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Avisos Legais

O contetdo desta dissertacdo reflete as perspetivas, o trabalho e as interpretaces
da autora no momento da sua entrega. Deste modo, esta dissertacdo pode conter
incorrecOes, tanto conceptuais como metodoldgicas, que podem ter sido identificadas
posteriormente a sua entrega. Assim, qualquer utilizacdo dos seus contetdos deve ser
feita com cautela. Ao entregar esta dissertacdo, a autora declara que a mesma € produto
do seu préprio trabalho, que esta contém contributos originais e que todas as fontes
utilizadas séo reconhecidas. As fontes utilizadas encontram-se devidamente citadas no
corpo do texto e identificadas na seccédo de referéncias. A autora declara, ainda, que a
presente dissertacdo ndo inclui quaisquer conteidos cuja reproducdo esteja protegida por

direitos de autor ou de propriedade industrial.



“E de todas essas coisas
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Resumo

A literatura tem demonstrado nas Gltimas décadas resultados positivos na promocéo
de competéncias socioemocionais de criangas e jovens em contexto educativo através de
programas de aprendizagem socioemocional (ASE) na medida em que estes potenciam
essas mesmas competéncias, reduzem problemas de comportamento e melhoram o
ambiente escolar. Nesta investigacdo analisou-se a eficacia de um programa ASE, de
carater universal, 0 SER+, ao nivel da qualidade das relacdes entre pares, do ajustamento
psicoldgico e clima de sala de aula. Este estudo quantitativo, multi-informante e quase-
experimental contemplou dois momentos de avaliacdo (pré e pds-teste). Participaram 194
discentes do 6° ano de escolaridade (Migade = 10.96, DP = 0.50): 154 do grupo
experimental e 40 do grupo de controlo, respetivos encarregados de educacdo (n = 194)
e 41 docentes: 29 do grupo experimental e 12 do grupo de controlo. Os instrumentos
utilizados foram Classroom Peer Context Questionnaire para os discentes, o Strengths
and Difficulties Questionnaire para os encarregados de educacdo e o My Class Inventory
- Short Form para os docentes. Foram ainda recolhidos dados sociodemograficos atraves
de um questionario. Os resultados indicaram, ao nivel da qualidade das relacGes entre
pares, um aumento da cooperacgdo, coesdo grupal e diminuicdo de conflitos; ao nivel do
ajustamento psicolégico, uma diminuicdo da hiperatividade, problemas de conduta e com
pares e um aumento do comportamento pro-social entre os discentes que beneficiaram do
programa SER+ comparativamente com os discentes que ndo participaram na
intervencdo. Com este estudo demostrou-se a importancia dos programas ASE em
contextos educativos e 0s seus beneficios para os jovens, sublinhando a relevancias de
intervengdes ASE universais. O estudo contribuiu ainda para a validacdo do programa

SER+, um programa desenhado para o contexto portugués.

Palavras-chave: aprendizagem socioemocional, clima de sala de aula, ajustamento

psicoldgico, qualidade das relagdes entre pares



Abstract

Literature has demonstrated positive results in promoting socio-emotional skills in
children and young people in educational contexts through socio-emotional learning
(SEL) programs over the past few decades, as these programs foster those same skills,
reduce behavioral problems, and improve the school environment. This study examined
the effectiveness of a universal SEL program, SER+, in terms of the quality of peer
relationships, psychological adjustment, and classroom climate. This quantitative, multi-
informant, and quasi-experimental study included two evaluation moments (pre-test and
post-test). A total of 194 students from the 6th grade (M =10.96, SD = 0.50) participated:
154 from the experimental group and 40 from the control group, along with their
educators (n = 194) and 41 teachers: 29 from the experimental group and 12 from the
control group. The instruments used were the Classroom Peer Context Questionnaire for
students, the Strengths and Difficulties Questionnaire for educators, and the My Class
Inventory - Short Form for teachers. Sociodemographic data were also collected through
a questionnaire. The results showed an increase in cooperation, group cohesion, and a
decrease in conflicts at the level of peer relationships; a decrease in hyperactivity,
behavioral problems with peers, and an increase in prosocial behavior among students
who benefited from the SER+ program compared to students who did not participate in
the intervention. This study demonstrated the importance of SEL programs in educational
contexts and their benefits for young people, highlighting the relevance of universal SEL
interventions. The study also contributed to validating the SER+ program, designed for

the Portuguese context.

Keywords: socio-emotional learning, classroom climate, psychological adjustment,

quality of peer relationships

Vi



Indice

Introducéo
Capitulo | - Enquadramento Teorico
O Desenvolvimento Socioemocional
As Competéncias Socioemocionais
A Aprendizagem Socioemocional em Contexto Educativo
O Programa SER+
Capitulo Il - Estudo Empirico
Método
Objetivos
Participantes
Instrumentos de Avaliacao
Procedimento
Resultados
Capitulo Il — Discussdo e Conclusdes
Discusséao
Limitagdes do Estudo e Recomendacdes Futuras
Considerac6es Finais
Referéncias
Anexo A

~N o1 o -

12
18
21
21
21
22
26
30
33
42
42
47
49
50
72

vii



Lista de Abreviaturas e Siglas
ACT — Aprender com Todos
ANOVA — Anélise de variancia
ASE — Aprendizagem socioemocional
CASEL - Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
CBCL — Child Behavior Checklist
CPCQ — Classroom Peer Context Questionnaire
DGE — Diregéo Geral da Educagéo
DGS - Direcdo Geral da Saude
LEI — Learning Environment Inventory
MCI — SF — My Class Inventory — Short Form
ME — Ministério da Educagéo
OCDE - Organizagdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico
OMS - Organizagdo Mundial da Saude
P21 — Partnership for 21st Century Learning
PASEOQO - Perfil do Discente a Saida da Escolaridade Obrigatdria
PISA — Programme for International Student Assessment
RGPD — Regulamento Geral sobre a Protecdo de Dados
RULER - Recognize, Understand, Label, Express, Regulate
SAFE - Sequencial, Ativa, Focada e Explicita
SMIA — Saude Mental da Infancia e Adolescéncia
SDQ - Strengths and Difficulties Questionnaire
SPO - Servico de Psicologia e Orientacéo
SPSS — Statistical Package for the Social Sciences

U. E. — Unido Europeia

viii



Iindice de Tabelas
Tabela 1. Sessdes SER+ de Acordo com as Dimensdes da CASEL
Tabela 2. Teméaticas Abordadas nas Sessdes SER+
Tabela 3. Percentagem (%) e Frequéncia Absoluta (n) dos Dados
Sociodemograficos dos Encarregados de Educacéo
Tabela 4. Percentagem (%) e Frequéncia Absoluta (n) dos Dados
Sociodemograficos dos Docentes
Tabela 5. Consisténcia Interna das Dimensfes do Classroom Peer Context
Questionnaire (CPCQ) para os Dois Grupos nos Dois Momentos de Avaliacao
Tabela 6. Consisténcia Interna das Dimensdes do Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ) para os Dois Grupos nos Dois Momentos de Avaliacéo
Tabela 7. Consisténcia Interna das Dimensdes do My Class Inventory (MCI- SF)
para os Dois Grupos nos Dois Momentos de Avaliacéo
Tabela 8. Comparacéo da Qualidade das RelacGes entre Pares e do Ajustamento
Psicoldgico das Criancas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo
Antes da Intervengdo
Tabela 9. Comparacéo da Qualidade das Relagdes entre Pares entre 0 Grupo
Experimental e de Controlo nos Dois Momentos de Avaliacao
Tabela 10. Comparacdo do Ajustamento Psicologico das Criancas entre o
Grupo Experimental e de Controlo nos Dois Momentos de Avaliacdo
Tabela 11. Comparacdo da Qualidade das RelacGes entre Pares e do
Ajustamento Psicologico das Criancas entre o Grupo Experimental e o Grupo de
Controlo Apos a Intervengdo
Tabela 12. Comparacéo do Clima de Sala de Aula entre o Grupo Experimental
e 0 Grupo de Controlo Antes da Intervencéo
Tabela 13. Comparacéo do Clima de Sala de Aula entre o Grupo Experimental

e 0 Grupo de Controlo Apos a Intervencéo

19
20

24

25

27

29

30

34

35

35

36

40

41



Indice de Gréficos

Gréfico 1. Efeito Interativo da Varidvel Cooperacéo Entre os Dois Grupos
Gréfico 2. Efeito Interativo da Varidvel Coesdo Grupal Entre os Dois Grupos
Gréfico 3. Efeito Interativo da Variavel Conflito Entre os Dois Grupos
Gréfico 4. Efeito Interativo da Varidvel Comportamento Pr6-Social Entre 0s
Dois Grupos

Gréfico 5. Efeito Interativo da Variavel Hiperatividade Entre os Dois Grupos
Gréfico 6. Efeito Interativo da Variavel Problemas de Conduta Entre os Dois
Grupos

Gréfico 7. Efeito Interativo da Variavel Problemas com Pares Entre os Dois

Grupos

38
38
38

39

39

39

40



Introducéo
As competéncias socioemocionais tém ganho destaque nas Ultimas décadas como

uma componente crucial da educacdo e desenvolvimento, uma vez que as necessidades
das criancas e jovens para responder a uma sociedade cada vez mais exigente e em
constante transformacdo apelam a novas competéncias e ofertas educativas (Valente,
2019). Na verdade, a consciencializacdo sobre a importancia do desenvolvimento destas
competéncias e a sua integracdo nas escolas comegou a crescer principalmente a partir
dos anos 90 e inicio dos anos 2000, tendo varios investigadores, educadores e
organizacOes contribuido para essa causa ao apontarem as competéncias socioemocionais
como uma necessidade premente para garantir o sucesso individual de criangas e
adolescentes (Silva, 2022). A escola, segundo esta linha de pensamento, tinha de comecar
a englobar, para além do desenvolvimento cognitivo, o desenvolvimento afetivo-
emocional dos discentes para que o0 ser humano pudesse desenvolver-se como um todo e
prosperar tanto no contexto académico, como na vida pessoal e social (Fernandez-Martin
et al., 2021; Grinspun, 2016).

Um dos impulsionadores desta nova visdo, foi Daniel Goleman, com seu livro
"Inteligéncia Emocional”, publicado em 1995, que desempenhou um papel significativo
ao popularizar o conceito de inteligéncia emocional e sua importancia no sucesso pessoal
e profissional (Goleman, 2020). Quase simultaneamente, a Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (CASEL), fundada em 1994 nos Estados Unidos, foi (e
continua a ser) uma organizacgéo central na promocao das competéncias socioemocionais
nas escolas e tem contribuido, igualmente, para a crescente investigacdo sobre o impacto
positivo destas no desempenho académico, na salude mental e no sucesso futuro das
criancas e jovens (CASEL, 2022).

Em 1996, no relatdrio paraa UNESCO da Comissédo Internacional sobre Educacao
para o seculo XXI sdo descritos no quarto capitulo, os quatros pilares da educacéo,
nomeadamente: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender
a ser, a fim de evidenciar que o0s sistemas educativos, através da definicdo de novas
politicas pedagdgicas e programas especificos, deveriam contemplar outras formas de
aprendizagem (UNESCO, 1996). Ja no inicio deste século, a UNESCO, referiu-se as
competéncias socioemocionais, como capacidades para a vida, realcando a importancia
da sua aprendizagem numa visdo holistica e centrada no desenvolvimento integral dos
individuos. Atualmente, a UNESCO reconhece as competéncias socioemocionais como

fundamentais para o desenvolvimento pessoal, social e académico de todas as pessoas



(UNESCO, 2000, 2015).

Em Portugal, apenas nos ultimos anos é que se comegaram a concretizar politicas
educativas que visam a promogéo da melhoria da qualidade da aprendizagem e o sucesso
de todos os discentes. De facto, é apenas em 2017 que é criado o Perfil do Discente a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), contemplado nos Despachos n.° 6478/2017
e n.° 6605-A/2021 e “estruturado em principios, visdo, valores e areas de competéncias”
(2017, 2021), inspirado na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro) e em varios projetos internacionais vigentes, entre 0s quais se salienta os que
estdo contemplados no documento da Organizacao para a Cooperagéo e Desenvolvimento
Econdémico “The future of education and skills: Education 2030” (OCDE, 2018). No ano
seguinte, sdo emitidos 0s Dec-Lei 54/2018 que “estabelece o regime juridico da educagio
inclusiva” (2018) e o Dec-Lei 55/2018, que “estabelece o curriculo dos ensinos basico e
secundario (...) de modo a garantir que todos os discentes adquiram 0s conhecimentos e
desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias
previstas no Perfil dos discentes a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (2018).

