do
modelo de aprendizagem socioemocional, e as suas aplicagdes em contexto
educacional (fig. 1), ¢ importante destacarem-se alguns aspetos a ter em conta quando
se desenvolvem programas de intervencdo baseados neste modelo (Weissberg,
Durlak, Domitrovich, & Gullota, 2015).

Primeiramente, existem cinco dominios interrelacionados de competéncias
cognitivas, afetivas e comportamentais que providenciam as fundag¢des necessarias
para navegar com sucesso a vida escolar e, mais tarde, a vida adulta. Depois, sdo
descritos os resultados a curto e longo prazo ao nivel do comportamento e das
atitudes, verificados pela investigacdo, de programas de intervencdo bem-sucedidos
de enquadramento SEL. Em terceiro lugar, surgem as praticas coordenadas entre sala
de aula, escola, familia e comunidade, que promovam o desenvolvimento
socioemocional e o sucesso académico. Por fim, leis e politicas que apoiem e
suportam a implementagdo de programas de intervencdo SEL de qualidade, que
estimulam melhores resultados para os/as alunos/as. Estas dimensdes serdo

exploradas em maior profundidade nos pontos seguintes.
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Figura 1 — Modelo de Aprendizagem socioemocional (adaptado de CASEL, 2017)

1.1.1. As cinco dimensdes fundamentais da SEL

Analisando uma vez mais a figura 1 é possivel verificar que existem cinco
competéncias que, relacionadas entre si, proporcionam as bases necessarias para criar
bons/boas estudantes, cidaddos/as e trabalhadores/as (CASEL, 2015). Estas
competéncias sdo a consciéncia do Eu, autorregulagdo, consciéncia social,
competéncias relacionais e tomada de decisdo responsdvel. Nos pontos seguintes
iremos fazer uma breve apresentagdo de cada uma das competéncias.

A competéncia de consciéncia do Eu diz respeito a capacidade de entender as
proprias emocgdes, objetivos pessoais e valores. Inclui a capacidade de avaliar os
proprios pontos fortes e limitagdes, ter uma atitude positiva e uma percecdo adequada
de autoeficacia.  Compreende também um sentido ajustado de autoestima,
autoeficacia, autoconfianga, autocontrolo e otimismo. Para dominar esta competéncia
¢ necessario entender de que forma os pensamentos, sentimentos e agdes estdo
interligados (Conley, 2015; CASEL, 2013). Dentro desta competéncia podemos
incluir a inteligéncia emocional. A inteligéncia emocional ¢ tida como a capacidade
de percecionar, entender e gerir as proprias emogdes (Bar-On, 1997; as cited in

Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001). De facto, a capacidade de gerir emogdes parece
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estar associada ao bem-estar psicologico e a falta desta a varias perturbagdes
psicologicas (Gross, 2014; Carlson, Dikecligil, Greenberg, Mujica & Parodi, 2012).

A autorregulacdo requer competéncias e técnicas que facilitem a capacidade
de gerir emocdes e comportamentos. Esta inclui ser capaz de adiar a gratificagdo,
gerir o stress, controlar os impulsos e persistir e ultrapassar os desafios de forma a
atingir os objetivos pessoais e/ou educacionais ao mesmo tempo que desfruta do bem-
estar emocional. Abarca também a capacidade de desenvolver competéncias de
coping, resolucdo de problemas, mindfulness, relaxamento e de pensamento positivo e
produtivo (Conley, 2015; CASEL, 2013). Dentro da autorregulagdo, podemos incluir
a resiliéncia, um constructo muito importante para a Psicologia pela sua ligagdo a
capacidade de adaptacdo ao meio e superacdo de situacdes complicadas (Deep &
Pereira, 2012). Esta ¢ vista como um recurso individual e baseado nas caracteristicas
do individuo que lhe permitem recuperar apos adversidade (Britt, Shen, Sinclair
Grossman, & Kiegler, 2016), estando associada a menores niveis de sofrimento
psicologico (Bacchi & Licinio, 2017).

A competéncia de consciéncia social traduz-se na capacidade de adotar a
perspetiva do outro, demonstrando empatia e compaixdo. Entender e aceitar os outros
que provém de diferentes culturas e percursos, isto é, a diversidade. Ser capaz de
compreender as normas sociais que regulam o comportamento e reconhecer a familia,
escola e comunidade como fontes de apoio (CASEL, 2013).

As competéncias relacionais fornecem aos/as jovens as ferramentas
necessarias para estabelecer e manter relagdes saudaveis e recompensadoras e para
atuarem de acordo com as normas sociais. Implica comunicar claramente, ouvir
atentamente, cooperar, resistir a pressdo social inapropriada, negociar
construtivamente a solugdo para conflitos e procurar ajuda quando necessario
(Conley, 2015; CASEL, 2013). Neste ponto, podemos incluir a empatia. A empatia ¢
a competéncia de cognitivamente perceber e/ou sentir, de forma afetiva, as emocdes
dos outros, estando consistentemente associado a intera¢des sociais desejaveis e
melhor desempenho a nivel social (Anastacio, Vagos, Nobre-Lima, Rijo, & Jollife,
2016). O conceito de empatia divide-se em dois: a empatia afetiva que corresponde a
capacidade de partilhar ou experienciar as emogdes do outro (Ang & Goh, 2010); e a
empatia cognitiva que envolve compreender os estados emocionais dos outros,
incluindo tomar a posi¢cdo do outro e projetar adequadamente como € que o outro se

estd a sentir (Reniers, Corcoran, Drake, Shryane, & Vollm, 2011).
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A competéncia de tomada de decisdo responsavel implica ter um conjunto de
conhecimentos, competéncias e atitudes que permitam tomar decisdes construtivas
acerca do proprio comportamento e das interagcdes sociais em diversos contextos.
Requer, assim, a capacidade de considerar a dimensdo ética e questdes de seguranca,
de fazer uma avaliagdo realista das consequéncias e ter em conta a saude e bem-estar

dos outros e de si mesmo (Conley, 2015; CASEL, 2013).

1.1.2. Perspetiva sistémica no desenvolvimento e aplicacio de programas

de intervencio baseados nos principios do modelo SEL

A aplicagdo bem-sucedida dos principios do modelo SEL a interven¢do em
contextos educativos implica a ado¢do de uma perspetiva sistémica, integrando e
coordenando o contexto escolar (i.e. sala de aula), escola, familia e comunidade,
como forma ideal para produzir resultados a nivel do desenvolvimento
socioemocional (CASEL, 2015). De facto, e analisando a potencialidade de cada um
destes contextos, ¢ facil perceber a importancia de adotar uma perspetiva sistémica
quando se fala em aprendizagem e desenvolvimento socioemocional dos/as jovens.

A sala de aula, em especial, ¢ um lugar primordial para o desenvolvimento da
relacdo professor/a-aluno/a. Esta relagdo, como indicam diversos estudos (Williford &
Wolcott, 2015; Spilt, Koomen, Thijs, & Van der Leij, 2012; Hamre & Pianta, 2001), é
determinante para a qualidade do processo ensino-aprendizagem. E por isso que na
criagdo, desenvolvimento e aplicacdo de programas de intervencdo baseados nos
principios do modelo SEL, o contexto de sala de aula deve ser o local em que os/as
alunos/as recebem orientagdes e oportunidades para por em pratica as competéncias
socioemocionais (Bierman & Motamedi, 2015). Esta abordagem, permite ao/a aluno/a
explorar e treinar as competéncias socioemocionais num ambiente seguro € com o
apoio do/a professor/a.

Ao nivel do microssistema escolar, o ambiente interpessoal positivo esta
associado a um melhor desenvolvimento das criangas e jovens, maior sucesso na
prevencao de comportamentos de risco, maior sucesso académico, percentagens
superiores de alunos/as que completam o ciclo de ensino e maior satisfacdo dos /as
professores/as (Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D’Alessandro, 2013). A qualidade
do ambiente escolar ¢ influenciada pela qualidade dos/as professores/as e dos 6rgdos
de lideranga, o envolvimento dos/as cuidadores/as, e os recursos humanos e

financeiros (Patti, Senge, Madrazo, & Stern, 2015). Concomitantemente a estas
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caracteristicas, ¢ importante também que o ambiente interpessoal das escolas promova
valores como respeito, responsabilidade, justica, honestidade e um sentido de
proposito em ir a escola. Um ambiente que cultive, ensine, a forma adequada de estar
e ser em contexto social, e propicie momentos para a participacdo civica.

E necessario também que este ambiente permita o desenvolvimento de planos
de agdo para a promocdo da saide mental e prevencdo de problemas especificos,
como por exemplo a criagdo e manutencdo de servigos e sistemas que desenvolvam as
competéncias de coping dos/as alunos/as e os apoiem nos momentos de transicao,
crise e/ou conflito. Complementarmente, serd essencial uma dindmica interpessoal
que permita criar oportunidades para os/as alunos/as, de uma forma sistematica,
exibirem comportamentos prossociais (Elias, Kranzler, Parker, Kash & Weissberg,
2014).

A parceria com a familia e a comunidade demonstram também ser um aspeto
muito importante a ter em conta aquando do desenvolvimento e aplicagdo de
programas de intervengdo baseados nos principios do modelo SEL. De facto, a
parceria e a visdo conjunta, entre escola-familia-comunidade propicia mais
oportunidades para os/as alunos/as poderem por em pratica as suas competéncias
socioemocionais em mais do que um contexto, desenvolvendo um sentimento de
pertenca a escola nas familias e comunidade, assim como aumentando a quantidade
de adultos/as apoiantes com os quais os/as alunos/as entram em contacto (Fagan,
Hawkins, & Shapiro, 2015; Gullotta, 2015; Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, &
Hawkins, 2004). Efetivamente, as atividades extracurriculares sdo espagos
privilegiados para o desenvolvimento de novas competéncias socioemocionais,
estando correlacionadas com melhores niveis de autoperce¢do dos/as alunos/as,
maiores sentimentos de pertenca a escola, mais comportamentos prossociais,
melhores resultados académicos € menos problemas de conduta (Durlak, Weissberg &
Pachan, 2010).

Em suma, e analisando o que foi exposto anteriormente, ¢ possivel verificar
que o desenvolvimento e aplicagdo de programas de intervencdo baseados no
principios do modelo SEL abrange multiplos contextos e ¢ tanto mais eficaz quando
existe uma congruéncia de praticas, que ¢ consistente e transversal em todos os
contextos em que os/as estudantes estdo inseridos/as (Fagan, Hawkins, & Shapiro,

2015).
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1.1.3. A importancia das disposicdes legais e regulamentares do sistema
de ensino no desenvolvimento e aplicacio de programas de
intervencio baseados nos principios do modelo SEL

Para além do alinhamento do acima referido, a programagdo SEL tem maior
probabilidade de ser implementada e sustentada ao longo do tempo quando existem
politicas e leis que apoiam e determinam como vital a presenca da aprendizagem
socioemocional nos curriculos académicos.

Uma das principais medidas a ter em conta seria a implementagdo de metas
SEL, que definam os ganhos em termos socioemocionais que os/as estudantes devem
atingir como resultado direto do processo ensino-aprendizagem (e.g.: identificar e
gerir as proprias emocdes e comportamentos) (Dusenbury, Newman, Weissberg,
Goren, Domitrovich, & Mart, 2015). A definigdo clara das metas, neste caso as metas
estabelecidas de acordo com as aprendizagens de cariz socioemocional consideradas
essenciais, permite aos/as educadores/as pensar nos planos educacionais, atendendo
aos objetivos a atingir, permitindo-lhes escolher o melhor curriculo académico, dar
formacao especializada aos/as professores/as e desenvolver indicadores que permitam
avaliar a evolugcdo dos/as alunos/as (Dusenbury, Newman, Weissberg, Goren,
Domitrovich, & Mart, 2015). Este apoio, ndo sé ¢ importante para a implementacgdo e
disseminac¢do da programacdo SEL, mas como ¢ determinante para a sua qualidade e
eficacia (Waters & Marzano, 2006).

Efetivamente, a investigacdo demonstra que escolas que adotam normas,
estruturas e rotinas que estimulam, favorecem e privilegiam o desenvolvimento e
aprendizagem socioemocional sdo mais bem-sucedidas na aplicagdo dos programas de
intervencdo baseados em principios do modelo SEL em contexto sala de aula (Beets,
Flay, Vuchinich, Acock, Li, & Alred, 2008). Isto permite, por isso, teorizar que a
definicdo por parte dos oOrgdos superiores de educacdo de metas e apoios ao
desenvolvimento e aplicagdo de programas de intervencdo baseados nos principios do
modelo SEL, terd uma influéncia direta sobre a qualidade destes processos, ao nivel

das escolas (Mart, Weissberg & Kendziora, 2015).

1.1.4. Beneficios do modelo de aprendizagem socioemocional a curto e
longo prazo
Desde o seu surgimento em 1997 que o impacto da aprendizagem

socioemocional tem sido amplamente estudado. Nao surpreende, por isso, que desde
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essa altura tenham sido feitas varias meta-analises que procuram sintetizar quais sao
as principais caracteristicas e beneficios de programas de intervencdo baseados no
modelo de aprendizagem socioemocional.

Assim, Durlak, Dymnicki, Taylor, Weissberg e Schellinger (2011) realizaram
uma meta-analise a 213 programas de interven¢do com enquadramento SEL, em
alunos/as do pré-escolar até ao ensino secunddrio, e verificaram a existéncia de
melhorias significativas ao nivel das competéncias sociais € emocionais, atitudes e
valores, comportamentos e sucesso académico, quando comparado com os grupos de
controlo.

Outra meta-andlise a 75 programas de intervencdo com foco SEL, numa
amostra do ensino basico até ao ensino secundario, demonstrou um aumento nas
aptidoes sociais, na autoimagem, no comportamento prossocial, no sucesso
académico, na saude mental e, congruentemente, uma diminui¢do nos
comportamentos antissociais € no abuso de substancias (Sklad, Diekstra, De Rietter,
Ben & Gravesteijn, 2012).

Destaca-se também uma meta-andlise realizada no ensino superior com uma
amostra de 113 programas de prevencdo e promocdo de competéncias
socioemocionais, em que foi possivel verificar que apesar de ndo existirem ainda
programas com o enquadramento SEL, os programas de mindfulness, cuja estrutura se
pode inserir facilmente na abordagem SEL, foram os mais promissores a promover
melhorias a nivel do stress emocional, das competéncias socioemocionais,
autoimagem e relacionamentos interpessoais (Conley, 2015). J& em 2013, este mesmo
autor, fazendo uma analise a 83 programas de prevengao e promogao de saude mental,
verificou que os programas que envolvessem a pratica orientada de competéncias,
nomeadamente técnicas de mindfulness e cognitivo-comportamentais, obtiveram
resultados promissores ao nivel da promogdo de competéncias socioemocionais, da
autoimagem, dos relacionamentos interpessoais, da satde, dos resultados académicos
e diminui¢do do stress emocional (Conley, Durlak, & Dickson, 2013).