Para além do panorama das diretrizes europeias a nivel educativo, foram,
igualmente, criadas diligéncias no contexto da promocéao da saude mental por volta da
mesma altura. Na realidade, de acordo com os dados do Relatorio da Avaliacdo do Plano
Nacional de Saude Mental (2017) no dominio da Saude Mental da Infancia e
Adolescéncia (SMIA), os estudos epidemioldgicos reportam que cerca de 20% das
criancas e dos adolescentes revelavam perturbacdes psiquiatricas e o consumo de
substancias psicotropicas era, de igual modo, muito preocupante (Direcéo Geral da Saude,
DGS, 2015). No que respeita a taxa de suicidio entre adolescentes, continuava a ser uma
das principais causas de morte entre 0s jovens portugueses, com idades entre os 15 e 0s
24 anos (DGS, 2013). Estes resultados agravaram-se com a vinda da pandemia COVID-
19 e a saude mental, ficou mais fragil, principalmente, no que diz respeito a esta faixa
etaria (Kauhanen et al., 2023), tornando fundamental a intervencéo junto desta populagéo
no seu contexto.

De acordo com a Organizacdao Mundial da Saude (OMS), a satde envolve o bem-
estar fisico, mental e social e ndo meramente a auséncia de doenca e esta, igualmente,
relacionada com a promoc¢do do bem-estar e com a prevencao da doenca mental (OMS,
2022). Neste sentido, uma das formas de promocéo de bem-estar e satde mental é através
do ensino de competéncias socioemocionais cuja evidéncia esta plasmada em diversos

estudos cientificos, revisdes sistematicas da literatura, metanalises e relatérios de politica
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social que revelam que o Modelo de Aprendizagem Socioemocional (ASE), concretizado
através de programas de Prevencdo e Promoc¢édo de Satde Mental, baseados em modelos
ecoldgicos de intervencdo, tem um impacto positivo no ambiente escolar e promove uma
série de beneficios académicos, sociais e emocionais para toda a comunidade escolar,
como por exemplo: mais envolvimento na escola e nas aprendizagens; desenvolvimento
de competéncias socioemocionais dos discentes; diminuicdo dos problemas emocionais e
comportamentais dos discentes; maior capacidade de resolugdo de problemas e
resiliéncia; menor risco de alguns tipos de perturbacdes mentais; menor risco de
uso/abuso de drogas; menor risco de comportamento antissocial e criminal e a longo
prazo, melhoria dos resultados socioeconémicos na vida adulta (e.g., Durlak et al., 2011;
Greenberg et al., 2017; Gresham, 2018; Guerra & Bradshaw, 2008; Jonas, 2023; Weare
& Nind, 2011; Yeager, 2017).

Assim, comegam-se a implementar nas escolas portuguesas, projetos, planos e
programas formais emanados pela Direcdo Geral da Educagdo (DGE) e em articulacao
com o Ministério da Educacdo (ME), que permitem contribuir para o estipulado na
legislagdo em vigor e especificamente para o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, como a acdo 1.6.2 - Programa para as Competéncias Socioemocionais,
da medida 1.6. - Inclusdo e Bem-Estar, do Eixo 1 - Ensinar e Aprender do Plano 23|24
Escolat+ (Resolucdo do Conselho de Ministros n° 80-B/2023). Os Planos de
Desenvolvimento Pessoal, Social e Comunitario do Programa Nacional de Promocao do
Sucesso Escolar (Resolucdo do Conselho de Ministros n® 23/2016), o Manual para a
Promocao de Competéncias Socioemocionais em Meio Escolar (DGS, 2016) e o Projeto
de Educacdo para a Cidadania, nomeadamente, a dimensdo da Educacdo para a Saude,
sdo outros exemplos que visam a implantacéo de varias acdes nas escolas que contribuem
para o desenvolvimento pessoal e social das criancas e jovens portuguesas e para a
promocdo do bem-estar e saude mental (DGE, 2013).

No contexto portugués, surgiram, igualmente, iniciativas privadas como as
Academias Gulbenkian do Conhecimento, da Fundacdo Calouste Gulbenkian, que
incentivaram ao desenvolvimento de projetos e programas como o “Devagar se vai ao
longe”, da editora Ideias com Histdria e o “Calmamente”, da Associagdo Mente de
Principiante, que promove as competéncias sociais e emocionais dos discentes do 1° e 2°
ciclos, no sentido de gerar conhecimento Gtil para a transformacdo da sociedade e das
suas futuras geracgdes (Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2023). Os programas DROPI, da

Associagdo Unificar (Alves, 2019) e “Ser Capaz” para 1° e 2° ciclos do ensino basico
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(Verissimo et al., 2022) sdo outros excelentes exemplos.

Assim, no sentido de compreender melhor se a implementacdo de programas
estruturados, em contexto educativo, tem ou ndo impacto no desenvolvimento
socioemocional de criangas e jovens portugueses, surgiu a necessidade desta investigagéo
de natureza quase-experimental, uma vez que tem vindo a ser implementado pelo Servicgo
de Psicologia e Orientagdo (SPO) desde 2021, um programa de promocdo de
competéncias socioemocionais em jovens do 2° ciclo de escolaridade no agrupamento de
escolas onde atualmente trabalho. Posto isto, tornou-se proeminente estudar este
fendmeno, acreditando que o conhecimento proveniente deste estudo podera promover
uma reflexdo fundamentada sobre o programa em si, sobre 0s reais beneficios da sua
aplicagdo no desenvolvimento destas competéncias, bem como relevar e potenciar o
reconhecimento deste tipo de aprendizagem como essencial, sendo igualada a qualquer
outro tipo de aprendizagem de carater mais cognitivo.

Na presente dissertacédo, o seu primeiro capitulo, inicia-se com um engquadramento
teorico acerca da tematica em estudo, debrugando-se sobre as principais teorias e modelos
explicativos do desenvolvimento socioemocional de criangas e jovens. Depois aborda a
evolucdo do conceito de competéncia socioemocional, faz a sua respetiva caracterizacao
e apresenta os seus principais beneficios. Posteriormente, apresenta os principais
programas de promogédo de competéncias socioemocionais implementados em contexto
educativo a criangas e jovens e 0s seus impactos e ainda neste capitulo, é apresentado e
caracterizado o programa inovador SER+. No segundo capitulo, referente ao estudo
empirico, € apresentado o método do estudo. Aqui sdo descritos os objetivos principal e
especificos e sdo identificados e caracterizados 0s participantes e 0s instrumentos
utilizados. Em seguida, é descrito o procedimento de recolha e andlise de dados e
apresentados os resultados obtidos. No terceiro e ultimo capitulo, sdo expostos e
discutidos os resultados encontrados, apontadas as principais limitacdes do estudo, dadas

sugestdes para futuras investigacbes bem como apresentadas as consideracdes finais.



Capitulo I - Enquadramento Tedrico

O Desenvolvimento Socioemocional

O desenvolvimento socioemocional refere-se a maneira como as pessoas adquirem
e aprimoram as suas competéncias sociais e emocionais ao longo da vida. E no ambiente
em que uma pessoa cresce, através das suas interacdes sociais precoces, que se comegam
a desenvolver as competéncias socioemocionais (Santrock, 2008). Atualmente, existem
multiplos modelos e teorias explicativas que oferecem diferentes perspetivas sobre o
processo de desenvolvimento socioemocional e como ocorre ao longo da vida, contudo,
é importante notar que muitas vezes se sobrepdem e podem ser usados de maneira
complementar para entender a complexidade deste fenémeno. E um desses exemplos, a
teoria da vinculacdo, criada por John Bowlby (1969) e desenvolvida por varios
investigadores como Mary Ainsworth (1970), que criou o conceito de “situagdo estranha"
para avaliar os diferentes estilos de vinculago. E das teorias mais influentes da psicologia
do desenvolvimento e demonstra a importancia do vinculo emocional seguro entre o bebé
e 0 seu cuidador primario (que geralmente € a mae) para a sobrevivéncia e bem-estar do
mesmo e para a evolucdo saudavel da sua personalidade e socioemocional (Ainsworth,
1989; Cassidy & Shaver, 1999). Neste tipo de vinculacdo, o cuidador serve como uma
base segura a partir da qual o bébé/crianca explora o0 mundo e para onde ela pode retornar
em busca de conforto e seguranca, desenvolvendo processos de reforgo positivo aquando
da exploracéo da diversidade do meio (Ainsworth, 1970, 1978). Esta interiorizacdo do
mundo, segundo Bowlby (1969, 1973, 1979, 1980), permite em termos intrinsecos maior
autoestima e melhor capacidade de regular as emocdes e extrinsecamente uma maior
compreensdo do mundo social e uma maior adaptacao as relagdes sociais desenvolvidas
ao longo da vida (Main et al., 1985).

Do campo da psicologia cognitiva, desenvolvida por varios investigadores, surgiu
a Teoria da Mente que deu o seu contributo para uma melhor compreensdo do correto
desenvolvimento socioemocional, através da concecao de que os humanos adquirem na
sua infancia (inicio por volta dos 3/4 anos de idade) a capacidade de compreender e inferir
0s estados mentais (pensamentos e emocdes) dos outros e que esses estados poderdo ser
diferentes do proprio (Baron-Cohen, 1995; Frith, 1994; Leslie, 1987). Obviamente que
essa capacidade é permeavel a varios fatores genéticos e do meio e portanto, poderdo
existir diferencas individuais, contudo, essa capacidade influi diretamente e é essencial
para o desenvolvimento da empatia, da comunicacgdo assertiva e compaixéo, facilitando

as interac@es sociais (Celume, 2020). Desta forma, esta teoria esta estritamente ligada ao
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desenvolvimento socioemocional e a explicagdo do processo de aquisicdo de
competéncias socioemocionais.

Outro importante autor que contribuiu para uma melhor compreensdo do
desenvolvimento socioemocional foi Urie Bronfenbrenner. Este psicologo do
desenvolvimento, conhecido pela sua Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano,
contribuiu para uma abordagem holistica do ser humano que se foca na interagdo entre o
individuo e seu ambiente, relevando a complexidade progressiva das influéncias
ambientais no desenvolvimento humano, ao nivel das suas capacidades, crengas, atitudes
e identidade. Defende que a crianga vai interagindo com ambientes sociais cada vez mais
complexos que lhe permitem uma interligacdo dindmica e lhe moldam o seu
desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris, 2007; Hertler et al., 2018). Assim, 0
microssistema é referido como o0 ambiente mais proximo e direto da crianca (e.g. familia),
seguindo-se do mesossistema, que se refere a ambientes um pouco mais distantes, mas
onde a crianca estabelece, igualmente, interacGes diarias (escola, grupos desportivos,
etc.). O exossistema e 0 macrossistema sdo descritos pelo autor como ambientes nos quais
a crianca ndo esta diretamente envolvida, mas que tém impacto na sua vida (e.g., o local
de trabalho dos progenitores e o pais em que reside), sendo ambientes mais amplos que
impactam indiretamente a vida e o desenvolvimento da crianga a outros niveis. Por fim,
0 cronossistema, considera as mudancas e transi¢fes ao longo do tempo, como eventos
historicos, mudancas familiares ou marcos culturais (Hayes et al., 2022).

De carater mais social, na area da psicologia do desenvolvimento, surge, através da
Teoria do Desenvolvimento Psicossocial de Erik Erikson um dos modelos mais influentes
que exploram o desenvolvimento humano ao longo da vida (Batra, 2013; Maree, 2021).
Este psicélogo defende o crescimento psicossocial em oito diferentes estagios, cada qual
com a sua “crise psicossocial” especifica, afirma que o sucesso ou o fracasso em lidar
com essas crises afeta o desenvolvimento emocional e social de cada pessoa (Erikson,
2020). Assim sendo, esta teoria conseguiu aprofundar, de uma outra perspetiva, a
compreensdo de que 0 sucesso em cada estagio contribui para um desenvolvimento
psicossocial e emocional saudavel.

No ambito da psicologia social, Albert Bandura, desenvolveu a Teoria da
Aprendizagem Social, destacando a interacdo complexa entre fatores cognitivos,
comportamentais e ambientais na aprendizagem e no desenvolvimento humano,
sugerindo que as pessoas sdo influenciadas pelo ambiente, mas também exercem
influéncia sobre este (Kauffman & Boruchovitch, 2023; MacBlain, 2021). Bandura
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defende que o desenvolvimento socioemocional acontece ndo so através do reforgo como
defendem os behavioristas, mas também através da observacdo e modelagem de
comportamentos do outro e das suas consequéncias (Rumjaun & Narod, 2020). Bandura
reconhece a influéncia dos processos cognitivos na aprendizagem e destaca a capacidade
das pessoas autorregularem o seu proprio comportamento por meio destes, dando énfase
aos conceitos de autoeficécia e autorregulacdo emocional, competéncias fundamentais
para a aprendizagem e para o saudavel desenvolvimento socioemocional (Blair et al.,
2015; Schunk & DiBenedetto, 2023).

Em suma, embora existam vérias teorias e modelos explicativos do
desenvolvimento socioemocional, em vez de se olhar para uma Unica teoria ou modelo
como a mais importante, muitas vezes ¢ mais produtivo considerar varias teorias em
conjunto para obter uma compreensdo mais rica e abrangente deste fenomeno. Cada teoria
e modelo explicativo tem o seu lugar e contribuiu para a compreensdo global deste
complexo e interessante tema, ndo obstante, existe um consenso generalizado quanto as
principais componentes que envolvem as competéncias socioemocionais de
compreensdo, expressdo e regulacdo das emocdes, bem como a capacidade de estabelecer
e manter relacionamentos saudaveis, proprios de um saudavel desenvolvimento

socioemocional (Lamb & Lerner, 2015).