Resultante destas investigagdes a CASEL (2015) sintetizou aqueles que sdo os
principais beneficios dos programas de enquadramento SEL:

1) resultados positivos ao nivel académico, com uma diferenca de onze pontos
percentuais entre alunos/as que receberam formagao SEL e alunos/as que nao

receberam;
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2) melhores atitudes e comportamentos, nomeadamente maior motivagdo para
aprender, niveis superiores de compromisso com a escola, mais tempo
dedicado ao trabalho de escola e melhor comportamento em contexto de sala
de aula;

3) menos comportamentos negativos, tais como conduta disruptiva em contexto
de sala de aula, delinquéncia, agressividade e comportamentos de oposi¢ao;

4) niveis reduzidos de desregulagdo emocional, caracterizado por menos

sintomas de depressao, ansiedade, stress e/ou isolamento social.

1.2. Caracterizacao da profissdo e formacao de Professores/as e de
Psicologos/as

1.2.1. Definicio do papel do/a Professor/a e caracterizacio da profissao

De acordo com Albuquerque (2010), o ensino eficaz ¢ aquele que oferece uma
ajuda contingente, sustentada e ajustada aos/as alunos/as durante o processo de
aprendizagem, sendo a funcdo do/a professor/a, facilitar a atividade do mental dos/as
alunos/as que lhes permita construir novos conhecimentos a partir da reconstrugdo e
da reorganizagdo dos que ja possuem.

Do ponto de vista legal e segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, no
artigo 1.° alinea 2) “O sistema educativo ¢ o conjunto de meios pelo qual se concretiza
o direito a educagdo, que se exprime pela garantia de uma permanente a¢do formativa
orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso
social e a democratizagdo da sociedade”.

J& o/a professor/a, como consagrado no Decreto Lei n.° 139-A/90, de 28 de
Abril, no artigo 10° do Estatuto da Carreira Docente alinea ¢) deve na sua agdo
“Colaborar com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a criacao
de lagos de cooperacdo e o desenvolvimento de relacdes de respeito e reconhecimento
mutuo, em especial entre docentes, alunos, encarregados de educacdo e pessoal nao
docente”. No que se refere aos deveres e fungdes do/a professor/a, este Decreto, em
linhas gerais, define o respeito e a valorizagdo que deve ser dada as diferengas
culturais dos/as alunos/as; a promog¢do do desenvolvimento holistico do/a aluno/a,
através da estimulagdo de competéncias como autonomia e criatividade, e a promog¢ao
do desenvolvimento do rendimento escolar, através da organizacdo e gestdo do
processo ensino-aprendizagem, adotando estratégias que respondam as necessidades

individuais dos/as alunos/as; assegurar o cumprimento integral do curriculo nacional,
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dos programas e das orientacdes programaticas ou curriculares em vigor; manter a
disciplina e exercer a autoridade pedagogica com rigor, equidade e isengdo; cooperar
na promoc¢ao do bem-estar dos/as alunos/as, colaborando na prevencdo e detecao de
situacdes de risco social, devendo solicitar a intervengdo das entidades competentes
sempre que seja considerado necessario; colaborar na organizagdo da escola,
cooperando com os 6rgdos de direcdo executiva e gestdo pedagogica, cumprindo os
regulamentos, desenvolvendo e executando os projetos educativos e planos de
atividade; promover o bom relacionamento e cooperacdo entre todos os/as docentes,
dando especial atencdo aos docentes que estdo a iniciar a carreira ou que denotem
dificuldades no seu exercicio profissional; partilhar com outros/as docentes boas
praticas; promover a participacdo dos pais na escola, fornecendo regularmente
informagdes relativas ao percurso escolar dos/as filhos/as e desenvolvendo atividades
e formagdes que cativem o interesse dos pais e fomentem maiores niveis de

participag@o por parte destes.

1.2.2. As fontes de stress mais comuns na profissio docente

A profissdo docente, caracterizada por ser um servigo social, na qual o
contacto com o outro ¢ constante, perceciona-se com sendo vital para o
funcionamento da sociedade, mas esta apresenta um numero elevado de riscos a
nivel profissional e pessoal que pde em causa o bem-estar destes/as profissionais
(Pocinho & Capelo, 2009). Stress, falta de condigdes, aumento da carga de trabalho,
burocracias, falta de apoio e salarios baixos sdo algumas das razdes pelas quais os/as
professores/as escolhem abandonar a profissdo docente (Markow, Macia & Lee,
2013; Darling-Hammond, 2001).

Ao nivel profissional, uma das principais dificuldades dos/as professores/as,
¢ a gestdo da sala de aula, fator que os/as professores/as indicam ndo ter recebido
treino suficiente, e que pde em causa a sua eficidcia enquanto educadores/as
(Coalition for Psychology in Schools and Education, 2006). As dificuldades
prendem-se, em grande medida, com a falta de preparagdo para responderem
adequadamente as necessidades socioemocionais dos/as alunos/as (Schonert-Reichl,
Hanson-Peterson, & Hymel, 2015; Reinke, Stormont, Herman, Puri, & Goel, 2011)
e em estabelecerem dinamicas positivas, responsivas e sensiveis de gestdo da sala de
aula, que contribuam para moldar corretamente os comportamentos dos/as alunos/as

(Merritt, Wanless, Rimm-Kaufman, & Cameron, 2012).
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A preparagdo dos/as professores/as para dar resposta a estas situacdes ganha
uma importancia redobrada, quando, segundo Alvarez (2007), professores/as com
treino prévio em gestdo comportamental adotavam medidas proactivas e mais
positivas como explicar as regras de comportamento ¢ demonstrar uma atitude mais
apoiante em relacdo ao/a aluno/a e demonstravam niveis significativamente mais
baixos de irritacdo, stress e sensacdes de desamparo quando comparados com
professores/as sem treino prévio em técnicas de gestdo comportamental. Para além
disso, os/as professores/as revelam sentir dificuldades na identificagdo e na gestdo
de problemas do foro mental (Koller & Bertel, 2006), particularmente na
identificacdo de problemas de internalizacdo e na falta de tempo para intervirem
adequadamente nesta area (Williams, Horvath, Wei, Van Dorn, & Jonson-Reid,
2007). Estas dificuldades na resposta aos/as alunos/as levam a que os/as
professores/as sintam grandes niveis de frustragdo por ndo serem capazes de
providenciar a ajuda que consideram ser necessaria (Hen & Sharabi-Nov, 2014).

A nivel pessoal, os/as professores/as relatam sentir dificuldade na autogestao
das emogoes e do stress, e tém-se sentido mais descontentes com o trabalho como
resultado das crescentes pressdes a que estdo sujeitos (Markow, Macia & Lee, 2013;
Darling- Hammond, 2001). De facto, os niveis elevados de stress e a falta de
competéncias para gerir emogdes tende a levar a insatisfagdo no trabalho e, na sua
expressao mais grave, pode levar até a desisténcia por parte dos/as profissionais
(Karimzadeh, Salehi, Embi, Nasiri, & Shojaee, 2014).

Congruentemente com os estudos internacionais, os/as professores/as
portugueses/as também afirmam ter dificuldades na gestdo da sala de aula e do
comportamento agressivo dos/as alunos/as, estando estes fatores no topo das
principais fontes de stress, seguidos das pressdes de tempo e o excesso de trabalho

(Pocinho & Capelo, 2009).

1.2.3. Importincia das competéncias socioemocionais na formacio de
Professores/as
Olhando para as exigéncias da profissdo docente, torna-se claro que ser

professor/a requer um conjunto de competéncias que vao para além do conhecimento
teorico, sendo igualmente importante possuir um conjunto de competéncias sociais e
emocionais que permitam ndo s6 ser bom/boa profissional, mas também ser capaz de

persistir e ultrapassar as dificuldades referidas no ponto anterior.
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Um exemplo deste duplo objetivo de melhorar o desempenho profissional e
aumentar o bem-estar dos/as docentes ficou teorizado no modelo de Jennings e
Greenberg (2009), denominado como a sala de aula prossocial, que preconiza que as
competéncias socioemocionais € o bem-estar do/a professor/a influenciam a atmosfera
da sala de aula e os resultados dos/as alunos/as. Desta forma, sdo descritos,
seguidamente, os pressupostos que servem como base deste modelo:

¢ As competéncias socioemocionais do/a professor/a sdo muito importantes para
desenvolver relagdes professor/a-aluno/a positivas;

e Professores/as com maiores niveis de competéncias socioemocionais
apresentam estratégias mais eficazes para gerir as suas salas da aula. Tendem também
a ser mais proativos/as, gerem melhor as suas expressdes emocionais, sabem utilizar o
apoio verbal para criarem entusiasmo e vontade de aprender e conseguem gerir
adequadamente o comportamento dos alunos.

e Professores/as com melhores competéncias socioemocionais serdo capazes de
levar a cabo, de forma mais eficaz, a implementacio de um curriculo de
aprendizagem socioemocional por serem os modelos ideais de comportamento
socioemocional. Os seus conhecimentos permitem-lhes dar resposta as diversas
situacdes que ocorrem naturalmente em contexto de sala de aula, com recurso a
atividades que promovam competéncias socioemocionais.

A conjugacdo destes trés fatores leva a um ambiente de sala de aula saudavel
que por sua vez contribui para resultados positivos para os/as alunos/as ao nivel do
seu desenvolvimento social, emocional e académico, e simultaneamente, para o/a
professor/a, resulta numa maior satisfagdo e comprometimento com a profissao, assim
como maiores niveis de eficacia. Este circulo de feedback positivo poderd prevenir a
ocorréncia de situacdes de burnout nos/as professores/as.

Também Alvarez (2007) conclui no seu estudo que docentes que entendem o
impacto dos fatores comportamentais e emocionais no processo ensino-aprendizagem,
sentem-se mais bem preparados para implementarem mudancas na sala de aula que
reduzam os comportamentos disruptivos.

De facto, ¢ vital ensinar aos/as futuros/as professores/as as competéncias
socioemocionais que lhes permitam ndo s6 identificar as suas proprias emocdes,
observar a comunicacdo verbal e ndo verbal nas interagdes, serem bem sucedidos nas

trocas com pais, colegas e superiores hierarquicos, mas também que os/as ajude a
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desenvolver um ambiente de sala de aula que seja propicio ao desenvolvimento
socioemocional dos seus/suas alunos/as, marcado por interagdes sociais positivas e
sucesso académico (Karimzadeh, Salehi, Embi, Nasiri, & Shojaee, 2014), assim como
a manuten¢do da sua propria qualidade de vida no contexto de trabalho e satde
mental.

Para esse efeito, a implementagdo de programas de promogao de inteligéncia
emocional auxiliam a melhorar o desempenho profissional dos/as professores/as e a
diminuir os niveis de stress (Chan, 2006). Estes programas sdo eficazes a promover a
gestdo emocional, nomeadamente a competéncia de identificacdo das emog¢des (Nelis,
Quoidbach, Mikolajczak, & Hansenne, 2009) e ajudam também a desenvolver
competéncias de introspe¢do, promovendo um espirito ajustado de questionamento
das proprias praticas educativas (Hen & Sharabi-Nov, 2014), que permite um melhor
desempenho profissional.

Atendendo a importancia que recentemente tem vindo a ser dada aos aspetos
socioemocionais no Sistema Educativo, passou a ser da responsabilidade do/a
professor/a providenciar um ambiente de sala de aula que propicie o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais dos/as alunos/as (Clipa, Ignat, & Rusu, 2011).

Apesar deste facto, os curriculos de formacdo de professores/as continuam a
ndo contemplar informagao relativamente a gestdo do ambiente interpessoal da sala de
aula, assim como em relagdo a forma eficaz de analisar e compreender os problemas
sociais, emocionais e comportamentais dos/as alunos/as (Siebert, 2005), bem como a
forma mais eficaz de intervir no sentido de responder as necessidades dos/as jovens e
promover o seu desenvolvimento global.

Desta forma ¢ necessario olhar para as competéncias socioemocionais como
fulcrais na missao da educacdo, tanto para o sucesso dos professores, como também
dos alunos e dos contextos escolares no global (Jones, Bouffard & Weissbourd,
2013).

De acordo com os objetivos da nossa investigacdo, analisamos a presenca de
unidades curriculares que pudessem contribuir para a preparacdo dos/as futuros/as
professores/as, a nivel socioemocional. Para este propodsito, foram analisados os
curriculos académicos de 29 estabelecimentos de ensino superior, na area de
Educacdo Basica, a nivel nacional. Era a nossa inten¢do verificar a existéncia (ou ndo)
de unidades curriculares, cujo objetivo fosse o desenvolvimento de competéncias

socioemocionais uteis para o desempenho da profissao.
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Num primeiro momento fizemos um levantamento de todas as unidades
curriculares cuja andlise indiciasse um foco na promo¢do de competéncias
socioemocionais. Foram posteriormente analisados de forma mais intensiva os planos
curriculares das unidades curriculares selecionadas no passo anterior, com o objetivo
de perceber de que forma e em que medida estas unidades curriculares efetivamente
promoviam competéncias socioemocionais ou se, por outro lado, referiam e tratavam
a questdo do desenvolvimento e competéncias socioemocionais, mesmo que de forma
superficial. Nesta fase, ndo foi possivel verificar todos os planos curriculares da
formag¢do de professores existentes no pais, j4 que nem todos se encontravam
disponiveis online para consulta publica.

Num universo de 29 Licenciaturas e 132 Mestrados na area de formagdo de
professores, foi possivel verificar a inexisténcia de unidades curriculares cujo objetivo
principal fosse a promog¢do de desenvolvimento e competéncias socioemocionais
nos/as estudantes de Educagdo Basica. Apesar disto, foi possivel encontrar algumas
unidades curriculares focadas no desenvolvimento de dimensdes que se enquadram no
plano das competéncias socioemocionais, nomeadamente:

a) Uma unidade curricular opcional de comunicagdo em sala de aula

b) Uma unidade curricular de comunicagdao em contexto escolar

¢) Uma unidade curricular opcional de gestdo de sala de aula.