As Competéncias Socioemocionais

A definicdo de competéncia socioemocional continua a evoluir a medida que a
investigacdo e a compreensao deste construto se desenvolvem. Varios tedricos no inicio
do século passado, como Lewis Goldberg (1993), Paul Costa e Robert McCrae (1985),
associados a linha de investigacao da psicologia da personalidade, que ja se debrucavam
sobre caracteristicas da personalidade que se distinguiam das cognitivas, popularizando
o modelo Big Five e a avaliacdo da personalidade baseada em cinco variaveis,
nomeadamente: extroversdo, amabilidade, consciéncia, estabilidade emocional e abertura
a experiéncia (Almund, 2011). A extroversdo relacionava-se com um grau elevado de
sociabilidade, energia e procura de estimulos e pessoas extrovertidas tendiam a ser
energéticas, sociaveis e comunicativas. A caracteristica de amabilidade relacionava-se
com a compaixao, cooperacdo e consideracdo pelos outros e pessoas com altos niveis de
amabilidade tendiam a ser gentis, altruistas e empaticas. A consciéncia como dimensdo
referia-se a medida em que uma pessoa era organizada, meticulosa, confiavel e

responsavel e pessoas com esta caracteristica tendiam a ser organizadas, disciplinadas e
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orientadas para o cumprimento de metas. A estabilidade emocional referia-se a baixa
tendéncia de uma pessoa experimentar emogdes negativas como ansiedade e depresséo,
apresentando altos niveis de resiliéncia. Por ultimo, a abertura a experiéncia, referia-se a
disposicdo de uma pessoa para ser recetiva a novas ideias, experiéncias e sensagoes e
tendia a ser imaginativa, curiosa e criativa (DeYoung et.al., 2010).

Howard Gardner, na década de 80, com a sua teoria das inteligéncias multiplas,
também foi um grande contributo para alargar a investigacdo ao nivel da psicologia
cognitiva (Gardner, 1983) e a definicdo de inteligéncia inter e intrapessoal revelou-se uma
fonte interessante na definicdo e desenvolvimento do construto de competéncias
socioemocionais. Efetivamente, as capacidades descritas associadas a estes dois tipos de
inteligéncia, podem ser vistas como componentes importantes das competéncias
socioemocionais, que englobam a compreensao e a regulacdo de emoc0es, a empatia, a
comunicacéo eficaz, a resolucdo de conflitos e a colaboragéo (Sanches & Ferreira, 2021).
Deste modo, o0 modelo de Gardner desafia a visao tradicional da inteligéncia como uma
Unica capacidade geral que pode ser medida pelo Quociente de Inteligéncia (Oprescu et
al.,, 2011) e defende que a inteligéncia € multifacetada e que pressupde maultiplas
capacidades separadas e independentes (Sood & Sarin, 2021). Originalmente 0 modelo
propds sete inteligéncias e depois expandiu para nove, a saber: Inteligéncia Linguistica
(capacidade de usar palavras de maneira eficaz, seja na fala ou na escrita); Inteligéncia
Logico-Matematica (capacidades de logica, matematica, resolucdo de problemas e
raciocinio dedutivo); Inteligéncia Espacial (capacidade de perceber e organizar o mundo
visual e espacialmente); Inteligéncia Corporal-Cinestésica (capacidade fisicas e motora,
como coordenagdo, destreza e equilibrio); Inteligéncia Musical (capacidade de
compreender, criar e apreciar sons, ritmos e padrdes musicais); Inteligéncia Interpessoal
(capacidade social e emocional para entender e interagir eficazmente com outras pessoas);
Inteligéncia Intrapessoal (capacidade de autoconhecimento e autorreflexéo); Inteligéncia
Naturalista (capacidade de reconhecer, classificar e entender elementos da natureza);
Inteligéncia Existencial ou Filoséfica (capacidade de compreender questbes
fundamentais da existéncia e reflexdo sobre questdes filosoficas e metafisicas) (Gardner,
2011; Morgan, 1996). Assim, ao contemplar diferentes tipos de inteligéncia, este modelo
reconhece a diversidade de capacidades humanas e enfatiza a importancia de abordar a
educacdo de maneira mais holistica, levando em consideracéo as diferentes inteligéncias
de cada individuo (Leshkovska & Spaseva, 2016).

Na sequéncia deste modelo, Peter Salovey e John Mayer (1990, 1993), colaboraram
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no desenvolvimento do conceito de inteligéncia emocional e ajudaram a popularizar essa
ideia, juntamente com Daniel Goleman (1998). Do ponto de vista deste autor, em
conformidade com a teoria da vinculag&o, a inteligéncia emocional é uma capacidade que
pode ser aprimorada e treinada ao longo da vida, em varios contextos educacionais e
organizacionais e defende que desempenha um papel fundamental no sucesso em vérias
areas da vida, incluindo a educacional, a profissional, a relacional e na salde e bem-estar
psicoldgicos (Brackett et al., 2011). Este conceito veio dar visibilidade a dimenséo
emocional e coloca-la a par da dimensdo cognitiva, uma vez que é descrita como a
capacidade de reconhecer, entender, gerir e usar eficazmente as emocdes nas interagoes
sociais e na vida quotidiana (Goleman, 1998). Assim, as competéncias socioemocionais
sdo vistas como possuindo trés dimensdes: autoconsciéncia emocional (identificacdo e
compreensdo das emocgdes do proprio), autorregulacdo emocional (controlo e regulacédo
adequada das emocdes) e consciéncia social (compreensdo das emogdes e necessidades
dos outros) (Goleman, 2020).

De acordo com esta linha de pensamento, e com o surgimento da Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) em 1994, nos Estados Unidos da
Ameérica, varios estudos concentram a sua aten¢do sobre a tematica da ASE até aos dias
de hoje. Segundo o enquadramento tedrico da CASEL (1997) a ASE é uma parte
integrante do desenvolvimento humano e da educacéo e esta diretamente relacionada com
a aprendizagem ao longo da vida e nos varios contextos. Esta apresenta um conjunto de
cinco competéncias chave: (a) Autoconsciéncia das emocdes, pensamentos e valores e do
seu impacto comportamental nos diferentes contextos. Esta competéncia permite
identificar, reconhecer e compreender as préprias emocfes, pensamentos e valores e a
forma como estes influenciam o seu comportamento nos diferentes contextos.
Compreende a capacidade de reconhecer no préprio pontos fortes e limitaces
(autoavaliacdo), revela maturidade e sentido de autoeficacia e demonstra honestidade e
integridade; (b) Autorregulacdo eficaz e adaptativa das emocdes, pensamentos e
comportamentos em diferentes situacdes. Engloba identificar e usar estratégias para lidar
e gerir o stress e a ansiedade, o controlo dos impulsos, o adiamento da gratificacdo, a
automotivacdo e autodisciplina e a capacidade para tomar a iniciativa e elaborar
estratégias para atingir objetivos pessoais e coletivos, utilizando competéncias de
planeamento e organizacdo; (c) Tomada de decisdo responsavel que conduz a escolhas
construtivas sobre os comportamentos e interacdes sociais em diversas situacdes. E a

capacidade para procurar de forma criativa e com mente aberta, solucdes vidveis para
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problemas pessoais e sociais, fazer julgamentos refletidos depois de analisar informagdes,
dados e factos e tomar decisdes cuidadosas e construtivas a nivel pessoal e social em
diversas situacOes. Integra a capacidade de considerar padrbes éticos, questbes de
seguranga, normas sociais e avaliacdo realista dos beneficios e consequéncias de
diferentes a¢des e dos seus comportamentos, para o0 bem-estar proprio e dos outros; (d)
Competéncias relacionais que permitem manter e desenvolver relacbes saudaveis,
positivas e de suporte com diferentes grupos e pessoas. Inclui a capacidade de comunicar
de forma clara e eficaz, capacidade de escutar ativamente e cooperar construtivamente
também aquando da resolugdo de conflitos. Compreende, igualmente, resistir a pressao
social inapropriada e procurar e oferecer ajuda quando necessario, podendo demonstrar
uma atitude de lideranca; (e) Consciéncia social que permite compreender diferentes
perspetivas e empatizar com o outro, respeitando as diferencas educacionais, culturais
e/ou contextuais. Abrange a capacidade para demonstrar empatia, compaix&o e gratidao,
reconhecer o estado emocional e qualidades no outro, compreender as normas para 0
comportamento social e ético e identificar as exigéncias e oportunidades dos diversos
contextos sociais (familia, escola, comunidade local, etc.) (CASEL, 2020b, 2022;
Weissberg et al., 2013).

Mais recentemente, a partir de varios estudos, Payton et al. (2008), alinhados com
a proposta de CASEL, definem competéncias e capacidades socioemocionais como
aquelas que propiciam aos individuos reconhecer e gerir as suas emocdes, lidar com
conflitos, resolver problemas, compreender e mostrar empatia pelos outros, estabelecer
relacbes positivas, tomar decisdes éticas e seguras e definir e atingir metas.
Posteriormente, uma organizacdo nos Estados Unidos, a Partnership for 21st Century
Learning (P21) em 2009, definiu um conjunto de competéncias essenciais consideradas
cruciais para preparar os discentes para enfrentar os desafios e oportunidades da
sociedade contemporanea. Em linha com as tendéncias acima referenciadas, a P21
defende uma abordagem abrangente da educacdo, visando ndo apenas conhecimento
académico, mas também o desenvolvimento de competéncias praticas e socioemocionais,
agrupadas em quatro categorias principais, nomeadamente: aprendizagem e inovacao;
comunicacdo e colaboracdo; alfabetismo digital e cidadania global. Estas competéncias
sdo consideradas essenciais para capacitar os discentes a se destacarem num ambiente
cada vez mais complexo e desafiante (P21, 2009).

Em 2015, em sintonia com o interesse global da economia na promocédo das

competéncias socioemocionais, a OCDE por meio do "Centre for Educational Research
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and Innovation" e das contribuigdes do grupo de investigacdo denominado "OCDE's
Study on Social and Emotional Skills", iniciou estudos dedicados a "promocdo de
politicas que melhorem o bem-estar econémico e social das pessoas em todo o mundo”
(OCDE, 2018). Assim, um grupo de investigadores liderados por Chernyshenko et al.
(2018a; 2018b), apoiados no modelo Big Five ja referido acima, reuniram e categorizaram
cada uma das competéncias socioemocionais, acrescentando um sexto parametro que eles
nomearam como “compound skills” (Aradjo & Duarte, 2022).

Posto isto, atualmente parece consensual que as competéncias socioemocionais se
referem a um conjunto de capacidades, atitudes e comportamentos que influenciam a
forma como individuos compreendem, expressam e gerem suas préprias emocdes,
interagem uns com 0s outros, estabelecem relacionamentos saudaveis e enfrentam
desafios (Nora et al., 2018). Parece igualmente consensual que estas competéncias ndo
envolvem apenas a compreensdo e regulacdo o das préoprias emogdes, mas também a
capacidade de se relacionar e compreender as emoc¢des dos outros, uma vez que capacitam
os individuos a navegar eficazmente em ambientes sociais, adaptar-se a desafios
emocionais e colaborar de maneira construtiva em diferentes contextos (Antunes et al.,
2022). Assim, ser-se socioemocionalmente apto desempenha um papel critico na
qualidade de vida de um individuo, afetando a forma como a pessoa toma consciéncia de
si e se vivencia na relacdo com o outro, principalmente, quando confrontada com as
adversidades do meio (Nickerson et al., 2019) e embora seja na infancia e na adolescéncia
que se aprendem e consolidam estas competéncias, estas desenvolvem-se e evoluem a
medida das experiéncias de cada individuo, continuando a serem Uteis e a terem impacto
nas areas pessoal, académica e profissional, até ao fim da vida (Weissberg et al., 2015).
Segundo Jagers et al. (2019), a qualidade das interacbes como a familia, os amigos, a
escola e a cultura, desempenham um papel primordial na formacéo destas competéncias.
No entanto, em muitos casos, surgem desafios nestes contextos socioculturais, muitas
vezes precocemente, que conduzem a criacdo de respostas ndo adaptativas como
ansiedade, depressdo, baixa resisténcia a frustracdo, falta de empatia, dificuldade em
tomar decisdes, resolver conflitos, respeitar a diferenca, dificuldade em comunicar
necessidades e emocdes, entre outras, que resultam num desenvolvimento
socioemocional desadequado e/ou em perturbac@es psicoldgicas (Antunes et al., 2022;
Lee et al., 2023). Deste modo, é compreensivel a associacdo do dominio de competéncias
socioemocionais com a satde mental e com o desenvolvimento socioemocional saudavel

e a importancia crucial do desenvolvimento na infancia e adolescéncia de competéncias
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socioemocionais nesses mesmos contextos (Merrell & Gueldner, 2010). Por conseguinte,
a identificacédo e a psicoeducacdo precoces sao essenciais para facilitar os processos de
desenvolvimento das criancas e adolescentes nos dominios socioemocional, contribuindo
para a gestdo de eventuais obstaculos que poderdo surgir nos contextos em que estdo
inseridos (Kendziora & Yoder, 2016; McClelland et al., 2017).