Ainda que estas ndo tenham o objetivo especifico da promogdo de
competéncias socioemocionais, a forma¢do na area da comunicacdo em contexto
educativo e de técnicas de gestdo de sala de aula, atendendo aos problemas descritos
em cima, ¢ um passo positivo na preparagdo de futuros professores. Igualmente, a tese
e o estagio, presentes em todos os mestrados, também foram considerados nesta
analise enquanto elementos de promo¢do de competéncias socioemocionais. O
estdgio, sendo um momento de aprendizagem no terreno, expde os/as estudantes a
realidade da profissdo, apresentando-lhe os aspetos positivos e negativos. A forma
como o/a estudante se adapta e ultrapassa as dificuldades que vai sentindo preparam-
no para o exercicio da profissdo. Esta situacdo, pord em evidéncia a capacidade do/a
estudante de ser resiliente e ser capaz de gerir adequadamente o stress adotando
mecanismos adequados. Tudo isto, da-lhe uma oportunidade de melhorar as suas
competéncias socioemocionais. De forma semelhante, a tese ¢ um momento de grande
aprendizagem para o/a estudante. Ser capaz de cumprir prazos de entrega, lidar com

as criticas ao trabalho feito, estabelecer metas e objetivos e manter um espirito
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positivo é vital para realizar um bom trabalho. E por isso um ano que exige aos/as
estudantes a adogdo de competéncias que lhes permitam ter sucesso nesta fase da sua
vida académica.

Olhando para a falta de unidades curriculares focadas no desenvolvimento
socioemocional podemos considerar que a formagdo ao nivel de promocdo de
competéncias socioemocionais ndo ¢ uma prioridade na formacdo de estudantes de
Educacdo Basica. Estas competéncias, como vistas na literatura anterior, podem ser
muito importantes no desempenho profissional e no bem-estar destes/as profissionais.
Ainda assim, a forma¢do académica parece ndo acompanhar esta evolugdo ao nao
incluir unidades curriculares cujo objetivo primordial seja a promogdo de

competéncias socioemocionais vitais para o desempenho da profissdo docente.

1.2.4. Definicio do papel do/a Psicologo/a e caracterizacio da profissao

De acordo com o European Certificate in Psychology (EUROPSY) (2009),
6rgdo que define os critérios necessarios para a formagdo de psicologos/as, o/a
psicologo/a ¢ um profissional que desenvolve e aplica uma série de principios,
conhecimentos, modelos e métodos psicologicos de uma forma ética e cientifica com
o objetivo de promover o desenvolvimento, bem-estar e eficacia de pessoas, grupos,
organizagdes e sociedades. Também de acordo com este 6rgdo, existem quatro areas
reconhecidas de atuacdo da psicologia: clinica e da satde, trabalho e das
organizagdes, escolar e da educacdo e outras areas (e.g., forense, transito,
aconselhamento, intervengdes psicossociais). Para os efeitos desta investigacdo o foco
sera no papel dos/as psicologos/as da educagdo e psicologos/as clinicos/as e da saude,
devido a natureza do seu trabalho e aos contextos em que desenvolvem a sua pratica,
que sdo os mais propensos a desenvolver problemas a nivel biopsicossocial (Finlay-
Jones, Rees, & Kane, 2015) necessitando por isso de maiores niveis de competéncias
socioemocionais (Wise, Hersh, & Gibson, 2012).

O psicologo/a da saude, de acordo com Teixeira (2004), ¢ aquele que procura
compreender de que forma os fatores bioldgicos, comportamentais e sociais
influenciam a saude e a doenca, focando a sua atividade na promogdo da saude e
prevencdo da doenca, e trabalhando com os fatores psicologicos que fortalecem a
saude e que reduzem o risco de adoecer. De acordo com o mesmo autor, o psicdlogo/a
da saude desenvolve o seu trabalho em diversos contextos do sistema de satde, quer

seja no servigo publico, como hospitais ou centros de satide, quer seja no sistema
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privado, como consultorios, clinicas e empresas. Relativamente aos servicos mais
associados ao psicologo/a da satde, inclui-se a consulta psicoldgica, a educacdo para
a saude, formacao, investigacdo e o desenvolvimento de parcerias comunitarias que
suportem a continuidade dos cuidados (Trindade, 1999).

O psicologo/a da educacdo ¢ aquele que intervém no comportamento humano
em contextos educativos, de formacdo e desenvolvimento pessoal e social, tendo um
ambito de atuacdo bastante alargado, e intervindo ao longo de todo o ciclo-vital com
varias populacdes desde alunos/as e formandos/as, profissionais de educacdo e outros
técnicos/as especializados/as, familias e instituicdes e servicos de comunidade
(Ordem dos Psicologos Portugueses (OPP), 2017). Os contextos mais habituais de
intervengdo dos/as psicologos/as, também de acordo com a OPP (2017), sdo
estabelecimentos de ensino, estruturas centrais e do poder local com
responsabilidades em matéria de educacdo, instituicdes de ensino ndo-formais como
centros educativos e estabelecimentos prisionais, instituigdes da comunidade com
acdo junto de criancgas, jovens e adultos/as (incluindo os/as adultos/as idosos/as) e
instituicdes com responsabilidade na educa¢do e reabilitagdo de pessoas com
incapacidade.

Olhando para a realidade portuguesa, segundo Mendes, Lasser, Abreu-Lima e
Almeida (2017), o trabalho do/a psicélogo/a escolar foca-se principalmente no apoio
psicoeducacional, na avaliacdo psicoldgica, na orientacdo vocacional e no

desenvolvimento de programas de prevenc¢do e promocao de competéncias.

1.2.5. As fontes de stress mais comuns na profissao de psicologos/as

Quando falamos em fatores de risco na profissdo de psicologo/a, ¢ importante
compreender quais sdo os constrangimentos que pdem em causa o bem-estar dos/as
profissionais e de que forma é que estes influenciam o desempenho profissional
dos/as psicologos/as (Stevanovic & Rupert, 2004). Olhando para a realidade
portuguesa, um facto evidente que salta aos olhos ¢ a discrepancia que existe entre o
niamero de psicologos/as e a populacdo que servem. Analisando o relatério do
Instituto Nacional de Estatistica (2015) existiam no Sistema Nacional de Satide (SNS)
568 psicologos/as e de acordo com a OPP (2016) no ano letivo de 2014/2015 existiam
778 psicélogos/as nas escolas. Estes sdo nimeros manifestamente baixos atendendo a
populacdo que estes/as psicologos/as servem. No caso dos/as psicologos/as do SNS, o

racio ¢ de 1/17848, quando o recomendado ¢ de 1/5000 (OPP, 2016), e o dos/as
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psicélogos/as do sistema educativo ¢ de 1/1645, quando o recomendado ¢ de 1/1000
(OPP, 2016). Nao ¢ de admirar, portanto, que os/as psicologos/as revelem grandes
niveis de stress ocupacional (Finlay-Jones, Rees, & Kane, 2015).

Efetivamente, os problemas ocupacionais estdo bem documentados pela
investigacdo, sendo que os niveis de stress a que estdo sujeitos se encontrem ligados a
problemas como baixa autoestima (Butler & Constantine, 2005) e fadiga de
compaixdo (Sprang, Clark, & Whitt-Woosley, 2007; Bride, Radey, & Figley, 2007).
O stress estd também correlacionado com dificuldades na aten¢do (Skosnik,
Chatterton, Swisher, Park, 2000), tomada de decisdo (Starcke & Brand, 2012) e
impacta negativamente o desempenho profissional dos/as terapeutas (Wise, Hersh, &
Gibson, 2012). Estes fatores de stress sdo muitas vezes causados por aspetos como
preocupagdes econodmicas, o sentimento de responsabilidade para com os/as clientes,
pressdes de tempo, aspetos externos que prejudicam o trabalho e a falta de contacto
com outros/as colegas de profissdo (Reece, 2010; Stevanovic & Rupert, 2004).

Também o facto de os/as psicologos/as trabalharem em constante
envolvimento com outras pessoas, causa maiores sentimentos de exaustdo emocional
e desconexao do trabalho (Mackoniené & Norvilé, 2012).

O modelo stress-distress-emparelhamento-comportamento  inapropriado
proposto pela APA Board of Professional Affairs (as cited in Wise, Hersh & Gibson,
2012), fornece-nos uma visdo para a forma como o stress que ndo ¢ gerido
adequadamente podera colocar os/as psicologos/as numa espiral negativa. Segundo
este modelo, o stress ¢ definido como uma rea¢do do nosso corpo as exigéncias que
sdo colocadas sobre ele, quer sejam internas (e.g. autoexpectativas) ou externas (e.g.
questdes profissionais), enquanto que o distress corresponde ao estado subjetivo da
reacdo do corpo ao stress. O emparelhamento diz respeito @ mudanca objetiva no
funcionamento do/a profissional que pode resultar na ineficacia em providenciar os
servigos ou colocar em perigo aqueles com que se trabalha (e.g. chegar atrasado, nao
responder as chamadas ou ndo entregar as tarefas). Um comportamento inadequando
refere-se a condutas profissionais que ultrapassam as fronteiras éticas e constituem ma
conduta-profissional (e.g. comportamento sexual desadequado e abuso financeiro com
os/as clientes).

O stress quando ndo ¢ gerido adequadamente pode gerar uma série de
desfechos negativos, tanto a nivel pessoal como profissional, sendo por isso

importante dotar os/as psicologos/as de competéncias, nomeadamente competéncias
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socioemocionais, que lhes permitam combater eficazmente as elevadas exigé€ncias

pessoais, emocionais, associadas ao desempenho da sua profissao.

1.2.6. Importancia das competéncias socioemocionais na formacio de
Psicologos/as

A missdo assumida enquanto psicologos/as de ajudar os outros, assim como a
satisfacdo e realizagdo pessoal e profissional que dai advém, ndo deve servir para criar
ou justificar a crenga que estas sdo suficientes para garantir o bem-estar e a satde
mental destes/as profissionais ao longo da sua carreira (Wise, Hersh, & Gibson, 2012)
E fundamental que, juntamente com todo o conhecimento cientifico e competéncias
metodoldgicas e técnico-profissionais, os/as psicologos/as desenvolvam e consolidem
ao longo da sua carreira, um conjunto de competéncias socioemocionais que lhes
permita manter um nivel de desempenho e eficacia profissional, assim como de satde
mental, qualidade de vida e satisfa¢do elevado.

De facto, o autocuidado € visto como um aspeto muito importante, ja que pede
ao psicologo que esteja atento ao stress a que esta sujeito e que seja proativo na sua
gestdo, adotando mecanismos de coping adequados de forma a evitar o burnout ou a
fadiga de compaixdo (Hise, Hersh & Gibson, 2012; Baruch, 2004). A pratica de
autocompaixao, definida como a capacidade de adotar uma atitude positiva aquando
da percecdo do fracasso (Neff, 2003), podera ser uma forma eficaz de combater o
stress (Coaston, 2017). A autocompaixao ajuda a mitigar o efeito da ansiedade e esta
associado a melhor bem-estar psicologico (Neff, Kirkpatrick & Rude, 2007). Esta
competéncia permite também desenvolver relagdes interpessoais mais positivas (Neff
& Beretvas, 2013). Um pouco a semelhanga da autocompaixdo também a resili€ncia
funciona como fator muito importante para o bem-estar das terapeutas ja que quando
esta ¢ promovida permite aos individuos manter o bem-estar pessoal e profissional
durante alturas mais dificeis e stressantes no local de trabalho. A resiliéncia podera
também estar associada a uma melhor satisfagdo com a vida (Shi, Wang, Bian, Wang,
2015; Tempski et al., 2015).

Existem, também, varias competéncias de natureza socioemocional, que sdo
determinantes para o sucesso do trabalho terapéutico. Um exemplo destas
competéncias, de acordo com Wampold (2015), ¢ a empatia, uma das variaveis
focadas por esta investigagdo. A empatia ¢ um processo complexo no qual um

individuo partilha a experiéncia emocional do outro, ¢ capaz de perceber o que o0s
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outros sentem e ¢ tida como de extrema importancia para a cooperacdo, partilha de
objetivos e regulacdo da interagdo social, aspetos que determinam a qualidade das
relacdes terapéuticas de qualidade, e por isso tdo importante de ser desenvolvida e
fazer parte do repertorio de qualquer psicologo/a (Wampold, 2015). De facto, uma
meta realizada por Elliot, Bohart, Watson, Greenberg (2011; as cited in Jani, Blane, &
Mercer, 2012), sugere uma associagdo moderada entre a empatia com melhores
resultados terapéuticos, independentemente do modelo psicoterapeuta utlizado.

Outra dimensao importante das competéncias socioemocionais, que podera ser
importante para o sucesso terapéutico ¢ o nivel de inteligéncia emocional. A
inteligéncia emocional consiste, de acordo com o modelo de Salovey e Mayer (1990;
como citado em Schutte, Malouff, & Bhullar, 2009) no reconhecimento das proprias
emogdes e dos outros, na expressao de emocgdes, na regulagdo emocional, na gestdo
das emogdes dos outros e na utilizagdo das emogdes para a resolugdo de problemas.
De acordo com Kaplowitz, Safran e Muran (2011), terapeutas com niveis mais
elevados de inteligéncia emocional obtém melhores resultados terapéuticos e menores
taxas de drop-out. Também Rieck e Callahan (2013; as cited in Barbash, 2015)
sugerem que melhores niveis de inteligéncia emocional estdo correlacionados com
melhores resultados terapéuticos.

Sendo estes constructos tdo importantes, tanto para o bem-estar pessoal como
para o desempenho profissional torna-se importante valorizar estes constructos na
formacao de psicologos/as.

Assim sendo, tal como no ponto 1.2.3. foram analisados os curriculos
académicos de 30 estabelecimentos de ensino superior, na area da formagdo de
psicologos/as. No total foram examinadas 30 Licenciaturas e 69 Mestrados utilizando
o mesmo método usado anteriormente, para a formagdo de professores/as. Apos essa
analise foi possivel concluir a existéncia de apenas uma unidade curricular opcional,
focada sobre o treino de competéncias emocionais nos ciclos de estudo analisados,
com foco no desenvolvimento de técnicas de gestdio de emogdes e stress,
competéncias relacionais € comunicacionais, inteligéncia emocional e resiliéncia, e o
treino de competéncias emocionais nos varios contextos profissionais. Esta foi, de
resto, a Unica unidade curricular que consideramos encaixar no critério de unidade
curricular destinada a promog¢ao de competéncias socioemocionais dos/as futuros/as

psicélogos/as.
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Consideramos ainda que a tese, estdgio e workshops, poderdo, de uma forma
indireta, promover o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, dada a sua
natureza pratica, e visto que o trabalho dos/as alunos/as ¢ supervisionado, de forma
direta e intensiva, por orientadores/as experientes, cuja fun¢do passa, em grande
medida, por preparar os futuros/as psicologos/as na dimensdo socioemocional, para
além das dimensdes técnica, metodologica e cientifica.

Olhando para estes dados, e um pouco a semelhanca do verificado na
formag¢do em Educacdo Bésica, ¢ possivel verificar uma lacuna grande ao nivel da
formacao de psicologos/as, no que se refere a preparacdo socioemocional para as
exigéncias da profissdo. Tal como no caso dos/as professores/as, os/as psicologos/as
necessitam de competéncias socioemocionais para garantirem o seu bem-estar
psicologico e profissional. Inclusivamente, o bem-estar destes/as profissionais ¢ de
extrema importancia ja que este fator, como podemos ver no ponto anterior, podera

influenciar de uma forma significativa o desempenho e a eficacia profissional.

2. Método
Este capitulo sera dedicado a descri¢do da investigacdo sobre a prevaléncia das

competéncias socioemocionais, nomeadamente empatia, resiliéncia e inteligéncia
emocional, em estudantes do ensino superior, dos ciclos de estudo em Psicologia e
Educacdo Bésica. Ao longo da mesma, serdo apresentados os objetivos, problemas e
hipoteses em estudo, assim como a caracterizagdo da amostra, dos instrumentos

utilizados e os procedimentos para a recolha de dados.

2.1. Objetivos do estudo

O objetivo geral deste projeto de investigacdo ¢ avaliar e analisar os niveis de
competéncias socioemocionais dos/as estudantes da area de Psicologia e Educacao
Bésica, considerando a importancia destas dimensdes para que estes/as futuros/as
profissionais possam lidar eficazmente com as variadas exigéncias e fontes de stress
inerentes a profissdo.

Os objetivos especificos definidos para esta investigagdo foram: a) avaliar e
analisar os niveis de empatia, resiliéncia, inteligéncia emocional e vulnerabilidade ao
stress em estudantes universitarios dos ciclos de estudo em Psicologia e Educacao
Bésica; b) entender a relagdo entre competéncias socioemocionais e vulnerabilidade

ao stress, em estudantes universitarios dos ciclos de estudo em Psicologia e Educacao
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Basica; c) estudar potenciais diferencas nos niveis de empatia, resiliéncia, inteligéncia
emocional e vulnerabilidade ao stress, em estudantes universitirios dos ciclos de
estudo em Psicologia e Educagdo Basica, de acordo com idade e os anos de

escolaridade.

2.2. Problemas de investigacio

A presente investigagdo propde-se a estudar o nivel de preparagdo, a nivel de
dimensodes importantes do desenvolvimento socioemocional, dos/as estudantes que
frequentam cursos da area de Psicologia e Educagdo Basica. Estas dimensdes foram ja
identificadas pela literatura cientifica (Karimzadeh, Salehi, Embi, Nasiri, & Shojaee,
2014; Gross, 2014; Kaplowitz, Safran, & Muran, 2011; Chan, 2006), como sendo
importantes para os/as futuros/as psicologos/as e professores/as conseguirem lidar
com as exigéncias inerentes a profissdo, tanto ao nivel das especificidades do
trabalho, assim como as fontes de stress a que os/as profissionais da area de
psicologia e educacdo basica estdo sujeitos. Tendo em conta a investigagdo cientifica
que demonstra a dificuldade que tanto professores/as como psicologos/as sentem em
lidar com as fontes de stress, definimos como problemas de investigagdo os seguintes:

e Quais serdo os niveis de competéncias socioemocionais €
vulnerabilidade ao stress apresentados pelos estudantes de psicologia e
educagao basica?

e Qual ¢ a relacdo entre as competéncias socioemocionais € a
vulnerabilidade ao stress em os estudantes de psicologia e educacao
basica?

e Que diferengas podemos encontrar a nivel socioemocional entre os/as

estudantes que estdo a iniciar e a terminar o percurso académico?

2.3. Hipoteses de investigacio

No que concerne o primeiro problema de investigacao, ndo foram formuladas
quaisquer hipoteses por se considerar que este tem uma natureza exploratoria.

Atendendo aos problemas definidos e a revisdo da literatura realizada, as
hipoteses de investigagdo estabelecidas foram as seguintes:

Hipotese 1: Niveis elevados de resiliéncia estdo associados com niveis baixos

de vulnerabilidade ao stress.
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Concordantemente com a nossa hipdtese, a revisao da literatura parece indicar
a existéncia desta associagdo. Numa amostra de estudantes de ensino superior da area
de Psicologia e Medicina, Bacchi e Licinio (2017) verificaram que maiores niveis de
resiliéncia estdo correlacionados com niveis mais baixos de distress. Um estudo
levado a cabo por Brouskeli, Kaltsi ¢ Loumakou (2018) encontrou uma correlagao
positiva entre a resiliéncia e o sentimento de contentamento com o trabalho numa
amostra de professores/as. Desta forma, a evidéncia parece indicar que a resiliéncia ¢é
um fator importante no impacto sobre o stress e bem-estar, j4 que fornece ao
individuo um conjunto de ferramentas que lhe permitem superar dificuldades (Britt,
Shen, Sinclair Grossman, & Kiegler, 2016)

Hipotese 2: Niveis elevados de empatia estdo associados a niveis mais baixo
de vulnerabilidade ao stress.

Da mesma forma que a resiliéncia, a empatia parece ser um fator importante
na protecao contra o stress. De acordo com Park, Kim, Kim, Yi, Jeong, Chae, Hwang
e Roh (2015) numa amostra de estudantes do ensino superior o stress podera ser um
preditor de empatia, mantendo uma correlacdo negativa entre ambos os construtos, o
que significa que quanto maior o nivel de stress mais baixo o nivel de empatia. Tendo
um papel importante no desenvolvimento de relacdes interpessoais positivas, a
empatia podera reduzir o stress associados a dificuldades na interagao social.

Hipotese 3: Niveis elevados de inteligéncia emocional estdo associados a
niveis mais baixos de vulnerabilidade ao stress.

Também a inteligéncia emocional podera estar associada a vulnerabilidade ao
stress. Segundo o estudo de Yin (2015), professores/as com maiores competéncias de
inteligéncia emocional sdo capazes de adotar uma atitude mais positiva e mais aberta
no tratamento das necessidades emocionais dos/as alunos/as. Igualmente, Alahari
(2017) defende que psicologos/as escolares que desenvolvem competéncias
emocionais conseguem gerir melhor as relagdes com pais, alunos/as e professores/as,
conseguindo construir relagdes mais positivas.

Hipotese 4: Nao existem diferencas significativas, a nivel de vulnerabilidade
ao stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional dos/as estudantes que estdo no
1.° e 2.° ciclo do percurso académico.

Consideramos que no nosso estudo ndo se irdo encontrar diferencas entre os
niveis de vulnerabilidade ao stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional no

inicio e fim do percurso académico. Acreditamos que estas varidveis ndo sofrerdo
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alteracdes ja que, como verificamos na analise dos planos curriculares, ndo existem
unidade curriculares direcionadas para a promocdo de competéncias como empatia,

resiliéncia e inteligéncia emocional e para a prevencao de stress.

2.4. Participantes

Nesta investigacao foram recolhidos 343 questionarios, de estudantes do 1.° ao
5.° ano do ensino superior, com idades compreendidas entre os 18 e os 54 anos, tendo
a média de idades ficado situada nos 23 anos (M= 22.57 DP = 5.637). O género
feminino ¢ o mais representado com 315 participantes (91.8%). Relativamente ao
grau de escolaridade, o mais representado foi a licenciatura, com 267 (77.8%), sendo
a drea com mais representacdo a de Psicologia. Estes dados podem ser analisados em

maior pormenor na tabela 1.

Tabela 1
Caracteriza¢do da Amostra (N = 343)

N %
Sexo 343 100
Feminino 315 91.8

Masculino 27 7.9

Outro 1 3
Grau de escolaridade 343 6.74
Licenciatura 267 77.8
) Mestrado 76 22.2
Area de estudo 343 100
Psicologia 203 59.2
Formacao de 140 40.8

Professores

Importa também referir que 276 (80.5%) dos/as inquiridos/as nunca participou
atividades/formagdes ou programas de gestdo emocional/inteligéncia emocional ou
gestao de stress e que 188 (54.8%) nunca recebeu apoio psicologico. No que concerne
ao curso em que estdo inseridos, 247 (72.0%) encontram-se muito satisfeitos com o
curso em que estdo inseridos. Por outro lado, 158 (46.1%) concorda pouco que o
curso os prepare emocionalmente para as exigéncias da profissdo, assim como 141
(41.1%) concorda pouco que o curso informe acerca das exigéncias da profissdo.

Todos estes dados podem ser analisados na tabela 2.
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Tabela 2

Caracterizacdo da preparagdo socioemocional e grau de satisfagao (N = 343)

N %
Participagdo em atividades de promogdo emocional 343 100
Sim 67 19.5
Nio 276 80.5
Apoio psicolégico 342 100
Sim 154 44.9
Nio 267 55.1
Satisfaqﬁo curso 342 100
Insatisfeito 4 1.2
Pouco satisfeito 37 10.8
Muito satisfeito 247 72.0
Extremamente satisfeito 54 15.7
Preparacdo a nivel emocional 343 100
Naéo concordo 47 13.7
Concordo pouco 158 46.1
Concordo muito 120 35.0
Concordo bastante 18 5.2
Informagao acerca de fontes de stress 343 100
Naéo concordo 61 17.8
Concordo pouco 141 41.1
Concordo muito 115 33.5
Concordo bastante 26 7.6

Passaremos agora a caracterizar a amostra de acordo com os respetivos cursos.
No total foram recolhidas as respostas de 203 estudantes de Psicologia, com idades
compreendidas entre os 18 e os 54 anos, tendo a média de idades ficado situada nos
23 anos (M= 23.13 DP= 6.428). O género feminino ¢ o mais representado com 177
participantes (87.2%). Relativamente ao grau de escolaridade, o mais representado foi
a licenciatura, com 150 (73.9%) respostas. Estes dados podem ser analisados em

maior pormenor na tabela 3.

Tabela 3

Caracterizacdo da amostra de estudantes de Psicologia

N %
Sexo 203 100
Feminino 177 87.2
Masculino 25 12.3

Outro 1 5
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Grau de escolaridade 203 6.74
Licenciatura 150 73.9
Mestrado 53 26.1

Ainda em relacdo aos/as estudantes de psicologia, destacamos que 162
(79.8%) dos/as inquiridos/as nunca participou em atividades/formagdes ou programas
de gestdo emocional/inteligéncia emocional ou gestdo de stress e que 107 (52.7%)
nunca recebeu apoio psicoldgico. Relativamente ao curso de Psicologia, 147 (72.4%)
dos/as participantes encontram-se muito satisfeitos/as com o curso. No que concerne a
preparacdo a nivel socioemocional para o desempenho da profissdo, sensivelmente
metade da amostra concorda muito com esta afirmagao (N= 100; 49.3%). Da mesma
forma, quase metade da amostra concorda muito que o curso faz um bom trabalho a
informar relativamente as fontes de stress (N= 97; 47.8%). Todos estes dados podem

ser analisados na tabela 4.

Tabela 4
Caracterizagcdo da preparagdo socioemocional e grau de satisfacdo dos/as estudantes
de Psicologia
N %
Participa¢do em atividades de promogdo emocional 203 100
Sim 41 20.2
Nio 162 79.8
Apoio psicolégico 203 100
Sim 96 47.3
Nio 107 52.7
Satisfag¢do curso 203 100
Insatisfeito 2 1.0
Pouco satisfeito 8 3.9
Muito satisfeito 147 72.4
Extremamente satisfeito 46 22.7
Prepa.raqao anivel 203 100
emocional
Nao concordo 10 4.9
Concordo pouco 80 394
Concordo muito 100 49.3
Concordo bastante 13 6.4
Informagao acerca de fontes de stress 203 100
Nao concordo 12 5.9
Concordo pouco 71 35.0
Concordo muito 97 47.8

Concordo bastante 23 11.3
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Por fim, iremos caracterizar os/as estudantes do curso de Educacao Basica. No
total foram recolhidas as respostas de 140 estudantes de Educagdo Bésica, com idade
compreendidas entre os 18 e os 46 anos, tendo a média de idades ficado situada nos
22 anos (M= 21.76 DP= 4.124). O género feminino ¢ o mais representado com 138
participantes (98.6%). Relativamente ao grau de escolaridade, o mais representado foi
a licenciatura, com 117 (83.6%) respostas. Estes dados podem ser analisados em

maior pormenor na tabela 5.

Tabela 5

Caracterizacdo da amostra de estudantes de educacdo basica

N %

Sexo 140 100
Feminino 138 98.6

Masculino 2 1.4
Grau de escolaridade 140 6,74
Licenciatura 117 83.6
Mestrado 23 16.4

Na caracterizagdo socioemocional e grau de satisfacdo dos/as estudantes de
educacgdo basica, destacamos que 114 (81.4%) dos/as inquiridos/as nunca participou
em atividades/formagdes ou programas de gestdo emocional/inteligéncia emocional
ou gestdo de stress e que 81 (57.9%) nunca recebeu apoio psicoldgico. Relativamente
ao curso de Educacdo Basica, 100 (71.4%) dos/as participantes encontram-se muito
satisfeitos/as com o curso. No que concerne a preparagao a nivel socioemocional para
o desempenho da profissao, 78 (55.7%) dos/as participantes concordo pouco com esta
afirmacdo. Da mesma forma, metade da amostra concorda pouco que o curso informe
relativamente as fontes de stress (N = 70; 50.0%). Todos estes dados podem ser

analisados na tabela 6.

Tabela 6
Caracterizagdo da preparagdo socioemocional e grau de satisfacdo dos/as estudantes

de Educacdo Basica

N %
Participagdo em atividades de promog¢do emocional 140 100
Sim 26 18.6
Nio 114 81.4

Apoio psicologico 140 100
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Sim 58 41.4
Nio 81 57.9
Satisfagdo curso 140 100
Insatisfeito 2 1.4
Pouco satisfeito 29 20.7
Muito satisfeito 100 71.4
Extremamente satisfeito 8 5.7
Preparacdo a nivel emocional 140 100
Naéo concordo 37 26.4
Concordo pouco 78 55.7
Concordo muito 20 14.3
Concordo bastante 5 3.6
Informagdo acerca de fontes de stress 140 100
Naéo concordo 49 35.0
Concordo pouco 70 50.0
Concordo muito 18 12.9
Concordo bastante 3 2.1

2.5. Procedimentos

A amostra foi recolhida no Instituto Universitario da Maia (ISMAI) e na
Escola Superior de Educacdo (ESE) do Porto e de Viana do Castelo, sendo
incluidos/as, os/as estudantes dos cursos da licenciatura em Psicologia, do Mestrado
em Psicologia Escolar e da Educagdo e do Mestrado em Psicologia Clinica e da Saude
do ISMALI e os/as estudantes da Licenciatura e Mestrados da area de Educagdo Basica
da Escola Superior de Educagdo de Viana do Castelo e da Escola Superior de
Educacao do Porto.