Atualmente, no contexto escolar, existem programas de intervengdo desenhados
para facilitar a aquisicdo de competéncias socioemocionais em criancas e adolescentes.
S&o programas estruturados que promovem uma maior consciéncia sobre a importancia
do desenvolvimento socioemocional, de acordo com os principais modelos teoricos

vigentes sobre a tematica (Jagers et al., 2015).

A Aprendizagem Socioemocional em Contexto Educativo

Nas investigacdes que tém vindo a ser realizadas desde a década de 60 do seculo
passado, € notdrio que as competéncias socioemocionais podem e devem ser
desenvolvidas em diversos contextos, mas o educacional desempenha um papel de maior
relevancia considerando que é um dos locais de desenvolvimento primario das criancas e
adolescentes, nos quais estes passam uma parte consideravel do dia. De facto, a
frequéncia escolar oferece um espaco para a exploracdo e pratica de competéncias
socioemocionais, quer através de interacdes sociais naturais dentro e fora da sala de aula,
quer através da implementacédo de programas especificos para o desenvolvimento dessas
competéncias (Elias et al., 2003; Greenberg, et al., 2003, 2017; Hamilton et al., 2019;
Oberle et al., 2016; Santos & Primi, 2014; Valente, 2019). Estes programas nao visam
apenas fornecer aos discentes as capacidades necessarias para lidar com desafios
emocionais e sociais, mas também para promover um ambiente escolar positivo e
inclusivo que estimule o crescimento pessoal e académico. Na verdade, ao integrar o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais ao curriculo e a cultura escolar, as
escolas tém o potencial de impactar positivamente a saude mental, o bem-estar e 0 sucesso
futuro de toda a comunidade educativa (Durlak et al., 2011; Mahoney et al., 2020; Motta
et el., 2019; Sklad et al., 2012; Waldemar et al., 2016).

O trabalho realizado na maioria dos programas ASE, normalmente, passa pelo
desenvolvimento das dimensfes da consciéncia emocional (identificacdo e expressao das
emoc0es); da regulacdo emocional (controlo emocional e gestdo do stress); da consciéncia
social (empatia e compreensdo social); das competéncias relacionais (comunicacdo

assertiva, resolucdo de conflitos e colaboracdo/trabalho em equipa), do pensamento
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critico; da capacidade de tomada de decisdes e da resiliéncia e motivacdo intrinseca
(Durlak et al., 2011, 2015; Elias et al., 2003; Gordon, 2019; Pinto & Raimundo, 2016).
Uma vez que essas dimensdes interagem de maneira complexa e séo interdependentes,
séo habitualmente trabalhadas de forma interligada ao longo das sessdes dos programas.
Estes programas tém demonstrado um impacto positivo para as criangas e jovens e seu
ambiente educativo: por um lado, na reducdo de problemas psicoldgicos, diminuicdo de
sofrimento emocional e problemas de conduta e por outro, no aumento de competéncias
socioemocionais, atitudes e comportamentos pro-sociais, aumento do desempenho
académico e dos indicadores de bem-estar e clima escolar positivo (Boncu et al., 2017,
Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2022; Mahoney & Weissberg, 2018; National
Commission on Social, Emotional, & Academic Development, 2018; Taylor et al., 2017).

No que se refere a diminuicdo de problemas socioemocionais e de conduta e
focando-se na populagéo adolescente, uma vez que € uma fase especialmente suscetivel
a estes comportamentos, varios estudos falam da pertinéncia dos programas ASE e dos
beneficios que acarretam para 0s jovens a curto e longo prazo, nomeadamente, na sua
autoestima, na capacidade empatica, na resolucdo de problemas e na gestdo emocional
(Jacob & Philip, 2022; Yeager, 2017).

No que diz respeito ao aumento das competéncias socioemocionais ap0s programas
ASE, em criangas e adolescentes, tais como um melhor entendimento das proprias
emocOes, comunicacdo mais eficaz, tomada de decisdes responsaveis, aumento do
pensamento critico, da empatia, de competéncias de resolucao de conflitos e cooperacao,
sdo varios os estudos que tal validam e demonstram que estas competéncias promovem
uma autoestima positiva, contribuem para um maior bem-estar emocional e saide mental
e fortalecem a capacidade de construir relacionamentos saudaveis e positivos entre
criancas, jovens e adultos dentro da comunidade escolar (e. g., Coelho et al., 2021; Cook
et al., 2015; Emery, 2021; Gilbert, 2012; Green et al., 2021; Kasikci & Ogiilmiis, 2023;
Lee et al., 2013; Shechtman & Yaman, 2012; Wigelsworth et al., 2016; Yun & Park,
2017).

Existem igualmente estudos que se referem a melhoria do desempenho académico
em criancas e adolescentes através do desenvolvimento de competéncias trabalhadas
especificamente nos programas ASE como o autoconhecimento, a atencdo, a
perseveranca, a autorregulacdo emocional e a capacidade de lidar com desafios e gerir
eficazmente o stress (e.g., Bai et al., 2021; Cocoran et al., 2018; Cretton & Méndez, 2022;
Fernandez-Martin et al., 2021; Matsuba et al., 2021; Nakano et al., 2019). Por fim, foram
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encontrados estudos que referem que criancas e adolescentes mais capacitadas
socioemocionalmente s&o mais resilientes, estdo mais preparadas para o mercado de
trabalho e para uma contribuigdo maior para uma cidadania mais ativa (Domitrovich et
al., 2022; Kenny et al., 2015; LaBelle, 2023; Leal et al., 2022; Mikulic et al., 2017; Morais
& Brantes, 2014).

No que diz respeito as variagdes nos resultados dos programas ASE consoante o
género, alguns estudos demonstraram resultados mais pronunciados para 0 género
masculino, nomeadamente, na redugdo de comportamentos violentos (Shapiro et al.,
2002) e na melhoria do autoconceito emocional (Coelho et al., 2014) e noutro estudo
(Taylor et al., 2002) verificou-se que os participantes femininos, entre 14 e 18 anos,
desenvolveram maior assertividade e melhor adaptacdo geral a escola. No entanto, tanto
Adi et al. (2007) quanto Diekstra et al. (2008) ndo encontraram evidéncias suficientes
para apoiar a existéncia de resultados diferenciais de género na eficacia dos programas
ASE. Taylor et al. (2017) acrescentam que o desenvolvimento infantil positivo que
integra 0 aumento de competéncias socioemocionais através dos programas ASE é
independente da etnia, estatuto socioeconomico e da localizagéo da escola.

Entre os programas mais conhecidos internacionalmente, estd o Second Step, que
tem sido desenvolvido pela Committee for Children nos Estados Unidos a partir dos anos
80. Estd desenhado para criancas desde o ensino pré-escolar até jovens do ensino
secundario e tem como principal objetivo ensinar aos discentes competéncias sociais,
emocionais e de resolucdo de problemas, ajudando-os a desenvolver competéncias como
empatia, de comunicacdo, de resolucdo de conflitos e tomada de decisfes responsaveis
(Committee for Children, s.d.). O programa esta estruturado em atividades tedricas e
praticas, usando técnicas como narrativas, dramatizacdo e discussGes em grupo para
promover a aprendizagem e a internalizacdo dessas competéncias. As sessdes abordam
temas como reconhecimento e regulacdo de emocdes, compreensdo dos sentimentos dos
outros, competéncias de escuta ativa, de perspetiva, empatia e prevencdo de bullying
(Committee for Children, 2008). O Second Step também inclui materiais para educadores
e recursos para familias, a fim de criar uma abordagem integrada e consistente na
promoc¢do do desenvolvimento socioemocional das criangas. A eficacia do programa
Second Step tem sido amplamente estudada e muitos desses estudos mostraram impactos
positivos, como melhorias nas competéncias sociais, reducdo de comportamentos
agressivos e melhoria do clima escolar, o que o torna uma referéncia no campo do

desenvolvimento socioemocional (Espelage et al., 2015; Low et al., 2015; Pérez-Clark et
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al., 2023).

O RULER (Recognize, Understand, Label, Express, Regulate) é outro programa
conhecido internacionalmente, que foi desenvolvido pelo Centro de Emotional
Intelligence da Universidade de Yale e destaca-se por oferecer estratégias e ferramentas
para apoiar os individuos, especialmente criangas e jovens, na compreensdo e regulacao
das suas préprias emocOes de maneira saudavel e construtiva. Apresenta-se como uma
abordagem sistémica da ASE, tendo sido criado com base no modelo de capacidades da
inteligéncia emocional, de Mayer e Salovey (1997), implicando toda a comunidade
educativa (Brackett et al., 2012). O programa tem como principal objetivo promover um
ambiente escolar e social mais harmonioso e centra-se na promogdo do bem-estar
emocional e o sucesso académico dos discentes. Esta organizado em cinco competéncias-
chave: reconhecer as emocdes, entender a origem e o significado das emocdes, identificar
as emocOes com precisdo, expressar as emogOes de maneira adequada e regular as
emocOes de forma apropriada aos diferentes contextos. (Brackett et al., 2012;
Hagelskamp et al., 2013). Varios estudos tém demonstrado os resultados positivos deste
programa ao nivel do clima escolar, do relacionamento dos discentes e da reducéo de
comportamentos desajustados (Brackett et al., 2019; Castillo et al., 2013; Hoffmann et
al., 2020; Reyes et al., 2012; Rivers et al., 2013).

Outro programa bem conhecido de competéncias socioemocionais é o MindUP, que
foi desenvolvido pela Fundacdo Goldie Hawn e pensado para ajudar criangas a
desenvolver capacidades de atencdo plena, regulacdo emocional e resiliéncia, apds o
atentado de 2011 as torres gémeas em Nova York. O programa utiliza técnicas de
Mindfulness e neurociéncia para ensinar estratégias que contribuem para a reducdo do
stress, para 0 aumento da concentracdo e para o fortalecimento das competéncias sociais
e emocionais das criancas (Lawlor, 2016; Maloney et al., 2016). Segundo Carvalho et al.
(2017), o MindUP, aplicado a criancas dos 3° e 4° anos do 1° ciclo de vérias escolas do
distrito de Lisboa, revelou resultados muito satisfatorios. Neste estudo e mais de 50% das
criancas que participaram no programa, comparativamente ao grupo de controlo,
demonstrou ter desenvolvido mais competéncias de regulacdo emocional, ter
experienciado afeto mais positivo e mais autocompaixao.

A nivel nacional podemos destacar 0 DROPI, um programa de promoc¢do de
competéncias socioemocionais, da Associacdo UNIFICAR, dirigido a criangas com
idades compreendidas entre 0s 6 € 0s 12 anos (1° e 22 ciclos do ensino basico). Este

programa, para além de ter como objetivos a prevencao de problemas comportamentais e

15



insucesso  académico, pretende promover competéncias como  resiliéncia,
autoconhecimento e autoestima, comunicagdo, regulacdo emocional, pensamento critico
e empatia. A sua abordagem metodoldgica passa pela aprendizagem cooperativa, pela
participacdo e pela aprendizagem através da experiéncia inspirada na teoria de David
Kolb, explicada no seu livro “Experiential Learning: Experience as a source of Learning
and Development” (Kolb, 2014). O manual técnico, disponibilizado a profissionais
devidamente capacitados para o efeito (agentes multiplicadores) aconselha a que se possa
partir do que as criangas ja sabem, das suas opinides e experiéncias para mais facilmente
Ihes permitir procurar e descobrir, juntas, novas ideias e experiéncias, com base no
incentivo a participacdo e contribuicdo para os debates (Alves, 2019). O programa
contempla 10 sessdes, baseadas numa historia de contextualizacdo sobre um canguru,
onde se desenrolam as atividades.

Outra iniciativa nacional foi a criacdo das Academias Gulbenkian do Conhecimento
que apoiam projetos que promovem em criangas e jovens as competéncias que vao de
encontro as linhas atuais da OCDE, a saber: adaptabilidade, autorregulacéo, pensamento
critico e criativo, resolucéo de problemas e resiliéncia (Magalhées, 2023). Neste ambito,
continuam a surgir até hoje, varias iniciativas das quais se destacam os programas de
promocao de competéncias socioemocionais “Calmamente: aprendendo a aprender-se”
da Associacdo Mente de Principiante e o “Devagar se vai ao longe” da Editora Ideias com
Histdria. O primeiro é um programa da autoria de Andreia Espain, fundadora e presidente
da Associacdo Mente de Principiante, que observou a sistematica falta de literacia
emocional dos seus discentes e procurou dar resposta a essa falta de conhecimento
emocional. O programa esta pensado para ser integrado no curriculo letivo de uma
disciplina (Educacdo Socioemocional) e ensinar criancas e jovens do 3°, 4° e 5° anos de
escolaridade, a lidar e gerir as suas emocdes. Ao longo das sessdes sdo trabalhadas as
competéncias de autoconhecimento, autoconsciéncia, autorregulacdo emocional,
consciéncia social, relacdo positiva com os outros e tomada de decisao responsavel (Viver
Saudavel, 2021). As técnicas e as estratégias utilizadas incluem a instrucdo didatica
através de método expositivo, posters, leitura de historias, brainstorming acerca de
estratégias mais eficientes a utilizar, modelagem, roleplaying, feedback construtivo,
autorreforco, reforco social e dindmicas de grupo. Promove, igualmente, o bem-estar
integral, sobretudo, em contexto escolar, numa articulacdo direta com o0s docentes
titulares de turma e familias das respetivas escolas. Deste modo, esta focado na melhoria

das competéncias socioemocionais e do desempenho académico, assim como na
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prevencéo ou reducdo de problemas de comportamento e emocionais em criangas do 1.°
e 2.° ciclos do ensino basico (Viver Saudavel, 2021).

O segundo programa, da autoria da psicologa Raquel Raimundo, tem como objetivo
principal promover a literacia emocional, através de vinte e uma sessdes dindmicas
(experienciais e reflexivas), de aproximadamente cinquenta minutos cada, incluidas em
cinco médulos, a saber: autoconsciéncia, compreensdo e comunicacdo de emogdes;
consciéncia social, a tomada de perspetiva e a empatia; regulacdo emocional
(autocontrolo); relacionamento interpessoal, comunicagdo entre pares (assertividade) e
gestdo de conflitos e tomada de decisdo responsavel em situacdes sociais e competéncias
de resolucdo de problemas (Ideias com Historias, s.d.). O programa fez parte da sua tese
de doutoramento e ja estd provada a sua eficacia tanto ao nivel do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais nas criancas e jovens como ao nivel da sua contribuicéo
para o seu sucesso académico (Raimundo, 2012).

Por dltimo, pode realgar-se um programa mais recente de promocdo de
competéncias socioemocionais “Ser Capaz” promovido pela Universidade Catodlica
Portuguesa - Centro Regional do Porto, no ambito do seu projeto de intervengédo e
investigacdo socioeducativa ACT - Aprender com Todos. Este programa foi
implementado, junto de discentes do 6° ano de escolaridade, num agrupamento de escolas
na zona do Porto nos anos letivos 2019/2020 e 2020/2021, tendo-se verificado melhorias
significativas no grupo experimental (n = 23) comparado com o de controlo (n = 27) em
algumas dimensdes do autoconceito (aspeto comportamental, ansiedade e satisfacéo e
felicidade) (Verissimo et al., 2022). Segundo Verissimo et al. (2022), o programa
universal “Ser Capaz” assenta nos pressupostos teoricos do modelo CASEL, englobando
nas suas doze sessdes de aproximadamente cinquenta minutos semanais, as cinco
dimensbes socioemocionais defendidas por este modelo, a saber: autoconsciéncia,
autorregulacdo/autocontrolo, consciéncia social, competéncias de relacdo interpessoal e
tomada de decisdo responsavel. As autoras recomendam ainda um levantamento prévio
das necessidades de implementagdo do programa, adaptacdo das dindmicas as
caracteristicas da turma, a utilizacdo da metodologia SAFE (Sequencial, Ativa, Focada e
Explicita), que a sua dinamizacdo seja efetuada por psicélogos ou docentes devidamente
formados, cumprindo os respetivos principios éticos e deontoldgicos e que o programa
seja avaliado em termos de eficacia apos a sua implementacédo (Verissimo et al., 2022).

Para o presente estudo foi utilizado um programa de promocao de competéncias

socioemocionais intitulado SER+. Foi conceptualizado no ano letivo de 2021/2022 e
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implementado desde entdo as criangas do 2° ciclo de escolaridade, pelas psicélogas Ana
Neto e Isabel Vasconcelos Pala no agrupamento de escolas onde atualmente trabalham.
O programa baseou-se, igualmente, na sua genese, nas diretrizes internacionais da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS, 2024), da UNESCO relativas a Educacdo para
2030 (UNESCO, 2015) e nas orientacbes da OCDE (2018) que preconizam o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais como forma de preparacdo dos
discentes para os desafios pessoais e profissionais futuros e garantia da sua satde mental.
A nivel nacional, o programa teve em conta os resultados do PISA (Programme for
International Student Assessment) de 2018 (IAVE, 2019) e da legislacdo em vigor
emanada pela DGE e DGS que favorecem a implementacdo de programas de promogéo
de competéncias socioemocionais no contexto escolar (DGE, 2013; DGS, 2016;
Resolucdo do Conselho de Ministros n® 80-B/2023 e n° 23/2016).

A criacdo e implementacdo de um programa original e a ndo utilizacdo de
programas ja existentes, apesar de em alguns ja ter sido provada a sua eficécia, tem varios
fundamentos. Primeiramente, houve a urgéncia de dar uma resposta contextualizada a
comunidade educativa onde o agrupamento se insere, apés o levantamento real das
necessidades especificas de atuacdo junto das criangas e adolescentes do 2° ciclo do
ensino basico. Esta faixa etaria, tornou-se prioridade, numa perspetiva de intervengéo
precoce e preventiva, com o intuito de, por um lado, desenvolver competéncias
socioemocionais e criar um clima de aprendizagem mais positivo junto destes discentes
e, por outro lado, dar continuidade ao trabalho desenvolvido pela Camara Municipal que
tem vindo a incidir a sua intervencao de promog¢édo de competéncias socioemocionais, ao
nivel do 1° ciclo do ensino béasico do agrupamento. O programa foi, igualmente, elaborado
com o numero de sessdes e tempo de sessdo ajustados aos diversos horarios e planeado
para fazer parte integrante das metas de aprendizagens e aprendizagens essenciais das
diferentes disciplinas que cederam o seu tempo para o desenvolvimento do SER+. Por
fim, foram tidos em conta 0s recursos materiais e humanos disponiveis para a
dinamizacdo das atividades das sess6es, no sentido de promover 0 maximo envolvimento

dos participantes (discentes e suas familias).

O Programa SER+
O SER+ tem como principais objetivos promover competéncias socioemocionais
em criangas do 2° ciclo de escolaridade, incentivar a promoc¢édo destas competéncias no

ambito do contexto familiar e melhorar a qualidade do ambiente de aprendizagem. Este
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programa baseia-se no modelo tedrico da CASEL (2020a/b) e esta organizado em oito
sessOes, de aproximadamente cinquenta minutos cada. Em cada uma das sessGes procura-
se desenvolver as competéncias socioemocionais de acordo com as dimensdes deste
modelo (CASEL, 2020b, p.17) (Tabela 1).

Tabela 1

Sessdes SER+ de Acordo com as Dimensdes da CASEL

Dimensbes CASEL Sessdes SER+
I I 1
Autoconsciéncia 7,8
Autocontrolo 1,2,5,6
Consciéncia social 3,4,7,8
Competéncias de relacéo interpessoal 3,4,5,6
Tomada de deciséo responsavel 1,2,5,6

No que se refere a sua metodologia, 0 SER+ afirma-se como um programa
universal, contudo, prevé que seja sempre realizado previamente um levantamento de
necessidades e caracteristicas especificas de cada turma. Realmente, através de reunides
com o respetivo Diretor de Turma, caso seja necessario, as dindmicas das sessdes podem
ser ajustadas, em consonancia com as recomendacdes gerais de uma utilizacdo adequada
deste tipo de programas (Gresham, 2018). O SER+ adota, igualmente, a metodologia
SAFE (CASEL, 2020b), valorizando um treino de competéncias sequenciado e optando
por metodologias de aprendizagem ativa, participativa e envolvente, dando oportunidade
aos discentes para treinarem competéncias especificas, num ambiente de suporte e
compassivo.

Num total de quatro temas (Tabela 2), cada sessdo inicia-se com uma revisdo da
sessdo anterior, a excecdo da primeira, onde se definem um conjunto de regras e
principios éticos e deontoldgicos de acordo com Ricou (2014) e uma contextualizacdo
tedrica do tema a tratar. Posteriormente, desenvolvem-se as dindmicas contextualizadas
de aplicacdo préatica das competéncias socioemocionais associadas ao tema em questao.

No final de cada sessdo, é realizado um exercicio curto de relaxamento e respiracdo
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diafragmatica, de forma a integrar as aprendizagens e a experiéncia vivida durante a

sessdo. No final de cada tema, sdo enviadas, através da ferramenta “classroom”, sugestfes

de atividades a serem desenvolvidas em contexto familiar. A descricdo pormenorizada de

cada sesséo encontra-se em anexo (Anexo A).

Tabela 2
Tematicas Abordadas nas Sessdes SER+

Sessdes SER+

Tematica Abordada

1,2

3,4

5,6

7,8

|

Trabalho em equipa
Empatia
Resolucéo de conflitos

Respeito pela diferenca
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Capitulo Il - Estudo Empirico
Método
Objetivos

Neste estudo procurou-se ir ao encontro do enquadramento tedrico vigente sobre 0s
beneficios da implementacdo de programas ASE (e.g., Durlak et al., 2023; Jennings et al.,
2021), tendo-se em conta os estudos mais atuais que encontram uma relacdo entre a
aplicagédo de programas ASE e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, a
diminuicdo de problemas de comportamento, 0 aumento de comportamentos pro-sociais
e de um clima de sala de aula/escola positivo junto de criangas e jovens (e.g., Zander et
al., 2022). Deste modo, o0 objetivo principal deste estudo consiste em analisar o0 impacto
do programa de intervencdo de desenvolvimento de competéncias socioemocionais
SER+, em criangas do 6° ano de escolaridade do ensino basico, bem como no seu clima
de sala de aula.

De forma a enriquecer o estudo e alargar a compreensdo contextualizada deste
fenomeno, através da recolha de informacGes complementares, optou-se por uma
abordagem multi-informante (docentes, discentes e encarregados de educacdo) (Gunther
& Pinheiro, 2004; Oliveira, 2015), procurando-se: (a) analisar as mudancas percebidas
pelos discentes que participam no programa e pelos discentes que ndo participam do
programa relativamente a qualidade das relac@es entre pares, nomeadamente, ao nivel do
conforto, da cooperacéo, dos conflitos, da coesdo grupal e do isolamento; (b) analisar as
mudancas percebidas pelos encarregados de educacéo relativamente aos educandos que
participam no programa e aos educandos que nao participam no programa no que diz
respeito ao ajustamento psicolégico das criancas, nomeadamente: sintomas emocionais,
hiperatividade, problemas de conduta, problemas com pares e comportamento pro-social;
(c) analisar as mudancas percebidas pelos docentes das turmas que participam no
programa e das turmas que nao participam do programa relativamente o clima de sala de
aula, nomeadamente, nas seguintes varidveis: satisfacdo, relacdo entre pares,
competitividade e dificuldades.

Como hipédtese de investigacdo para este estudo, sugeriu-se que o programa de
intervencdo de desenvolvimento de competéncias socioemocionais SER+ iria promover
mudangas significativas relativamente a qualidade das relacbes entre pares, no
ajustamento psicoldgico das criancas e no clima de sala-de-aula dos discentes que
participam no programa em comparacdo com os discentes que ndo participam do

programa. Esta hipétese fundamentou-se na literatura e em estudos prévios que
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encontraram diferencas significativas entre criangas e jovens ap0s programas de
intervencdo ASE. No que se refere a melhoria da qualidade das relacdes entre pares, pode-
se destacar uma metanalise que envolveu 24 estudos onde foram encontradas evidéncias
de melhoria na qualidade das relagdes entre pares, reduzindo conflitos e aumentando a
cooperagdo e a compaixdo (e.g. Wentzel, 2017). Relativamente ao ajustamento
psicoldgico das criangas, pode-se realgar a metanalise realizada a 40 estudos de diferentes
paises onde se encontrou redugdes significativas da frequéncia de comportamentos
problematicos, como agressao e comportamentos disruptivos (Harrison & Mostert, 2019).
No que diz respeito ao clima de sala de aula salienta-se uma metandlise mais recente de
Jones (2023) que inclui 44 estudos realizados em diferentes paises, onde foram
encontradas evidéncias ao nivel da reducdo da agressividade, aumento da cooperacéo e
confianca entre os discentes e melhoria da percecdo dos discentes sobre o clima de sala-
de-aula.

O tipo de estudo utilizado foi 0 quase-experimental, uma vez que apenas cumpriu
alguns critérios de um estudo de carater experimental. Nesse sentido, destaca-se a
utilizagdo de um grupo de controlo e de um grupo experimental ndo aleatorio e a
realizacdo de dois momentos de avaliacdo (pré-teste e pos-teste) que ocorreram antes e
depois da implementacdo do programa que durou aproximadamente 6 meses (comegou

no dia 2 de outubro de 2023 e terminou no dia 15 de marco de 2024).