Foi solicitada autorizacdo as instituigdes para a recolha dos dados. Para isso,
primeiramente, foi enviado um email, com toda a informagao pertinente relativamente
a investigacdo para os Orgdos de Diregdo das respetivas Instituicdes assim como o
pedido formal de recolha de dados. Posteriormente, e apds o parecer positivo dos
Orgaos de Diregdo, foi enviado um email para os/as Coordenadores/as dos respetivos
cursos, com informacgdo relativa a investigacdo, os seus objetivos, e o pedido de
colaboragdo para a recolha dos dados. Obtidas as autorizagdes necessarias, a recolha
de dados foi calendarizada com ajuda dos/as Coordenadores/as dos respetivos cursos.
A recolha dos dados ocorreu durante o tempo de aulas de forma a garantir maiores
niveis de adesdo.

Em adicdo a este método, o questionario sociodemografico foi também
disponibilizado online, sendo divulgado através das redes sociais e paginas destinadas

a estudantes de Psicologia e de Educacio Basica.
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A recolha dos dados foi iniciada em Marg¢o e terminou em Maio, sendo que
estes foram tratados e analisados com recurso ao programa estatistico SPSS —

Statistical Package for the Social Sciences (versao 23).

2.6. Instrumentos

Questionario sociodemogrdfico: De forma a recolher as informagdes
sociodemograficas dos/as participantes, foi construido um questiondrio que recolheu
informag¢do como idade, género, nacionalidade, estado civil, curso e ano, estatuto. Em
adicdo a estas, e atendendo aos objetivos do estudo, o questionario recolheu
informacgdo relativa a frequéncia em cursos/atividades/ ou programas de gestdo
emocional/inteligéncia emocional/ou gestdo de stress, apoio psicologico, satisfacdo
geral com o curso e com a preparagdo a nivel socioemocional e da informacao relativa
aos fatores de stress.

Basic Empathy Scale (Joffe, 2005; versdo portuguesa: Nobre-Lima, Rijo &
Matias, 2011): Este escala destina-se a avaliar a empatia afetiva e a empatia cognitiva
(Anastacio, Vagos, Nobre-Lima, Rijo, & Jolliffe, 2016). A empatia afetiva refere-se a
capacidade de um individuo experienciar uma resposta emocional congruente com a
de outra pessoa e a empatia cognitiva, indica a capacidade de entender racionalmente
as emogodes que o outro esta a sentir (Villadangos, Errasti, Amigo, Jolliffe, & Garcia-
Cueto, 2016). A escala é composta por 16 itens, divididos em duas subescalas: (1)

empatia cognitiva (8 itens) e (2) empatia afetiva (8 itens). Este instrumento ¢ de

autorresposta, sendo constituido por escala do tipo likert variando de 1 a 5 pontos (1

Discordo totalmente; 2 = Discordo pouco; 3 = Nem concordo nem discordo; 4
Concordo pouco; 5 = Concordo totalmente). A pontuagdo total ¢ obtida através da
soma dos resultados das escalas sendo que quanto maior for a pontuacdo melhor os
niveis de empatia. A andlise das caracteristicas psicométricas deste instrumento,
segundo Anastacio, Vagos, Nobre-Lima, Rijo e Jolliffe (2016), revelou indices de
consisténcia interna adequados (alfa de Cronbach) para ambos os fatores (a=.80 para
empatia afetiva e a=.85 para empatia cognitiva). Nesta investigacdo, a consisténcia
interna global assumiu um valor satisfatorio (a=.76), assim como o fator empatia
afetiva (a=.73) e o fator empatia cognitiva (a=.72).

Questionario de Vulnerabilidade ao Stress (Serra, 2000): Este questionario

com 23 itens tem como finalidade avaliar a vulnerabilidade dos individuos ao stress



APRENDIZAGEM SOCIOEMOCIONAL 30

(Serra, 2000). Estd dividido em 7 subescalas, sendo estas: (1) perfecionismo e
intolerancia a frustracdo (6 itens) inclui caracteristicas como a busca constante do
perfecionismo em todas as tarefas, a procura do prazer imediato, a necessidade do
reconhecimento pela eficacia e a irritabilidade facil; (2) inibi¢do e dependéncia
funcional (6 itens) inclui queixas constantes de problemas ao longo do dia, a fuga dos
problemas, a determinagdo ou dificuldade em lidar com o desconhecido e a
culpabilizag¢do perante a critica; (3) caréncia de apoio social (2 itens) inclui a falta de
rede social de apoio e a regularidade do seu funcionamento; (4) condi¢des de vida
adversa (2 itens) inclui a situagdo economica do individuo e a forma como a
perceciona; (5) dramatizacdo da existéncia (3 itens) inclui a descri¢do do sentido do
humor perante situagdes negativas e o seu grau de preocupacdo face a pequenos
aborrecimentos presentes na rotina diaria; (6) Subjugacdo (4 itens) inclui a ndo
autonomia no processo de decisdes individuais e grupais, salientando a postura
perante a critica; e (7) privagdo de afeto e rejei¢do (3 itens) inclui a autoestima e o
padrio de vinculagdo dominante. E um instrumento de autoavaliagdo, composto por
uma escala do tipo likert de 0 a 4 pontos (1 = Concordo em absoluto; 2 = Concordo
bastante; 3 = Nem concordo nem discordo; 4 = Discordo bastante; 5 = Discordo em
absoluto). No que se refere a cotagcdo, o ponto de corte estd definido nos 43 pontos,
sendo que valores acima deste ponto indicam vulnerabilidade ao stress. Por fim, a
consisténcia interna do instrumento ¢ boa, revelando uma correlagdo par/impar de
.732 e um Coeficiente de Spearman-Brown de .845 (Serra, 2000). Nesta investigagao,
a consisténcia interna global assumiu um valor satisfatério (a=.82), assim como nos
fatores da escala: perfecionismo e tolerdncia a frustragdo (a=.66); inibicdo e
dependéncia funcional (0=.69); caréncia de apoio social (a=.51); condi¢gdes de vida
adversa (a=.64); dramatizacdo da existéncia (0=.48); subjugacdo (a=.50); privacao
de afeto e rejeicao (a=.54).

The Child and Youth Resilience Measure — 28 itens (Liebenberg, Ungar, &
Van de Vijver, 2012; adaptagdo portuguesa: Ferreira, & Nobre-Lima, 2013): Esta
medida pretende avaliar os recursos, a nivel individual, relacional, comunitario e
cultural, disponiveis ao individuo e que podem potenciar os seus niveis de resiliéncia.
Este questionario tem 28 itens divididos em trés fatores: (1) fatores individuais (11
itens) inclui as habilidades pessoais, apoio dos pares e habilidades sociais; (2) relacao

com os/as cuidadores/as (8 itens) inclui o cuidado fisico e o cuidado psicoldgico; e (3)
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fatores contextuais (10 itens) inclui o espiritual, educagdo e cultural. E um
questionario de autorresposta, com uma escala do tipo likert de 1 a 5 (1 = Nao ¢ nada
verdade; 2 = E um pouco verdade; 3 = De alguma maneira é verdade; 4 = E bastante
verdade; 5 = E muito verdade). A cotacdo é feita com a soma dos resultados, obtendo-
se um score total assim como o score de cada escala. Quanto mais alta for a pontuacao
maiores serdo os niveis das componentes da resiliéncia. Existe uma tabela com os
valores normativos para a comparacdo. A fiabilidade interna dos componentes da
escala foi avaliada através do o de Crombach, sendo este entre a=.69 e¢ o=.91
(Liebenberg, Ungar, & Van de Vijver, 2012; adaptacdo portuguesa: Ferreira, &
Nobre-Lima, 2013). Nesta investigacdo, a consisténcia interna global demonstrou
valores satisfatorios (o=.88). Relativamente aos fatores os valores de consisténcia
foram os seguintes: fatores individuais (a=.79); relacdo com os/as cuidadores/as
(0=.86); fatores contextuais (0=.70). Os subfactores demonstraram os seguintes
valores: habilidades pessoais (a=.51); apoio dos pares (a=.87); habilidades sociais
(0=.66); cuidado fisico (a=.64); cuidado psicologico (a=.84); espiritual (0=.61);
educagdo (a=.32); cultural (a=.62).

The Assessing Emotions Scale (Schutte, Malouff, & Bhullar, 2009): Esta
escala pretende avaliar os tracos e caracteristicas da inteligéncia emocional do
individuo. O questionario tem 33 itens, divididos em 4 subescalas: (1) percecdo das
emocdes (10 itens) inclui identificar emog¢des em si mesmo e nos outros; (2) gestdo
das proprias emocdes (9 itens) inclui a regulagdo das proprias emocgdes; (3) gerir as
emocdes dos outros (8 itens) inclui manter ou aumentar a disposicdo emocional
positiva dos outros; (4) uso das emogdes (6 itens) inclui a capacidade de planeamento
flexivel, pensamento criativo, redirecionar a atencdo e manter a motivagdo. As
respostas sdo dadas numa escala do tipo likert, de 1 at¢ 5 (1 = Discordo
completamente; 2 = Discordo um pouco; 3 = Nao concordo nem discordo; 4 =
Concordo um pouco; 5 = Concordo completamente). O score total pode ir desde os 33
até¢ aos 165 pontos, sendo que quanto maior for a pontuacdo mais alto ¢ o nivel de
inteligéncia emocional. No que se refere a consisténcia interna, o alfa de Cronbach
revela ser muito bom (a=.90) (Schutte, Malouff, & Bhullar, 2009). Nesta
investigacdo, os valores de consisténcia interna global revelaram ser muito bons

(0=.90). Igualmente os fatores revelaram valores bons: percecdo das emocgdes
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(0=.78); gestdo das proprias emogdes (a=.78); gerir as emog¢des dos outros (a=.71);

uso das emogoes (a=.70).

3. Resultados
Seguidamente serdo apresentados e analisados os resultados da investigacao.
Iremos comecar por descrever as varidveis escolhidas para o estudo como forma de
estudar o comportamento da amostra (Tabela 3). Iremos também explanar os
resultados as associagdes entre empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional com a
vulnerabilidade ao stress assim como a evolu¢do da vulnerabilidade ao stress ao

longo do percurso académico.

Tabela 7

Analise Descritiva das Variaveis em Estudo (N = 343)

Minimo  Maximo M DP Ponto
Me¢dio/valor
de referéncia

Empatia afetiva 8 40 32.59 4.89 24
Empatia cognitiva 8 40 35.21 3.58 24
Empatia 16 80 67.80  6.85 56
Perfecionismo e intolerancia a frustragao 0 24 14.12 4.23 12
Inibi¢do e dependéncia funcional 0 20 6.74 3.65 10
Caréncia de apoio social 0 3 1.99 1.52 4
Condig¢des de vida adversa 0 ] 220 176 4
Dramatizacao da existéncia 0 12 7.06 2.28 6
Subjugacao 0 16 6.12 2.84 8
Privacdo de afeto e rejeigdo 0 12 3.98 2.17 6
Vulnerabilidade ao stress 0 92 37.93 11.20 43
Fatores individuais 11 55 46.41 5.55 45.82
Relag¢do com os/as cuidadores/as 8 40 30.03 4.82 29.84
Fatores contextuais 10 50 38.57  5.60 39.01
Habilidades pessoais 5 25 20.51 2.86 15
Apoio pares 2 10 8.34 1.69 6
Habilidades sociais 4 20 17.56 2.14 12
Cuidado fisico 3 15 13.61 1.86 9
Cuidado psicologico 5 25 20.90 3.85 15
Espiritual 3 15 9.95 2.87 9
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Educacio 2 10 7.96 1.51 6
Cultural 5 25 20.66  3.07 15
Resiliéncia 28 140 115.00 13.23 114.66
Percecdo das emogdes 10 50 38.84 5.42 30
Gestao das proprias emogdes 9 45 37.80 4.67 27
Gerir emogdes dos outros 8 40 32.80 4.8 24
Uso das emogdes 6 30 24.60 3.03 18
Inteligéncia emocional 33 165 134.04 14.03 122

Comegando pela andlise descritivas das varidveis associadas ao BES, verifica-
se que os/as estudantes demonstram valores acima do ponto médio no fator empatia
afetiva com uma média de 32.59 (DP = 4.89), no fator empatia cognitiva com uma
média de 35.21 (DP = 3.58) e no valor global da escala com uma média de 67.80 (DP
= 6.85). Estes valores sugerem que os/as participantes apresentam um nivel global de
empatia ligeiramente alto. Outro dado interessante ¢ verificar a existéncia de niveis
mais elevados de empatia cognitiva quando comparado com a empatia afetiva. Desta
forma, podemos deduzir que os/as participantes tém mais facilidade em entenderem
de um ponto de vista racional as emog¢des dos outros do que em partilhar uma resposta
emocional com o outro.

Avancando agora para a analise Questionario de Vulnerabilidade de Stress, de
uma maneira global os/as participantes tém um nivel baixo de vulnerabilidade ao
stress, sendo que a maior parte dos fatores e o valor global da escala se encontram
abaixo do ponto médio. Assim, verifica-se que o valor global da escala tem uma
média de 37.93 (DP = 11.20), o fator inibi¢ao e dependéncia funcional de 6.74 (DP =
3.65), a caréncia de apoio social de 1.99 (DP = 1.52), as condic¢des de vida adversa de
2.20 (DP = 1.76), a subjugacdo de 6.12 (DP = 2.84) e a privagdo de afeto e rejeicao
de 3.98 (DP = 2.17). Existiram dois fatores que apresentaram valores superiores ao
ponto médio, sendo estes o perfecionismo e intolerancia a frustragdo com uma média
de 14.12 (DP = 4.23) e a dramatizacdo da existéncia com uma média de 7.06 (DP =
2.28). Olhando para estes resultados podemos inferir que os/as participantes revelam
baixa vulnerabilidade ao stress, sdo capazes de enfrentar os problemas, tem boas
redes de apoio social, tem uma boa situagdo econdémica ou percecionam-na como tal,
sdo capazes de tomar decisdes individuais e grupais e tem bons niveis de autoestima e

vinculos significativos. Por outro lado, parecem revelar algumas dificuldades em
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ajustar o seu humor aquando de situagdes negativas e tem dificuldades para lidarem
com a frustragao.