Participantes

Participaram neste estudo, dois agrupamentos de escolas de um concelho do distrito
do Porto, que integram criangas do ensino basico (2° e 3° ciclos). Destes agrupamentos,
foram convidados a participar no estudo um total de 272 discentes de 17 turmas do 6° ano
de escolaridade (197 do Agrupamento de Escolas A e 75 do Agrupamento de Escolas B)
e respetivos encarregados de educacdo, bem como 69 docentes do 2° ciclo (42 do
Agrupamento de Escolas A e 27 do Agrupamento de Escolas B). Assinaram o
consentimento informado 194 discentes (154 do Agrupamento de Escolas A e 40 do
Agrupamento de Escolas B) e respetivos encarregados de educacéo e 41 docentes (29 do
Agrupamento de Escolas A e 12 do Agrupamento de Escolas B). Foram tidos como
critérios de inclusdo para esta investigacao ser discentes do 6° ano de escolaridade destes
dois agrupamentos (A e B) e com autorizacdo prévia dos respetivos encarregados de
educacdo para a participagdo no estudo; ser encarregado/a de educacao dos discentes do

6° ano de escolaridade destes agrupamentos (A e B) e com anuidade prévia para a
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participacdo no estudo; ser docente do segundo ciclo destes agrupamentos (A e B) e com
anuidade prévia para a participacdo no estudo. Como critérios de exclusdo, foram tidos
em conta todos os elementos da comunidade educativa destes dois agrupamentos (A e B)
sem autorizacdo prévia para a participacdo no estudo; ser discente de medidas de suporte
a aprendizagem de caréater adicional apenas ao nivel da avaliacdo (pré-teste e pos-teste)
destes dois agrupamentos de escolas (A e B).

Assim, responderam aos questionarios um total de 191 discentes (151 do
Agrupamento de Escolas A e 40 do Agrupamento de Escolas B), 36 docentes (29 do
Agrupamento de Escolas A e 7 do Agrupamento de Escolas B) e 175 encarregados de
educacgdo (135 do Agrupamento de Escolas A e 40 do Agrupamento de Escolas B). No
primeiro momento de avaliagdo (pré-teste), do Agrupamento de Escolas A, responderam
ao questionario 136 discentes de 12 turmas dos 6° anos de escolaridade, 135 encarregados
de educacdo e 29 docentes e do Agrupamento de Escolas B, 40 discentes de 5 turmas dos
6° anos de escolaridade, 40 encarregados de educacéo e 7 docentes. No segundo momento
de avaliacédo (pos-teste), do Agrupamento de Escolas A, responderam ao questionario 151
discentes de 12 turmas dos 6° anos de escolaridade, 21 docentes e 92 encarregados de
educacdo e do Agrupamento de Escolas B, 25 discentes de 5 turmas dos 6° anos de
escolaridade, 7 docentes e 23 encarregados de educacao. Verificou-se assim, do primeiro
para 0 segundo momento de avaliacdo, uma taxa de abandono total de 17.6%, sendo de
12.0% no grupo experimental (Agrupamento de Escolas A) e de 36.8% no grupo de
controlo (Agrupamento de Escolas B). Apresentam-se, seguidamente, as caracteristicas

descritivas da amostra (discentes, familias e docentes).

Discentes. A idade dos 191 discentes que responderam ao questionario variou entre
10 e 13 anos (Midade = 10.96, DP = 0.50). No grupo experimental (n = 151) a idade variou
entre 10 e 13 anos (M = 10.96, DP = 0.53) e no grupo de controlo (n = 40) a idade variou
entre 10 e 12 anos (M = 11.00, DP = 0.39), ndo havendo diferencas significativas entre a
idade dos dois grupos, t(174) = - 0.489, p = .625. Relativamente ao género dos discentes,
a maioria era do género masculino (53.4%, n = 94). O grupo experimental era na sua
maioria igualmente do género masculino (56.6%, n = 77) mas no grupo de controlo a
maioria era do género feminino (57.5%, n = 23). Quanto a nacionalidade, a grande
maioria dos discentes era portuguesa (93.2%, n = 164) e verificou-se 0 mesmo no grupo

experimental (91.9%, n = 125) e no grupo de controlo (97.5%, n = 39).
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Encarregados de Educacédo. Em relacdo aos 175 encarregados de educacdo desta
investigacdo que responderam ao questionario, a sua idade variou entre 25 e 61 anos (M
= 41.03, DP =5.34). No grupo experimental (n = 135) a idade variou entre 25 e 61 anos
(M =40.70, DP = 5.40) e no grupo de controlo (n = 40) a idade variou entre 25 e 51 anos
(M =41.60, DP =5.21). A grande maioria dos encarregados de educacdo era do género
feminino (84.6%, n = 141) assim como no grupo experimental (76.5%, n = 104) e no
grupo de controlo (92.5%, n = 37). A grande maioria era de nacionalidade portuguesa
(94.3%, n = 165) assim como no grupo experimental (84.6%, n = 115) e grupo de controlo
(100.0%, n = 40). No que se refere ao estado civil do total de participantes, a maioria dos
encarregados de educacéo era casado(a) (56.0%, n = 98); 0 mesmo se verificou no grupo
experimental (51.9%, n = 70) e no grupo de controlo (70.0%, n = 28). No que diz respeito
as habilitacOes literarias dos encarregados de educacéo, no geral, o mais frequente foi
ensino secundario (29.1%, n =51) seguido do terceiro ciclo (26.9%, n = 47) e licenciatura
(24.0%, n = 42). No grupo experimental, o mais observado foi o terceiro ciclo (32.6%, n
= 44), seguido de ensino secundario (27.4%, n = 37) e segundo ciclo (18.5%, n = 25) e
no grupo de controlo o mais verificado foi a licenciatura (45.0%, n = 18), seguido de
ensino secundario (35.0%, n = 14) (Tabela 3).

Tabela 3
Percentagem (%) e Frequéncia Absoluta (n) dos Dados Sociodemogréaficos dos

Encarregados de Educacéo

Categorias Total Grupo- Grupo de Controlo
Experimental
n % n % n %
Género Feminino 141 84.6 104 76.5 37 925
Masculino 27 154 21 15.4 3 7.5
Nacionalidade Portuguesa 165 94.3 115 84.6 40 100.0
Brasileira 8 4.6 8 5.9
Francesa 1 0.6 1 0.7
Outra 1 0.6 1 0.7
Estado Civil Casado/a 98 56.0 70 51.9 28 70.0
Solteiro/a 9 5.1 7 5.2 2 5.0
Divorciado/a 29 16.6 26 19.3 3 7.5
Unido de facto 39 223 32 23.7 7 17.5
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Habilitagdes 1°ciclo 4 2.3 3 2.2 1 2.5
Literarias 2° ciclo 26 149 25 18.5 1 2.5
3°ciclo 47  26.9 44 32.6 3 7.5
Ensino
o 51 29.1 37 27.4 14 35.0
Secundario
Licenciatura 42 240 24 17.8 18 45.0
Mestrado 5 2.9 2 15 3 7.5

Docentes. A idade da totalidade dos 36 docentes que responderam ao questionario
deste estudo variou entre 40 e 62 anos (M = 53.5, DP = 6.1). No grupo experimental a
idade variou entre 44 e 62 anos (M = 54.9, DP = 5.6) e no grupo de controlo a idade
variou entre 40 e 55 anos (M = 47.7, DP = 4.9). No que diz respeito ao género, a grande
maioria dos docentes era do género feminino (80.6%, n = 29) e 0 mesmo se verificou no
grupo experimental (79.3%, n = 23) e de controlo (85.7%, n = 6). Quanto a sua
nacionalidade, todos os docentes eram portugueses e no que se refere as suas habilitacoes
literérias, a grande maioria detinha apenas uma licenciatura (80.6%, n = 29) e 0 mesmo
se verificou no grupo experimental (79.3%, n = 23) e no grupo de controlo (85.7%, n =
6). A maioria dos docentes tinha entre 30 e 40 anos de experiéncia docente (52.8%, n =
19), seguido de 20 a 30 anos (36.1%, n = 13). No grupo experimental verificou-se
igualmente uma experiéncia de 30 a 40 anos (65.5%, n = 19) e no grupo de controlo a
grande maioria tinha 20 a 30 anos de experiéncia (85.7%, n = 6) seguido de 10 a 20 anos
de experiéncia (14.3%, n = 1). A maioria dos docentes era diretor de turma (55.6%, n =
20) e 0 mesmo se observou no grupo experimental (58.6%, n = 17), mas ndo no grupo de
controlo (57.1%, n = 4) (Tabela 4).

Tabela 4

Percentagem (%) e Frequéncia Absoluta (n) dos Dados Sociodemograficos dos Docentes

) Grupo Grupo de
Categorias Total )
Experimental Controlo
n % n % n %
Feminino 29 80.6 23 79.3 6 85.7
Género )
Masculino 7 194 6 20.7 1 14.3
Nacionalidade  Portuguesa 36 100 29 100.0 7 100.0
Habilitagdes Licenciatura 29 80.6 23 79.3 6 85.7
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Literarias Mestrado 5 13.9 4 13.8 1 14.3
Doutoramento 2 5.6 2 6.9
menos de 10 anos 3 8.3 3 10.3

Anos de 10-20 anos 1 2.8 1 14.3

experiéncia 20-30 anos 13 36.1 7 24.1 6 85.7
30-40 anos 19 52.8 19 65.5

Diretor de turma Sim 20 55.6 17 58.6 3 42.9
Néo 16 44.4 12 41.4 4 57.1

Instrumentos de Avaliacao

Questionario Sociodemogréafico e Académico. Com o intuito de caracterizar os/as
participantes, foram desenvolvidos trés questionarios sociodemogréaficos e académicos,
integrados na avaliagdo inicial, um destinado aos discentes com trés questdes, outro aos
encarregados de educagdo com seis questdes e outro destinado aos docentes com nove
questdes. As perguntas foram de tipo escolha multipla, a excecdo da pergunta sobre data
de nascimento e prendiam-se com 0s seguintes itens: idade, género, estado civil,
nacionalidade, habilitacGes literarias, area profissional e nimero de anos de experiéncia
de trabalho.

Classroom Peer Context Questionnaire (CPCQ). Este questionario foi criado por
Henrique Boor-Klip e a sua equipa de investigadores em 2016 e avalia as percec¢des das
criancas de 10 anos de idade, sobre o grupo de pares em sala-de-aula (Boor-Klip et al.,
2016). Este instrumento, veio contribuir para uma avaliagdo mais compreensiva sobre as
interacdes e relacionamentos entre pares e a sua influéncia no desenvolvimento social e
académico das criancas, tal como Rubin e seus colaboradores (2006) e Wentzel (2009)
descrevem na sua literatura. Estes apontam quatro niveis tedricos experienciais
interdependentes: envolvimento individual, interacBes entre pares, relacionamentos e
nivel do grupo, que inicialmente, eram apenas acedidos através de observacgdes diretas,
métodos sociométricos, analise de redes sociais e avaliacdes docentes. Ora, este
instrumento, torna-se assim uma mais-valia no sentido em que agora se pode aceder de
forma mais direta e rapida a essa informacao, através do preenchimento deste questionario
pelas criancas (Boor-Klip et al., 2016).

Para o desenvolvimento deste instrumento foram tidos em conta trés principios, a

saber: as suas variaveis devem estar de acordo com o modelo teérico, os itens devem ser
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dirigidos ao grupo e ao individuo e deve ser de rapida e facil aplicacdo. Assim, através da
conducéo de dois estudos com uma diferenca de sensivelmente 10 semanas, em que as
criangas responderam ao questiondrio numa escala de Likert de cinco valores (1=
“completamente falso”, 5= “completamente verdadeiro”) foi possivel aferir as boas
propriedades psicométricas deste instrumento (fiabilidade, validade e estabilidade), tendo
as seis varidveis demonstrado boa consisténcia interna: conforto, cooperacgdo, conflito,
coesdo grupal e isolamento e afeicdo matua num total de 20 itens (Boor-Klip et al., 2016).
Em Portugal, o questionério foi também j& utilizado tendo apresentado caracteristicas
psicométricas adequadas (Coelho et al., 2023).

De acordo com Field (2018), valores de alfa de Cronbach, para o grupo total entre
o=.40 e a=.59, consideram-se aceitaveis, valores entre o = .60 e o = .79 consideram-se
bons e acima de a = .80 assume-se uma muito boa consisténcia interna. Assim, no que
diz respeito a esta escala, verificou-se, para o total de participantes, uma consisténcia
interna boa no pré-teste, pois os valores estiveram entre o. = .74 (isolamento) ¢ a = .88
(conforto) e no pos-teste, a consisténcia interna também foi boa variando os valores entre
a = .67 (isolamento) e a = .85 (coesdo grupal). Ao analisar a consisténcia interna por
grupo, o grupo experimental (Tabela 5), apresentou uma consisténcia interna muito boa
no pré-teste, pois os valores de todas as variaveis variaram entre oo = .82 (conflito) e a =
.92 (conforto) e no pods-teste, foi considerada boa, apesar de na variavel conforto
apresentar valores aceitaveis de a = .56. No grupo de controlo, no pré-teste, os valores
variaram entre o, = .06 (isolamento) ¢ o = .49 (conforto e conflito), indicadores de ma
consisténcia interna, motivado, possivelmente, pelo baixo nimero de respostas por parte
dos inquiridos, mas no pos-teste, uma vez que houve um maior nimero de respostas, a
consisténcia interna esteve ao nivel do bom, pois apesar de ser baixa na variavel conflito
a=.09 e foi muito boa na varidvel conforto a = .90, respetivamente (Tabela 5). A variavel
afeicdo mutua é apenas constituida por um item, pelo que ndo foi alvo de analise no

presente estudo.