Passando agora para a analise do The Child and Youth Resilience Measure —
28, verificou-se que os/as participantes demonstram bons niveis de resiliéncia ja que
todos os fatores, subfatores e valor global da escala se encontram acima do ponto
médio. De facto, a média do valor global da escala foi de 115.00 (DP = 13.23), do
fator fatores individuais foi de 46.41 (DP = 5.55), do fator relagdo com os/as
cuidadores/as foi de 30.03 (DP = 4.82), do subfactor habilidades pessoais foi de 20.51
(DP = 2.86), do subfactor apoio dos pares foi de 8.34 (DP = 1.69), do subfactor
habilidades sociais foi de 17.56 (DP = 2.14), do subfactor cuidado fisico foi de 13.61
(DP = 1.86), do subfactor cuidado psicoldgico foi de 20.90 (DP = 3.85), do subfactor
espiritual foi de 9.95 (DP =2.87), do subfactor educagdo 7.96 (DP = 1.51) e do
subfactor cultural foi de 20.66 (DP = 3.07). A unica excecdo foi do fator fatores
contextuais cuja média foi de 38.57 (DP = 5.60). E possivel depreender através destes
dados que os/as participantes apresentam um bom nivel de resiliéncia, tem um bom
reportorio de competéncia pessoais e sociais e relagdes adequadas e positivas com
os/as cuidadores/as.

Por fim, no questiondrio The Assessing Emotions Scale, na linha do
questionario anterior, foi possivel verificar que os/as participantes apresentam bons
niveis de inteligéncia emocional, estando todos os fatores e o valor global da escala
acima do ponto médio. A média do valor global da escala foi de 134.04 (DP = 14.03),
do fator percecdo das emocdes foi de 38.84 (DP = 5.42) do fator gestdo das proprias
emocdes foi de 37.80 (DP = 4.67), do fator gerir as emogdes dos outros foi de 32.80
(DP = 4.28) e do fator uso das emogdes foi de 24.60 (DP = 3.03). Através destes
dados podemos perceber que os/as participantes sdo capazes de identificar emocdes
em si proprios € nos outros, regular as proprias emog¢des, manter ou aumentar a
disposi¢ao emocional positiva dos outros, apresentam capacidade de planeamento
flexivel, pensamento criativo e capacidade de redirecionar a atencdo e manter a

motivacgao.

Tabela 8

Andlise Descritiva das Variaveis em Estudo dos/as estudantes de Psicologia

Minimo Maximo M DP Ponto
Médio/Valor
de
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Referéncia
Empatia 16 80 67.99 6.78 56
Vulnerabilidade ao stress 0 92 36.31 11.76 43
Resiliéncia 28 140 114.46 13.36 114.66
Inteligéncia emocional 33 165 134.86 14.53 122

Analisando agora os valores obtidos pelos/as estudantes de Psicologia no BES,
destacamos o facto de estes demonstrarem, também, valores acima do ponto médio
com uma média de 67.99 (DP = 6.78), demonstrando assim bons indices de empatia.
Relativamente ao Questiondrio de Vulnerabilidade ao Stress, os/as estudantes
evidenciaram um nivel global inferior ao ponto médio com uma média de 36.31 (DP
= 11.76). No que concerne o The Child and Youth Resilience Measure — 28, os/as
estudantes obtiveram uma pontua¢do muito préxima do ponto médio com uma média
de 114.46 (DP = 13.36). Por fim, no questiondrio 7The Assessing Emotions Scale, os/as
estudantes obtiveram uma média de 134.86 (DP = 14.53), valor muito superior ao

ponto médio.

Tabela 9

Analise Descritiva das Variaveis em Estudo dos/as estudantes de Educac¢do Basica

Minimo Maximo M DP Ponto
Médio/Valor de
Referéncia
Empatia 16 80 67.53 6.95 56
Vulnerabilidade ao stress 0 92 40.27 9.90 43
Resiliéncia 28 140 115.79 13.06 114.66
Inteligéncia emocional 33 165 13286 1325 122

Por fim, os valores obtidos pelos/as estudantes de Educa¢do Basica no BES,
foram também acima do ponto médio com uma média de 67.53 (DP = 6.95),
demonstrando assim bons indices de empatia. Relativamente ao Questiondrio de
Vulnerabilidade ao Stress, os/as estudantes evidenciaram um nivel global inferior ao
ponto médio com uma média de 40.27 (DP = 11.76). No que concerne o The Child
and Youth Resilience Measure — 28, os/as estudantes obtiveram uma pontuagdo

ligeiramente acima do ponto médio com uma média de 115.79 (DP = 13.06). Por fim,
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no questionario The Assessing Emotions Scale, os/as estudantes também obtiveram
um valor muito superior ao ponto médio com uma média de 132.86 (DP = 13.25).
Atendendo aos problemas de investigagdo e hipoteses formuladas iremos
agora apresentar e analisar as relagdes entre as varidaveis. Comegando pela analise da
primeira hipotese (niveis mais altos de resiliéncia estdo associados com niveis mais

baixos de vulnerabilidade ao stress), os resultados desta encontram-se na tabela 4.

Tabela 10

Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Resiliéncia (N = 343)

Relacdo com

Fatores os/as Fatores
Individuais cuidadores/as Contextuais Resiliéncia

Perfecionismo e intolerancia a I .
frustracdo -.298 -.087 -.073 -.187
Inibi¢do e dependéncia funcional _461™ 171 187" 335"
Caréncia de apoio social 439" _288™ -291* -412*
Condigdes de vida adversas _281* - 1517 -.185™ -2517
Dramatizagdo da existéncia - 168" 064 089 -010
Subjugagao - 4217 -169™ -126° -2927
Privagdo de afeto e rejeicdo -554* _317" -339* -491**
Vulnerabilidade ao stress -563" _229* -1 -413*

Nota.". p< .01, p<.05

Observando os resultados correlacionais, podemos verificar que existem
associagdes negativas e estatisticamente significativas entre a vulnerabilidade ao
stress e os fatores individuais (r = -.563, p = .000), a relacdo com os/as cuidadores/as
(r = -.229, p = .000) e os fatores contextuais (» = -.221, p = .000). Analisando a
correlagdo entre a vulnerabilidade ao stress e a resiliéncia, encontra-se também uma
correlagcdo negativa e estatisticamente significativa (» = -.413. p = .000), o que indica

que quanto maior for o nivel de resiliéncia menor sera a vulnerabilidade ao stress.
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Tabela 11
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Resiliéncia dos/as

estudantes de Psicologia

Relacdo com

Fatores os/as Fatores
Individuais cuidadores/as Contextuais Resiliéncia
Perfecionismo e intolerincia a . o
frustragdo -.358 -.099 -.120 -.236
Inibicdo e dependéncia funcional - . . o
-.489 -.169 -.237 -.367
Caréncia de apoio social " " . o
-.440 -.244 -.243 -.379
Condigdes de vida adversas o - " -
-.336 -.184 =272 -.324
Dramatizagdo da existéncia .
-.177 .087 .075 -.008
Subjugacio
Juess _452° 164" 122 _302"
Privacdo de afeto e rejeigdo 632" 347" 404" -566™
Vulnerabilidade ao stress " o . .
-.600 =222 -.264 -.445

Nota.". p< .01, p<.05

Tal como verificado em cima, existe uma associagdo negativa e
estatisticamente significativa entre a vulnerabilidade ao stress e todos os fatores da
escala de resiliéncia, olhando apenas para os/as estudantes de Psicologia. Igualmente,
verifica-se uma associacdo negativa e estatisticamente significativa entre
vulnerabilidade ao stress e resiliéncia (r = -.445, p =.000), o que nos demonstra que

quanto maior o nivel de resiliéncia menor sera a vulnerabilidade ao stress.

Tabela 12
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Resiliéncia dos/as

estudantes de Educacdo Bdsica

Relacdo com

Fatores os/as Fatores
Individuais cuidadores/as Contextuais Resiliéncia

Perfecu;imsmo e intolerancia a 194 115 _044 138
frustracdo

Inibicéo e d déncia funcional - . o
nibicdo e dependéncia funciona _416 208 145 _306
Caréncia de apoio social 438" _380™ -365" -.464*
Condicdes de vida adversas - 196" -.089 -053 - 135

Dramatizagdo da existéncia 142 028 070 039
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Subjugacio -372" -.226™ -172° -.304™
Privagéo de afeto e rejei¢do _431™ -.289* =267 -390
Vulnerabilidade ao stress _511™ -303™ -205" -.402*

Nota.". p< .01, p<.05
Também os/as estudantes de Educacdo Basica apresentam correlagdes
negativas e estatisticamente significativas entre a vulnerabilidade ao stress e todos os
fatores da escala de resiliéncia. A correlagdo entre a vulnerabilidade ao stress e a
resiliéncia é também negativa e estatisticamente significativa (» = -.402, p = .000).
Relativamente a hipdtese nimero 2 (niveis elevados de empatia estdo
associados com niveis baixos de vulnerabilidade ao stress), os resultados encontram-

se na tabela 5.

Tabela 13

Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Empatia (N = 343)

Empatia
_Empatia Afetiva Cognitiva Empatia

Perfecu;imsmo e intolerancia a 247" -105 122
frustracdo

Inibigdo e dependéncia funcional 127* - 180™ 003
Caréncia de apoio social 220" _231™ 278"
Condigdes de vida adversas -053 -032 054
Dramatizacdo da existéncia 259* -.030 169"
Subjugagdo 109° 180" -016
Privacgdo de afeto e rejeigdo 062 -210™ - 154*
Vulnerabilidade ao stress 144" 210" -007

Nota.™. p<.01, "p<.05

Olhando para os resultados correlacionais observou-se uma correlacao positiva
e estatisticamente significativa entre a vulnerabilidade ao stress e a empatia afetiva (r
= .144, p = .008) e uma correlagdo negativa e estatisticamente significativa entre a
vulnerabilidade ao stress e a empatia cognitiva (» = -.210, p =.000). No que concerne
a correlacdo entre a vulnerabilidade ao stress e a empatia esta ndo ¢ estatisticamente
significativa, o que contrariamente a hipdtese formulada, sugere que ndo existe uma

relacdo entre a vulnerabilidade ao stress e empatia.
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Tabela 14

Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Empatia dos/as estudantes

de Psicologia
Empatia

Empatia Afetiva Cognitiva Empatia
Perfecu;imsmo e intolerancia a 171" -.189™ 027
frustracdo
Inibigdo e dependéncia funcional .

.100 -.178 -.020

Caréncia de apoio social -201™ 277 290"
Condicdes de vida adversas -109 071 117
Dramatizagdo da existéncia 234" 077 130
Subjugacdo 168" -169" 034
Privacdo de afeto e rejeicio -.097 249" 201"
Vulnerabilidade ao stress 108 -249™ -052

Nota.”. p<.01, "p<.05

Relativamente aos/as estudantes de Psicologia, distintamente dos resultados
obtidos em cima, apenas encontramos uma associacdo negativa e estatisticamente
significativa entre a vulnerabilidade ao stress e a empatia cognitiva (r = -.249, p =
.000), que indica que quanto maior forem os niveis de empatia cognitiva menores
serdo os niveis de vulnerabilidade ao stress. De resto, também nao se encontrou uma
correlacdo entre a vulnerabilidade ao stress e a empatia, sugerindo que ndo existe

relacdo entre estas duas variaveis.

Tabela 15
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Empatia dos/as estudantes

de Educacdo Basica

Empatia
Empatia Afetiva Cognitiva Empatia

Ferfecu;imsmo e intolerancia a 367" 103 306™
rustracao
Inibigdo e d déncia funcional

nibicdo e dependéncia funciona 156 47 032
Caréncia de apoio social 250" - 168" _258™
Condigdes de vida adversas 037 030 041
Dramatizacdo da existéncia 286" 116 257"

Subjugacio -.002 -.153 -.080
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Privagdo de afeto e rejeicdo -018 _119 -073

Vulnerabilidade ao stress 188" -.091 .083

Nota.”. p<.01, "p<.05

Os/As estudantes de Educacdo Bésica apresentaram uma correlagdo positiva e
estatisticamente significativa entre a vulnerabilidade ao stress e a empatia afetiva (r =
188, p = .026), o que revela que quanto maior for o nivel de empatia afetiva maior
sera o nivel de vulnerabilidade ao stress. Concordantemente com os resultados
anteriores, também nao foi detetada uma correlagao entre a vulnerabilidade ao stress e
a empatia.

Os resultados da terceira hipdtese (niveis elevados de inteligéncia emocional
estdo associados a niveis baixos de vulnerabilidade ao stress) encontram-se na tabela

6.

Tabela 16
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Inteligéncia Emocional (N

= 343)

Inteligén
Percegdo  Gestdo das  Gestdo das cia
das proprias emocdes Uso das emociona
Emogoes emogoes dos outros  emogdes 1
Ferfecu;imsmo e intolerancia a 227" _359% _220" -.046 _284™
rustracao
Inibigdo e dependéncia funcional _307™ _.555" -366™ 232" 465"
Caréncia de apoio social 241" 218" 376" 151" _313"
Condigdes de vida adversas 128 230" -126* -107" -188™
Dramatizacdo da existéncia 123" 263" _061 -.002 154"
Subjugagdo 282" -369" ~212" 098 -318"
Privagdo de afeto e rejeicdo -340* -.480™ 443" - 178 -465™
Vulnerabilidade ao stress _367™ _573" _390™ -190" _493%

Nota.”. p<.01, "p<.05

Os resultados das associacdes indicam uma correlacdo negativa e
estatisticamente significativa entre a vulnerabilidade ao stress e a percecdo das
emocdes (r = -.367, p = .000), a gestdo emocional (» = -.573, p = .000), a gestdo das
emocgdes dos outros (» = -.392, p = .000) e o uso de emogdes (» = -.190, p = .000).
Relativamente a correlagdo entre a vulnerabilidade ao stress e inteligéncia emocional,

esta também ¢ negativa e estatisticamente significativa (» = -.493, p = .000), o que
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indica que quanto maior for o nivel de inteligéncia emocional menor serd o nivel de

vulnerabilidade ao stress.

Tabela 17
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Inteligéncia Emocional dos

estudantes de Psicologia

Inteligén
Percegdo  Gestdo das  Gestdo das cia
das proprias emocdes Uso das emociona
Emogoes emogoes dos outros  emogdes 1
Ferfecu;imsmo e intolerancia a _306™ -399% 246" -116 _350™
rustracao
Inibicdo e dependéncia funcional -355* _611 -342™ -.258" -.502"
Caréncia de apoio social ~298"  -288" ~414% 220" -385"
Condigdes de vida adversas -219* -323* _182* _212* -294"*
Dramatizacao da existéncia - 160" -097* -091 _034 _197*
Subjugagdo -293™ -401™ -4 1447 23477
Privagdo de afeto e rejeicéo - 456™ -571" -.530* =237 -.580™
Vulnerabilidade ao stress 438" -.638™ -413™ 266" -.566"

Nota.”. p<.01, "p<.05

Em concordancia com os resultados anteriores, também os/as estudantes de
Psicologia apresentam uma correlacdo negativa e estatisticamente significativa entre a
vulnerabilidade ao stress e todos os fatores de inteligéncia emocional. Da mesma
forma, encontrou-se uma correlacdo negativa e estatisticamente significativa entre a
vulnerabilidade ao stress e a inteligéncia emocional (» = -.566, p = .000), o que indica
que quanto maior for o nivel de inteligéncia emocional menor serd a vulnerabilidade

ao stress.

Tabela 18
Correlagdo de Pearson entre Vulnerabilidade ao Stress e Inteligéncia Emocional

dos/as estudantes de Educacdo Basica

Inteligén
Percegdo  Gestdo das  Gestdo das cia
das proprias emocdes Uso das  emociona
Emogoes emogoes dos outros  emog¢des 1
Perfecionismo e intolerancia a _016 -295% -166" 091 _135

frustracdo

Inibigdo e dependéncia funcional . " - . -
-.197 -.468 -.401 -.188 -.395
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Caréncia de apoio social _150 -102 _315™ -.042 197"
Condigdes de vida adversas 032 _067 -033 065 -.006
Dramatizagao da existéncia 007 _211° 005 066 -.051
Subjugagdo -225™ -323" -187" -.015 -253™
Privacdo de afeto e rejeigdo -109 -320™ -290"* -.073 _053*
Vulnerabilidade ao stress -184* 470" _358™ -.048 -347*

Nota.”. p<.01, "p<.05

Relativamente aos/as estudantes de Educagdo Basica, estes também
apresentam correlacdes negativas e estatisticamente significativas entre a
vulnerabilidade ao stress e quase todos os fatores de inteligéncia emocional com a
excecdo do fator uso das emocgdes que ndo apresenta nenhuma associagdo. Encontrou-
se, como em cima, uma correlacdo negativa e estatisticamente significativa entre a
vulnerabilidade ao stress e a inteligéncia emocional (» =-.347, p =.000).

Por fim, os resultados da hipotese quatro (ndo existem diferengas
significativas, a nivel de vulnerabilidade ao stress, dos/as alunos/as que estdo no 1.° e

2.° ciclo do percurso académico) encontram-se na tabela 7.

Tabela 19
Diferencgas entre Vulnerabilidade ao Stress, Empatia, Resiliéncia, Inteligéncia

Emocional e Grau Académico (N = 343)

N M ) o t

Vulnerabilidade ao stress

Licenciatura 267 38.00 10.81

Mestrado 76 37.66 12.55 23
Empatia

Licenciatura 267 67.60 6.94

Mestrado 76 68.51 6.51 2
Resiliéncia

Licenciatura 267 115.83 12.64 2.20

Mestrado 76 112.08 14.86
Inteligéncia emocional

Licenciatura 267 134.68 13.13 1.57

Mestrado 76 131.82 16.73

Nota.™. p<.01, ".p<.05
Analisando as diferencas entre os graus de escolaridade relativamente a

vulnerabilidade ao stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional foi possivel
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observar que ndo existem dados estatisticamente significativos, o que revela que nao
existem diferencas significativas nos niveis destas varidveis no inicio e no fim da

formacao académica.

Tabela 20
Diferencgas entre Vulnerabilidade ao Stress, Empatia, Resiliéncia, Inteligéncia

Emocional e Grau Académico nos/as estudantes de Psicologia

N M ) o t

Vulnerabilidade ao stress

Licenciatura 150 36.37 11.16

Mestrado 53 36.14 13.41 13
Empatia

Licenciatura 150 67.77 7.13

Mestrado 53 68.62 5.68 78
Resiliéncia

Licenciatura 150 115.51 12.89 1.89

Mestrado 53 111.50 14.32
Inteligéncia emocional

Licenciatura 150 135.94 13.46 1.81

Mestrado 53 131.77 16.97

Nota.™. p<.01, ".p<.05

Como verificado em cima, também nos/as estudantes de Psicologia nao
existem diferencas estatisticamente significativas nos niveis de vulnerabilidade ao
stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional no inicio e no fim do percurso

académico.

Tabela 21
Diferencas entre Vulnerabilidade ao Stress, Empatia, Resiliéncia, Inteligéncia

Emocional e Grau Académico nos/as estudantes de Educacdo Basica

N M ) o t
Vulnerabilidade ao stress
Licenciatura 117 40.09 9.99
Mestrado 23 41.17 9.66 ~48
Empatia
Licenciatura 117 67.39 6.70
Mestrado 23 68.25 8.26 4

Resiliéncia
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Licenciatura 117 116.25 12.37 95

Mestrado 23 113.50 16.29
Inteligéncia emocional

Licenciatura 117 133.05 12.57 38

Mestrado 23 131.91 16.55

Nota.™. p<.01, ".p<.05

Concordantemente com os dados obtidos anteriormente, também ndo existem
diferencas estatisticamente significativas nas varidveis vulnerabilidade ao stress,
empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional no inicio e no fim do percurso
académico nos/as estudantes de Educacao Bésica.

Atendendo as correlagdes encontradas decidiu-se efetuar uma analise de
regressdo linear de modo a verificar a existéncia de fator preditor para a

vulnerabilidade ao stress. Os resultados estdo apresentados na tabela 22.

Tabela 22
Regressao linear para Vulnerabilidade ao stress
R’ AR2 B S. Error Yij t p
322 316
Empatia 405 .080 247 5.040 .000
Resiliéncia -.188 .046 =222 -4.129  .000
Inteligéncia Emocional -.376 .045 -471 -8.329  .000

A andlise da regressdo linear permitiu testar o efeito das variaveis preditoras
(empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional) na vulnerabilidade ao stress, sendo que
o seu contributo apresentou-se como significativo F(3, 342) = 53.73 p<.000
explicando 32.20% da variancia total (R?>= .322), contribuindo individualmente com
31.60% da variancia para o modelo (R*adjusted = .316). Deste modo, foi possivel
verificar, que as variaveis que apresentam um efeito preditor para a vulnerabilidade ao
stress sao a empatia com um contributo positivo (£ = .247), a resiliéncia com um
contributo negativo (£ = -.222) e a inteligéncia com um contributo negativo (S = -
A471). Desta forma foi possivel reforcar os efeitos positivos que a resiliéncia e a
inteligéncia emocional tém na vulnerabilidade ao stress e verificar ainda que a

empatia desempenha um papel importante na predi¢do da vulnerabilidade ao stress.
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4. Discussao

Nesta fase iremos fazer uma reflexdo acerca dos resultados obtidos nas
analises descritivas e na andlise das associagdes entre as varidveis da investigacao
(vulnerabilidade ao stress, resiliéncia, empatia e inteligéncia emocional), procurando
enquadrar estes na revisdo da literatura e estabelecer algumas consideragdes para o
futuro.

O primeiro problema de investigacdo pretendeu avaliar a prevaléncia das
competéncias socioemocionais € vulnerabilidade ao stress em estudantes de
Psicologia e Educacdao Basica. Olhando para os resultados obtidos nos totais das
escalas a amostra global apresentou resultados ligeiramente acima do ponto médio nas
variaveis de empatia e inteligéncia emocional, o que podera indicar que os estudantes
revelam ser empaticos e capazes de gerir e utilizar as emocdes adequadamente.
Relativamente a resiliéncia, a média da amostra encontra-se praticamente no mesmo
patamar do ponto médio o que revela que os/as participantes possuem um conjunto de
competéncias que lhes permitem persistir durante as dificuldades. Por fim, o nivel de
vulnerabilidade ao stress encontra-se abaixo do ponto médio o que revela que a
amostra poderd evidenciar uma capacidade adequada para resistir ao stress.
Refletindo agora acerca dos resultados obtidos pelos/as estudantes de Psicologia e
Educagdo Basica, importa referir que estes foram bastante similares ao da amostra
global. A tunica diferen¢a detetada e que importa referir é o valor obtido pelos
estudantes de Educa¢do Basica no Questionario de Vulnerabilidade ao Stress que ¢
relativamente superior quando comparado com a amostra global e com os estudantes
de Psicologia. Isto podera sugerir que os estudantes de Educagdo Bésica sdo mais
vulneraveis ao stress.

A primeira hipotese, pretendeu averiguar se niveis elevados de resiliéncia
estavam correlacionados com niveis baixos de vulnerabilidade ao stress. De facto,
esta associagdo foi comprovada pelo nosso estudo, sendo por isso possivel considerar
que niveis altos de resiliéncia estdo associados a niveis mais baixos de
vulnerabilidade ao stress. Foi possivel também verificar que todos os fatores da escala
de resiliéncia (fatores individuais; relagdo com os/as cuidadores/as; fatores
contextuais) tem uma associacdo negativa e estatisticamente significativa com a
vulnerabilidade ao stress. De salientar que estes dados foram congruentes tanto para a
amostra global como também para o grupo de estudantes de Psicologia e Educacao

Bésica. Desta forma, a hipdtese um nao foi rejeitada e demonstra que a resiliéncia
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podera servir como uma forma de proteger psicologos/as e professores/as da
vulnerabilidade ao stress. Esta conclusdo, vai de acordo com véarios estudos que
também encontraram correlacdes entre a resiliéncia e a vulnerabilidade ao stress,
podendo por isso argumentar-se que a resiliéncia ¢ um fator que permite aos
individuos encararem, resolverem e ultrapassarem situagdes complicadas,
conseguindo, para isso, por em pratica uma serie de mecanismos de resolucdo de
problemas que sejam adequados e que permitam superar os varios desafios que vao
ocorrendo ao longo do ciclo vital (Kim & Lee, 2017; Shatté, Perlman, Smith &
Lynch, 2017; Bacchi & Licinio 2017; Tung, Ning, & Kris, 2014). Esta investigagao,
pretendeu acrescentar ao corpo de literatura ja existente, que a resiliéncia ¢ um fator
de extrema importdncia para a protecdo dos/as futuros/as psicologos/as e
professores/as, sendo por isso vital que a aprendizagem e o desenvolvimento desta
competéncia seja incorporada nos curriculos académicos como forma de protecao
para as fontes de stress e impulsionador do bem-estar no trabalho (Kolar, Treuer, &
Koh, 2015; Pocinho & Capelo 2009). Como forma de potenciar a resiliéncia, o
modelo SEL apresenta-se como uma ferramenta util para proporcionar aos/as
estudantes as oportunidades para que estes, num contexto educativo, desenvolvam as
competéncias necessarias de autorregulacdo que lhe permita, ao longo de ciclo vital,
adaptarem-se e serem capazes de lidar com todos os fatores de stress que surjam no
exercicio das suas profissdes e das suas vidas.

A segunda hipotese pretendeu estudar se niveis elevados de empatia estariam
correlacionados com niveis baixos de vulnerabilidade ao stress. Contrariamente ao
teorizado, os dados demonstraram ndo existir nenhuma correlagcdo entre empatia e
vulnerabilidade ao stress. Ainda assim, foi possivel encontrar uma correlagao positiva
e estatisticamente significativa entre empatia afetiva e vulnerabilidade ao stress e uma
correlagdo negativa e estatisticamente significativa entre empatia cognitiva e
vulnerabilidade ao stress na amostra global. Quer isto dizer que niveis mais elevados
de empatia afetiva, que consiste na competéncia de partilhar uma resposta emocional
congruente com 0 que 0 outro estd a sentir, estdo correlacionados com niveis mais
elevados de stress. Esta correlag@o foi igualmente encontrada no grupo de estudantes
de Educagao Basica. Esta associa¢do encontra-se bastante documentado na literatura,
nomeadamente relacionado com profissdes relacionadas com as dreas sociais, em que
os/as profissionais relatam sentir-se muitas vezes esgotados emocionalmente por

necessitarem de corresponder as necessidades emocionais dos/as seus/suas clientes
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(Mackoniené & Norvilé, 2012; Konrath & Grynberg, 2013). Pelo outro lado, niveis
elevados de empatia cognitiva, relativo a capacidade de entender racionalmente as
emogoes dos outros, esta correlacionado com niveis mais baixos de vulnerabilidade
ao stress. Esta associacdo foi também encontrada no grupo de estudantes de
Psicologia. De acordo com Ono, Fujita e Yamada (2012) a incapacidade de perceber o
que o outro esta a sentir desencadeava uma resposta de stress no cortex pré-frontal, o
que nos diz que dificuldades ao nivel da empatia cognitiva podera aumentar os niveis
de stress. Ainda que a nossa investigacdo ndo tenha conseguido demonstrar uma
relacdo entre a empatia e a vulnerabilidade ao stress, existe um corpo de literatura
vasto que estuda esta conexdo e indica-nos a existéncia de varias associagdes entre
varios tragos de empatia e boa saude mental e fisica. No estudo levado a cabo por
Konrath e Brown (2013), a ativagdo de comportamentos de cuidado com os outros
estd associado a uma melhor gestdo de stress. Outro estudo sugere que o ato de ajudar
os outros, através de doagdes ou voluntariado estd associados com melhores niveis de
bem-estar (Aknin, Dunn, Helliwell, Biswas-Diener, Nyende, Barrigton-Leigh, Burns,
Kemeza, Ashton-James & Norton, 2013). Também Steffen e Masters (2005)
encontraram uma associagdo entre compaixdo e baixos niveis de perce¢do de stress.
Atendendo aos resultados obtidos na nossa investigagdo, a hipdtese nimero dois foi
rejeitada, j& que nao foi encontrada uma associagao entre empatia e vulnerabilidade ao
stress. Este resultado deve ser considerado como andmalo e possivelmente deriva do
facto de o Questionario de Vulnerabilidade ao Stress ndo avaliar o stress associado as
relagdes interpessoais. Sendo a empatia uma caracteristica maioritariamente
relacionada com a relagdo com o outro, o facto de este questionario ndo se focar nos
aspetos relacionais podera explicar a auséncia de uma correlagdo entre estas duas
variaveis. Desta forma, ¢ nossa recomenda¢do que em futuras investigacdes seja
utilizado um outro questionario de avaliacdo de stress, que esteja mais preparado para
avaliar niveis de stress associados as relagdes interpessoais. Esta poderd ser uma
forma mais eficaz para avaliar a existéncia de uma associagdo entre empatia e
vulnerabilidade ao stress.