Tabela 5
Consisténcia Interna das Dimensdes do Classroom Peer Context Questionnaire (CPCQ)

para os Dois Grupos nos Dois Momentos de Avaliacéo

Grupo Experimental Grupo Controlo
Pré-teste Pos-teste Pré-teste  Pds-teste
conforto .92 .56 .49 .90
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cooperacdo .85 74 27 .62

conflito .82 .80 .49 .09
coesdo grupal .85 .88 41 .56
isolamento .83 .85 .06 74

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ). Desenvolvido por Robert
Goodman em 1997, é utilizado para avaliar as dimensdes emocionais e comportamentais
de criancgas e adolescentes entre os 3 e 0s 17 anos de idade (Goodman, 2001). Fornece
uma visdo abrangente das forcas e dificuldades em diversas areas, incluindo emocoes,
relacionamentos e comportamento pré-social e é frequentemente utilizado por
profissionais de salde mental, educadores e investigadores para identificar problemas
emocionais e apoiar intervencdes apropriadas (Marzocchi et al., 2004). O questionério é
constituido por 25 itens, cotados através de uma escala de Likert de 3 pontos (0 - “ndo é
verdade”; 1 - “€ um pouco verdade”; 2 - “€ muito verdade”) que podem ser organizados
em cinco variaveis, nomeadamente: sintomas emocionais; hiperatividade; problemas de
conduta; problemas com pares e comportamento pré-social. Para além da avaliacdo das
variaveis, € ainda possivel obter um indice geral de dificuldades através da pontuacédo do
questionario. O questionario inclui uma versdo de autorrelato, para criancas e
adolescentes e duas versdes de heterorrelato, uma para docentes/educadores e uma para
pais.

As propriedades psicométricas revelam boas caracteristicas, quer em estudos
internacionais, quer em estudos nacionais. Na verdade, numa revisao da literatura, levada
a cabo por Martins e Loureiro (2012), indicaram indices positivos de validade e
fiabilidade do instrumento em 21 paises, caracterizando o seu alcance transcultural e a
sua aplicabilidade na area de saude mental infantojuvenil. A nivel nacional, Costa e seus
colaboradores (2020) relatam que embora tenham sido identificadas algumas limitacdes
no SDQ, nomeadamente, alguma instabilidade fatorial entre géneros e dois itens
problematicos, a escala mostrou um bom ajuste geral aos dados. Quando comparado com
outras medidas bem estabelecidas de rastreio da saude mental infantil como por exemplo,
o Child Behavior Checklist (CBCL) (Achenbach & Ruffle, 2000), o0 SDQ demonstrou ser
altamente fiavel na discriminacéo entre amostras clinicas e comunitarias. Alguns estudos
descobriram que 0 SDQ era pelo menos tdo bom quanto o CBCL na triagem de problemas
emocionais e comportamentais, e alguns relataram que as poucas diferencas entre as duas

medidas pareciam favorecer o SDQ (Warnick et al., 2008).
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Seguindo as referéncias de Field (2018), nesta escala verificou-se uma consisténcia
interna boa no pré-teste, quando considerando todas as respostas, pois os alphas de
Cronbach variaram entre o = .55 e a = .87 e no pos-teste, os valores variaram entre o =
.59 e o = .89, considerando-se, igualmente, uma boa consisténcia interna. No grupo
experimental, a consisténcia interna foi boa no pré-teste, pois os alfas de Cronbach
compreenderam-se entre o = .60 (sintomas emocionais) e a = .88 (comportamento pro-
social) e no pds-teste a consisténcia considerou-se aceitavel, pois os valores variaram
entre o = .49 (problemas de conduta) ¢ a. = .86 (comportamento pré-social). No grupo de
controlo, no pré-teste, os valores do alpha de Cronbach variaram entre a = .24 (problemas
com pares) e o = .85 (hiperatividade), indicadores de uma aceitavel consisténcia interna.
No pds-teste, a consisténcia interna esteve ao nivel do bom, apesar do baixo valor da

variavel sintomas emocionais (a =.25) (Tabela 6).

Tabela 6
Consisténcia Interna das Dimensdes do Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)
para os Dois Grupos nos Dois Momentos de Avaliacéo

Grupo Experimental Grupo Controlo
Pré-teste Pds-teste Pré-teste Pds-teste
sintomas emocionais .66 .76 .61 .25
hiperatividade a7 73 .85 .92
problemas de conduta .70 49 .76 .86
problemas com pares .60 .56 24 74
comportamento pro-social .88 .86 .76 91

My Class Inventory - Short Form (MCI - SF). Inicialmente criado por Fraser
(1982, 1989), a partir da simplificacdo de um outro instrumento, o Learning Environment
Inventory - LEI (Anderson & Walberg, 1974) e da sua adequacdo a criangas e
adolescentes entre os 8 e 0s 12 anos de idade (Diamantes, 2002). E indicado para avaliar
0 ambiente geral de aprendizagem na sala de aula em cinco variaveis, a saber: satisfacdo,
relacdo entre pares, competitividade, dificuldades e impacto do mentor escolar. Cada item
pode ser classificado através de uma escala de Likert de 5 pontos (1 - “discordo
totalmente”; 5 - “concordo totalmente”) (Sink, 2003). Fraser (1982) ¢ Fraser e Fisher
(1983) relataram, usando uma amostra muito grande (N = 2305) de discentes australianos

do 6° ano de escolaridade, uma boa consisténcia interna para as versdes mais longas e
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mais curtas do MCI. A sua versdo reduzida, apenas com 24 itens, pode ser aplicada a
docentes (TMCI - SF) e discentes (MCI - SF) e ambos permitem compreender melhor
este fendmeno e a sugestdo de criagdo de programas abrangentes de aconselhamento
escolar e intervencdes ao nivel da aprendizagem (Sink & Spencer, 2005, 2007). Para esta
investigacdo, na versdo traduzida para portugués (Sink & Spencer, 2007 traduzido e
adaptado por Coelho et al. 2020) ndo foram utilizados os 5 itens referentes a variavel
“impacto do mentor escolar”, uma vez que ¢ uma variavel irrelevante face aos objetivos
deste estudo.

Nesta escala verificou-se uma consisténcia interna muito boa nos dois momentos e
grupos avaliados, com alfas de Cronbach a variarem entre a = .58 e a = .93. Mais
especificamente, em relacdo ao grupo experimental, a consisténcia interna foi muito boa
nos dois momentos de avaliacdo em todas as varidveis do instrumento, posicionando-se
os valores entre o = .83 (competitividade e dificuldades) e a = .96 (satisfacdo). No grupo
de controlo, no primeiro momento de avaliacdo os valores variaram entre o = .57
(dificuldades) e o = .92 (satisfacdo), indicando uma consisténcia interna entre adequada
e muito boa. O valor mais baixo de consisténcia interna, registou-se na variavel
dificuldades. No segundo momento de avaliacédo, para o grupo de controlo, na variavel
competitividade a consisténcia interna foi aceitavel (a = .53) e boa a muito boa e para as

restantes variaveis (Tabela 7).

Tabela 7
Consisténcia Interna das Dimensbes do My Class Inventory (MCI- SF) para os Dois

Grupos nos Dois Momentos de Avaliacdo

Grupo Experimental Grupo Controlo

Pré-teste Pds-teste Pré-teste Pds-teste
satisfacao .96 .89 .92 91
relagdo entre pares .89 .89 91 .93
competitividade .83 .85 .86 .53
dificuldades .83 .83 57 .68

Procedimento
Para a realizacdo deste estudo, em primeiro lugar, foi solicitada presencialmente em
setembro de 2023, uma autorizacdo de implementacdo do projeto de investigacdo a

direcdo dos respetivos agrupamentos. Apos a anuidade dos diretores por escrito, foi

30



solicitado a todos os discentes, respetivos encarregados de educacdo e docentes do 2°
ciclo dos agrupamentos A e B, os consentimentos informados de participacéo voluntéria
no estudo, onde estavam garantidas todas as informacgdes sobre a investigagdo, a
confidencialidade, bem como o anonimato dos dados recolhidos de acordo com o codigo
de ética e deontologia no exercicio da Psicologia (Ricou, 2014) e do Regulamento Geral
sobre a Protecdo de Dados (RGPD) (U. E., 2016). Dado o facto de poder haver
contaminag&o dos resultados da intervencéo se se dividisse a amostra aleatoriamente em
grupo de controlo e grupo experimental dentro de um mesmo agrupamento, optou-se por
considerar, como grupo experimental a comunidade educativa de um Agrupamento de
Escolas (A) e como grupo de controlo a comunidade educativa do outro Agrupamento de
Escolas (B).

Apos a selecdo dos participantes, obtencdo dos consentimentos informados, e
alocacdo de cada Agrupamento de Escolas a uma das duas condicdes - grupo experimental
ou grupo de controlo - procedeu-se as avaliacdes iniciais (pré-teste), nos meses de outubro
e novembro de 2023, para os dois agrupamentos, através da solicitacdo, via endereco
eletronico, do preenchimento dos questionarios em formato online. Todos os participantes
foram convidados a preencher, os dados sociodemograficos e académicos, que estavam
integrados no inicio dos questionarios destinados a cada populagdo-alvo, embora estas
perguntas fossem de carater facultativo. O CPCQ foi dirigido aos discentes, o SDQ foi
dirigido aos respetivos encarregados de educacdo e MCI - SF foi dirigido aos docentes
gue aceitaram participar no estudo.

Posteriormente, passou-se a implementacdo do programa SER+ que se iniciou a
partir de outubro de 2023, junto de todos os discentes do 2° ciclo no agrupamento A
(grupo experimental), independentemente de terem consentido o estudo de investigacao,
garantindo assim, o seu carater universal e preventivo. No entanto, ressalva-se que nédo
foram recolhidos dados para o presente estudo junto dos discentes cujos encarregados de
educacdo ndo autorizaram a participacéo.

Depois do término do programa SER+, em mar¢o de 2024, procedeu-se a recolha
de dados de pds-teste, entre os meses de marco e abril de 2024, para os dois agrupamentos,
através de uma nova solicitacdo, via endereco eletrénico, do preenchimento dos mesmos
questionarios em formato online. Todos os participantes foram novamente convidados a
preencher os questionarios acima mencionados por populacao-alvo, independentemente
de terem respondido ao anterior.

Apos recolhidos todos os dados, deu-se inicio a introducdo dos mesmos numa base
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de dados, utilizando o programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) na
versdo 28, seguindo-se uma limpeza dos ficheiros para que ndo existissem erros, para
posterior andlise estatistica. Foi utilizada andlise estatistica descritiva e inferencial, de
modo a cumprir os objetivos da presente dissertacdo. A analise descritiva serviu para
caracterizar a amostra (discentes, encarregados de educacdo e docentes) e foram
utilizadas médias (M), desvios-padrdo (DP) frequéncias absolutas e percentagens (%).
Foi ainda realizada a andlise da consisténcia interna das varidveis dos trés instrumentos
de avaliacdo utilizados (CPCQ, SDQ e MCI - SF) para os dois grupos (experimental e de
controlo) nos dois momentos de avaliacédo, através do calculo do Alpha de Cronbach ().

Seguidamente, passou-se a analise inferencial, onde foi primeiramente utilizado o
teste t-Student para amostras independentes, com o objetivo de analisar as diferencas
relativas entre o grupo experimental e o de controlo no pré-teste e no pos-teste,
respetivamente para a qualidade das relagbes com pares (reportadas pelas criancas) e
ajustamento psicologico das criancas (reportada pelos encarregados de educacao).
Posteriormente, passou-se a aplicacéo do teste t-Student para amostras emparelhadas com
0 objetivo de avaliar as diferencas entre 0 pré e o pos-teste, para cada um dos grupos
independentes (grupo experimental e grupo de controlo). Para os testes t-Student, foi
utilizado o d de Cohen para documentar o tamanho do efeito. Os valores para a
interpretacdo do d de Cohen seguiram as seguintes diretrizes: d = .2 foi considerado
pequeno, d = [.2 - .8] foi considerado médio e d > .8 foi considerado grande (Lakens,
2013). De seguida, utilizou-se o teste ANOVA (Analise de variancia) e o eta quadrado
(#%) para medidas repetidas com o objetivo de analisar o impacto do programa, analisando
os efeitos interativos entre o tempo (pre-teste e pos-teste) e o grupo (experimental e
controlo). A interpretacdo dos valores do eta quadrado (#?), foi realizada de acordo com
as seguintes diretrizes #? = .01 indicou um tamanho pequeno do efeito, #?> =.06 indicou
um tamanho médio do efeito e #? = .14 indicou um tamanho grande do efeito (Fritz et al.,
2012). Note-se que apesar da diferenca entre o tamanho dos grupos - controlo e
experimental - e o reduzido nimero de participantes no grupo de controlo (n = 40), optou-
se por apresentar os resultados de testes paramétricos considerando que os resultados
destes foram semelhantes aos das analises através dos testes ndo paramétricos
equivalentes.