Avancando agora para a terceira hipotese colocada, procurou-se observar se
niveis mais elevados de inteligéncia emocional se encontravam correlacionados com
niveis mais baixos de vulnerabilidade ao stress. Os resultados da amostra global
demonstraram existir uma correlacdo negativa e estatisticamente significativa entre a

vulnerabilidade ao stress e a inteligéncia emocional, querendo isto dizer que quanto
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maiores os niveis de inteligéncia emocional menores serdo os niveis de
vulnerabilidade ao stress. Isto verificou-se também no grupo de estudantes de
Psicologia e Educagdo Basica. Foi possivel verificar, igualmente, que todos os fatores
da escala (percecdo das emocgdes; gestdo das emogdes; gestdo das emogdes dos
outros; e uso das emocgdes) se encontravam correlacionados de uma forma negativa e
estatisticamente significativa com a vulnerabilidade ao stress. Estes resultados
indicam-nos que os/as participantes que sdo capazes de identificar emogdes em si
proprios e nos outros; capazes de regular as proprias emogdes; manter ou aumentar a
disposicdo emocional positiva dos outros; sdo possuidores de uma capacidade de
planeamento flexivel, de pensamento critico e capazes de redirecionar a atengdo e
manter a motivagdo, estando estes mecanismos associadas a menores niveis de
vulnerabilidade ao stress. Num estudo realizado com professores/as, Vaezi e Fallah
(2011) concluiu que a inteligéncia emocional serve como fator protetor contra
sintomas de burnout aumentado dessa forma o bem-estar, a motivagdo e a eficacia
profissional. Também Meérida-Lopez, Extremera e Rey (2017) relatam que altos
niveis de inteligéncia emocional reduziam o stress associado a ambiguidade do papel
do/a professor/a contexto educativo (situagdes em que sdo exigidos dois papeis
diferentes ¢ em que o cumprimento de um ird prejudicar o cumprimento do outro)
assim como as informagdes contraditorias que ocorrem no local de trabalho. Trés
estudos com amostras de estudantes universitarios/as também indicaram que a
inteligéncia emocional era um fator importante para lidar com stress (Moghal, Yasien,
Alvi & Washdev, 2016; Garg & Rastogi, 2009; Sunil, 2009). Olhando para os dados
obtidos e para a revisdo da literatura, ¢ possivel deduzirmos que a inteligéncia
emocional funciona como ferramenta eficaz para lidar com vérias fontes de stress e
auxilia na eficacia profissional. Consideramos por isso que a inteligéncia emocional
devera ser incluida nos curriculos académicos como forma de potenciar uma
competéncia que poderda fazer a diferenca no contexto profissional. Um estudo
realizado por Barbash (2015) sugere que a supervisdo e experiéncias profissionais no
contexto clinico para estudantes de doutoramento em area clinica podera potenciar o
desenvolvimento de inteligéncia emocional. Desta forma, podemos teorizar que
experiéncias profissionais adaptadas ao grau de ensino poderdo auxiliar no
desenvolvimento profissional assim como no desenvolvimento de inteligéncia

emocional.
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Por fim, a quarta e ultima hipdtese pretendeu averiguar se existiam diferencas
significativas, ao nivel da vulnerabilidade ao stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia
emocional dos estudantes que estdo no 1.° e 2.° ciclo do percurso académico.
Analisando os resultados foi possivel concluir que ndo existiam diferengas
estatisticamente significativas ao nivel da vulnerabilidade ao stress, empatia,
resiliéncia e inteligéncia emocional entre os/as estudantes da licenciatura e mestrado.
Assim podemos afirmar que a hipdtese quatro ndo foi rejeitada e é possivel deduzir
que o grau académico ndo parece marcar diferenca nos niveis de vulnerabilidade ao
stress, empatia, resiliéncia e inteligéncia emocional dos/as estudantes universitarios.
Apesar disso, estes resultados devem ser analisados cuidadosamente ja que existiu
uma grande discrepancia entre o nimero de alunos de licenciatura (N = 267) e de
mestrado (N = 76). Atendendo a auséncia de unidades curriculares que promovam
competéncias socioemocionais que auxiliem na gestdo de stress, era esperado que
estes dados se mantivessem inalterados ao longo do percurso académico.
Congruentemente com o presente estudo, existe literatura que suporta as nossas
conclusdes de que estas competéncias se mantem constantes ao longo do tempo. Uma
investigacdo que estudou as diferencas entre os valores de empatia no inicio e no final
do percurso académico, numa amostra de estudantes de medicina, relatou que estes se
mantiveram inalterados ao longo do tempo (Quince, Kinnersley, Hales, Silva,
Moriarty, Thiemann, Hyde, Brimicombe, Wood, Barclay, & Benson, 2016). Outro
estudo que comparou os niveis de inteligéncia emocional entre os/as estudantes que
estavam no primeiro € no ultimo ano do curso de medicina relatou que estes/as
apresentavam resultados muito similares sugerindo que estes ndo evoluiam ao longo
do tempo (Chew, Zain, & Hassan, 2013). Também a resiliéncia parece ndo sofrer
alteracdes como sugere Solomon (2013) que ndo detetou diferencas significativas nos
niveis de resiliéncia de estudantes universitarios/as do 1.° e 3.° ano. Por fim, segundo
Galatzer-Levy e Bonanno (2013) também os niveis de stress em estudantes do ensino
superior mantém-se constantes ao longo do percurso. Concordantemente, uma
investigacdo que estudou as diferencas nos niveis de stress entre o primeiro e segundo
semestre numa amostra de estudantes universitdrios/as relatou ndo existirem
diferengas nos niveis de stress (Fonseca-Molina, Torres-Martinez, Barrios-Penna,
Calbacho-Contreras, Aguirre-Bustamante, Fernandez-Sagredo, & Diaz-Narvaez,
2017). Também Hopper e Moninger (2017), num estudo com a duragdo de quatro

anos com uma amostra de estudantes universitarios/as nao encontrou diferengas
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estatisticamente significativas entre niveis de stress no primeiro e quarto ano.
Atendendo a estes dados consideramos de extrema importancia a inclusdo de unidades
curriculares que promovam competéncias que permitam aos estudantes atingir o bem-
estar pessoal e profissional. Inclusivamente, alguns estudos demonstram que o
contexto universitario ¢ um espago promissor para a promocao destas competéncias.
Efetivamente, um estudo realizado por Hatcher, Nadeau, Walsh, Reynolds, Galea e
Marz (1994) indicou que a administracdo de um curso de treino de competéncias
interpessoais aumentou os niveis de comunicacdo empadtica. Outra investigacao
realizada por Morrison e Pidgeon (2017) demonstrou, com uma amostra de alunos/as
universitarios/as que um programa de fortalecimento da for¢a de vontade, desenhado
para aumentar niveis de resiliéncia, foi eficaz nesse objetivo, sugerindo ser possivel
trabalhar resiliéncia em contexto universitario. Também Bond e Manser (2009)
desenharam e aplicaram uma interven¢do com estudantes universitarios/as para
melhorar a inteligéncia emocional dos/as estudantes e verificaram que no fim da
intervengdo tinha existido um aumento da capacidade de utilizar emogdes para guiar o
comportamento e a capacidade de se entender a si e aos outros. Sendo os anos
universitarios vitais para o desenvolvimento de habitos e competéncias que levam ao
sucesso € bem-estar na vida, torna-se importante implementar mecanismos no ensino
superior que ajudem aos/as estudantes a aprender mecanismos de coping para
combater o stress.

Por fim, foi ainda realizada uma regressdo linear para analisar mais
aprofundadamente as associagdes encontradas entre empatia, resiliéncia, inteligéncia
emocional e vulnerabilidade ao stress. Aqui verificou-se que a empatia, resiliéncia e
inteligéncia emocional poderdo ser fatores importantes para explicar a vulnerabilidade
ao stress.

S. Conclusao

Com esta investigagdo propusemo-nos a estudar a importancia das
competéncias socioemocionais em estudantes de Psicologia e Educacdo Bésica. Com
efeito, verificamos que, em ambos os casos, devera existir um equilibrio quase
perfeito entre as competéncias socioemocionais e a formagao técnica como forma de
garantir uma preparacao adequada dos/as estudantes para a sua profissao.

A preparagdo a nivel socioemocional acarreta multiplos beneficios para a
saude fisica e mental e dota os/as alunos/as de competéncias que lhes permitem

singrar na vida académica e profissional. Este tipo de competéncias ¢ bastante
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valorizado no mundo do trabalho ja que dota os/as profissionais da capacidade de se
adaptarem a qualquer contexto e situagdo, mostrando ser proativos/as e resilientes e
capazes de criar relagdes positivas com clientes e colegas. Enquanto trabalhadores/as
da 4rea das Ciéncias Sociais ¢ Humanas, professores/as e psicologos/as passam
grande parte do seu tempo a interagir com o outro. Torna-se por isso vital que
profissionais desta area sejam capazes de ser empdticos/as para conseguirem criar
relagdes prossociais que potenciem o desempenho profissional. Estas interagdes,
ainda que extremamente enriquecedoras, sao também, por vezes, causadoras de algum
stress. E esta ¢ apenas uma das varias fontes de stress inerentes a estas profissoes.
Trabalho burocratico, clientes e alunos/as dificeis, pressoes de tempo (deadlines) sao
algumas das fontes de stress a que estes/as profissionais estdo sujeitos e necessitam de
lidar. Desta forma, competéncias como a resiliéncia e a inteligéncia emocional
poderao auxiliar a mitigar alguns dos efeitos destas fontes de stress.

Como foi possivel verificar na nossa investigacao, a resiliéncia e a inteligéncia
emocional parecem funcionar como fatores protetores contra o stress. Estes dados
demonstram a importancia do investimento numa educagdo que promova estas
competéncias socioemocionais de forma a dotar psicologos/as e professores/as de
ferramentas que lhes permitam enfrentar as adversidades das suas profissoes.
Infelizmente verificamos que no contexto portugués a formagdo a nivel
socioemocional nestas areas ¢ muito escassa € como foi possivel analisar nesta
investigacdo, os/as estudantes ndo parecem estar a aprender competéncias emocionais
que lhes permitam baixar os niveis de vulnerabilidade ao stress aquando do final da
sua formagao.

Com estes dados poderemos comegar a pensar numa forma de incluir o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como a resiliéncia e inteligéncia
emocional, nos curriculos académicos destas é4reas de forma a garantir uma
preparagao holistica.

Podem ser apontadas algumas limitagdes nesta investigagdo, tais como a
discrepancia entre o niimero de elementos de Licenciatura e do Mestrado, sendo por
isso dificil estabelecer comparagdes adequadas. O mesmo acontece com a
percentagem desequilibrada entre os elementos do sexo masculino e do sexo
feminino.

Pretendeu-se com esta investigagdo que se inicie uma reflexdo acerca da

importancia da inclusdo da aprendizagem socioemocional no ensino superior
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nomeadamente nos cursos de Psicologia e Educagdo Basica de forma a dotar estes/as
futuros/as profissionais de competéncias que lhes permitam ter sucesso profissional e
bem-estar fisico e psicoldgico. Como podemos verificar, o desenvolvimento destas
competéncias ndo ¢ uma prioridade nestes cursos, facto atestado pela auséncia, na
esmagadora maioria dos casos, de unidades curriculares que promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Este aspeto
torna-se preocupante na medida em que profissionais nestas areas dependem de este
tipo de competéncias para realizarem um trabalho eficaz com bons resultados e para
conseguirem gerir, o mais adequadamente possivel, as diversas fontes de stress. Desta
forma, o ensino destas competéncias deve ser considerado tdo importante quanto o

ensino dos elementos técnicos e tedricos.
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Questionario sociodemografico

Este questiondrio ¢ utilizado para analisar algumas questdes relativas ao teu percurso
de formagdo e averiguar de que forma este influenciou o seu nivel de competéncias
socioemocionais. Responde de forma sincera. Recorda-se que as respostas sio
confidenciais e serdo utilizadas apenas para investigacdo cientifica.

Identificagdo do/a participante
Idade:

Sexo:
[ ] Masculino
[ ] Feminino
[ ] Outro
Nacionalidade:

Estado Civil:
[ ] Solteiro/a
[ ] Casado/a
[ ] Unido de facto
[ ] Vitvo/a

Grau de escolaridade que frequenta:
[ ] Licenciatura
[ ] Mestrado

Ano que frequenta:
[]1°
[]2°

Curso que frequenta:

Situacdo atual:
[ ] Estudante
[ ] Trabalhador/a/estudante

Me¢édia de entrada no ensino superior:

Alguma vez participou em atividades/formacdes/ ou programas de gestdo emocional/
inteligéncia emocional/ ou gestao de stress?

[ ] Sim

[ ] Nao

Recebe ou ja recebeu apoio psicoldgico?
[ ] Sim
[ ] Nao
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Qual ¢ o seu grau de satisfacdo com o curso?
[ ] Insatisfeito
[ ] Pouco satisfeito
[ ] Muito satisfeito
[ ] Extremamente satisfeito

Considera que o curso o/a prepara emocionalmente para as exigéncias da profissao
para a qual se esta a formar?

[ ] Nao concordo

[ ] Concordo pouco

[ ] Concordo muito

[ ] Concordo bastante

Considera que o curso o/a informou acerca dos fatores de stress da profissao?
[ ] Nao concordo
[ ] Concordo pouco
[ ] Concordo muito
[ ] Concordo bastante
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Anexo 2: Consentimento Informado

Consentimento Informado

Eu, Gustavo Loureiro Castro, aluno de Mestrado de Psicologia Escolar e da Educagao
no Instituto Universitario da Maia — ISMALI, estou a realizar a minha tese sob a orientacao do
Professor Doutor Francisco Machado e coorientagdo da Professora Doutora Carla Peixoto,
cujo titulo é “A importancia das competéncias socioemocionais em estudantes das areas das
Ciéncias Sociais”. Este estudo tem como principal objetivo analisar o nivel de preparacdo, a
nivel socioemocional, dos/as estudantes de Psicologia/Formagdo de Professores para as
exigéncias profissionais, emocionais e sociais que advém de trabalhar na area das Ciéncias
Sociais.

Assim, venho por este meio solicitar a sua participagdo para o preenchimento de
questionarios breves relevantes a investigacao.

Em congruéncia com os Principios Especificos do Codigo Etico e Deontologico da
Ordem dos Psicologos Portugueses, ¢ lhe garantida a total confidencialidade e anonimato.
Salienta-se que os dados serdo tratados de forma global e estatistica, ndo de forma
individualizada. A sua participagdo ¢ voluntaria, ndo sendo oferecida qualquer remuneragao

ou gratificag@o, e ndo acarretando quaisquer custos ou consequéncias.

O investigador:

(Gustavo Castro)

Eu

declaro que entendi os objetivos da

investigacdo e aceito participar. Declaro, também, que me foi dada a oportunidade em

esclarecer eventuais duvidas relativamente a presente investigacao.

Data Assinatura