Por altimo, de forma a analisar as diferencas nas variaveis relativas ao clima de
sala-se-aula entre os grupos experimental e de controlo, no momento de pré-intervencao

e considerando que o numero de docentes a responder foi reduzido (n = 29 para o grupo
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experimental e n = 12 para o grupo de controlo), recorreu-se ao teste comparativo nio
paramétrico de Mann-Whitney para amostras independentes. Para analisar a evolugdo
intragrupo dos grupos experimental e de controlo ao longo do tempo nas varidveis

relativas ao clima de sala de aula, recorreu-se ao teste ndo paramétrico de Wilcoxon.

Resultados

Apos a analise estatistica dos dados, passou-se a interpretacdo dos mesmos ao nivel
das variaveis em estudo, nomeadamente, no que se refere a qualidade das relagdes entre
pares, ajustamento psicologico das criancas e clima de sala de aula. De seguida,
apresentam-se as diferencas estatisticas para as varidveis relacBes entre pares e
ajustamento psicolégico entre grupos de estudo no momento pré-intervencdo, poés-
intervencdo, relativas ao crescimento intragrupo e os respetivos efeitos interativos entre

grupos e tempo. Posteriormente,

Qualidade das Relagdes entre Pares e Ajustamento Psicologico das Criangcas no
Momento Preé-intervencdo: Diferencas entre o Grupo Experimental e o Grupo de
Controlo

Recorrendo ao teste comparativo t-Student para amostras independentes, com um
nivel de significancia de 5%, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas nos
valores médios obtidos pelos dois grupos (experimental e de controlo) na maioria das
variaveis das dimensdes qualidade das relacdes e do ajustamento psicoldgico das criancas
no momento pré-intervencado, pois os niveis de significancia foram inferiores a 5%. Mais
especificamente, no que diz respeito a qualidade das relagdes entre pares, para a variavel
conforto, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os dois
grupos, indicando que partiram do mesmo ponto no momento pré-intervencao.
Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas nas variaveis cooperacao
1(108.817) = -4.468, p <.001, conflito, t(174) = 6.344, p <.001, coesdo grupal, t(81.697)
=-4.283, p <.001 e isolamento, t(100.550) = 2.503, p = .014, favorecendo no momento
pré-intervencao o grupo de controlo.

Relativamente ao ajustamento psicoldgico das criangas, ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, nas variaveis sintomas
emocionais e hiperatividade, indicando que os dois grupos partiram do mesmo ponto no
momento pré-intervencdo. Por outro lado, observaram-se diferencas estatisticamente

significativas entre os dois grupos antes da intervencdo na maioria das varidveis, a saber:
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problemas de conduta, t(163) = 2.133, p = .034, problemas com pares, t(163) = 2.422, p
= .017 e comportamento pro-social t(106.722) = -3.000, p = .003, favorecendo,

igualmente, neste momento de pré-intervencédo, o grupo de controlo (Tabela 8).

Tabela 8
Comparacdo da Qualidade das Relagdes entre Pares e do Ajustamento Psicoldgico das

Criancas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo Antes da Intervengéo

Grupo Grupo

Experimental ~ Controlo

Pré-teste Pré-teste

M(DP) M(DP) t df p
conforto 14.39(4.82) 13.80(2.21) 1.089 143532  .278
cooperacao 12.90(4.00) 15.18(2.38)  -4.468 108.817 <.001
conflito 11.34(3.22) 7.80(2.65) 6.344 174 <.001
coesdo grupal 3.14(1.35) 4.00(1.04) -4.283  81.697 <.001
isolamento 12.10(4.31) 10.67(2.75)  2.503  100.550 .014
sintomas emocionais 8.62(2.27) 9.18(1.89) -1.524  77.852 132
hiperatividade 5.78(2.53) 5.66(2.60) 0.219 163 .827
problemas de conduta 5.38(1.61) 4.78(1.35) 2133 163 .034
problemas com pares 4.74(1.64) 4.05(1.26) 2422 163 .017
comportamento pré-social ~ 12.14(2.96) 13.33(1.85)  -3.000 106.722 .003

Qualidade das Relacbes entre Pares e Ajustamento Psicoldgico das Criancgas:
Crescimento Intragrupo

Para analisar a evolucéo do grupo experimental e do grupo de controlo ao longo do
tempo foi utilizado o teste t-Student para amostras emparelhadas. No que concerne ao
grupo experimental (Tabela 9), observaram-se diferencas estatisticamente significativas
na maioria das variaveis associadas a qualidade das relagcdes entre pares, ndo havendo
diferencas estatisticamente significativas apenas na variavel conforto. Especificamente,
observou-se um aumento estatisticamente significativo ao longo do tempo ao nivel das
variaveis cooperacao t(134) = -2.082, p = .039 e coesdo grupal t(134) =-3.900, p <.001
e uma diminuicdo estatisticamente significativa em relacdo as variaveis conflitos t(134)
=5.882, p<.001 e isolamento t(134) = 2.787, p = .006. Em relacé&o ao grupo de controlo,
observaram-se diferengas estatisticamente significativas associadas a qualidade das
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relacbes entre pares, nomeadamente, uma diminui¢do na varidvel cooperagdo t(24) =
3.307, p = .003 ao longo de tempo, ndo se verificando diferengas estatisticamente

significativas nas restantes variaveis (Tabela 9).

Tabela 9
Comparacéo da Qualidade das Relagdes entre Pares entre o Grupo Experimental e de

Controlo nos Dois Momentos de Avaliacéo

Grupo Experimental Grupo Controlo

Pré-teste Pos- teste Pré-teste Pos-teste

M(DP) M(DP) t d  M(DP) M(DP) t d F PE
conforto 14.43(4.82) 15.20(2.76) -1.719  -.148 13.76(2.28) 12.80(4.16) 1.032 .206 -- -
cooperacio  12.91(4.01) 13.81(3.91) -2.082%  -.179 14.80(2.42) 12.40(3.143) 3.307 .661 9.763 .058
conflito 11.33(3.23) 9.05(3.41) 5.882+x+ 506 8.44(2.81) 8.92(2.02) -0.597 -119 8.173 .049
coegrupal  3.13(1.35)  3.68(1.26)  -3.900~ -336 3.80(1.04) 3.44(1.23) 1.203 .241 6.685 .041
isolamento  12.10(4.32) 10.70(4.11) 2.787** 240 10.92(3.09) 11.88(3.92) -1.007 -.201 3.645 .023

*p <.05; **; p <.01; ***; p <.001

No que respeita ao ajustamento psicoldgico das criancas, no que se refere ao grupo
experimental, (Tabela 10) apenas na variavel problemas de conduta ndo se verificaram
diferencas estatisticamente significativas ao longo do tempo, constatando-se uma
diminuicdo estatisticamente significativa nas variaveis sintomas emocionais, t(79) =
2.712, p = .008, hiperatividade, t(79) = 3.052, p = .003 e problemas com pares t(79) =
3.290, p = .001; e um aumento estatisticamente significativo da varidvel comportamento
pro-social, t(79) = -2.991, p = .004. No grupo de controlo, observaram-se diferencas
estatisticamente significativas também na maioria das variaveis, tendo-se observado uma
diminuicdo estatisticamente significativa ao longo do tempo nas variaveis sintomas
emocionais, t(22) = 2.577, p =.017, e comportamento pré-social, t(22) = 3.579, p =.002;
e um aumento estatisticamente significativo da variavel problemas de conduta t(22) = -
3.001, p =.007, ndo se observando diferencas estatisticamente significativas nas variaveis

hiperatividade e problemas com pares (Tabela 10).

Tabela 10
Comparacdo do Ajustamento Psicoldgico das Criancas entre o Grupo Experimental e de

Controlo nos Dois Momentos de Avaliacio
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Grupo experimental

Grupo controlo

Pré-teste Pos- teste Pré-teste Pds-teste

M(DP) M(DP) t d M(DP) M(DP) t d F PE
s.emoc  8.59(2.17) 7.81(2.37) 2.712% .303 8.96(1.84) 7.56(1.67) 2.577* 537 .987 .009
hiperat  5.74(2.45) 4.89(2.02) 3.052+* 341 5.91(2.39) 6.43(2.71) -0.792 -165 5.124 .047
p.cond 5.27(1.51) 4.91(1.47) 1.821 204 4.43(0.73) 6.26(2.83) -3.001» -626 20.935 .166
p.pares 4.81(1.71) 4.20(1.56) 3.290***  .368 4.17(1.40) 4.65(2.25) -0.952 -198 6.314 .057
pré-soc  12.29(2.74) 13.16(2.27) -2.991=  -3.34 13.83(1.70) 11.09(3.53) 3.579** 146 28.890 .216

*p <.05; **p <.01; ***p <.001

Qualidade das RelagBes entre Pares e Ajustamento Psicolégico das Criangas:
Diferencgas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo no Momento Poés-
intervencgdo

Considerando que o grupo experimental foi alvo de uma intervengdo através do
programa SER+, mostrou-se relevante analisar diferencas entre 0s grupos experimental e
de controlo no momento pos-intervencao nas varias variaveis da qualidade das relagoes
entre pares e do ajustamento psicoldgico das criancas. Para tal utilizou-se o teste t-Student
para amostras independentes, considerando um nivel de significancia de 5%. Assim, de
forma geral, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas nos valores médios
obtidos pelos dois grupos (experimental e de controlo) numa variavel relativa a qualidade
das relacGes entre pares e na maioria das variaveis do ajustamento psicologico das
criancas no momento pés-intervencéo, pois os niveis de significancia foram inferiores a
5%. Mais especificamente, no que diz respeito a qualidade das relacGes entre pares, a
variavel conforto t(27.550) = 2.861, p = .008 revelou-se significativamente superior em
termos estatisticos no grupo experimental. Referente ao ajustamento psicoldgico das
criancas, as variaveis hiperatividade t(112.000) = -3.125, p =.002 e problemas de conduta
t(24.823) = -2.306, p = .030 mostraram-se significativamente inferiores em termos
estatisticos no grupo experimental e a varidvel comportamento pro-social t(26.604) =
2.678, p = .013 mostrou-se significativamente superior. As restantes variaveis nao
apresentaram diferencas estatisticamente significativas entre os grupos depois da

intervencdo (Tabela 11).

Tabela 11

Comparacdo da Qualidade das RelacGes entre Pares e do Ajustamento Psicoldgico das
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Criangas entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo Apdés a Intervengdo

Grupo Grupo

Experimental Controlo

Pos-teste Pos-teste

M(DP) M(DP) t df p
conforto 15.27(2.73) 12.80(4.16) 2.861  27.550 .008
cooperacao 13.90(3.78) 12.40(3.14) 1.880 173.000 .062
conflito 8.97(3.37) 8.92(2.02) 0.095  49.811 924
coesdo grupal 3.69(1.25) 3.44(1.23) 0.939 173.000 .349
isolamento 10.60(4.14) 11.88(3.92) -1.443 173.000 .151
sintomas emocionais 7.84(2.38) 7.57(1.67) 0.533  112.000 .595
hiperatividade 4.85(2.03) 6.43(2.71) -3.125 112.000 .002
problemas de conduta 4.86(1.41) 6.26(2.83) -2.306  24.823 .030
problemas com pares 4.30(1.62) 4.65(2.25) -0.713  28.055 482
comportamento pro-social 13.15(2.23) 11.09(3.53) 2.678  26.604 013

Efeito Interativo entre o Grupo e Tempo Para as Variaveis Qualidade da Relacéo entre
Pares e Ajustamento Psicologico das Criancas

Com o objetivo de analisar o impacto do programa de intervencdo SER+ no grupo
experimental (efeito interativo entre o tempo e a pertenca ao grupo), recorreu-se a uma
analise ANOVA de medidas repetidas. Para tal, introduziu-se, sucessivamente, no fator
medidas repetidas (Within — Subject Fator) com dois niveis (pré e pos-teste), as variaveis
dependentes em analise (qualidade das relagcdes com pares e ajustamento psicologico das
criancas) e no fator independente (Between — Subject Fator) introduziu-se a variavel
grupo (experimental vs. controlo).

Deste modo, considerando a qualidade das relagcdes entre pares (Tabela 9), os
resultados revelaram um efeito interativo estatisticamente significativo do grupo com o
tempo para a maioria das variaveis, nomeadamente, um aumento da cooperacdo, F(1,
158) =9.763, p =.002, #2=.058 (Gréfico 1) e coesdo grupal, F(1, 158) = 6.685, p =.011,
n? =.041 (Gréfico 2) e uma diminuicdo na variavel conflito, F(1, 158) = 8.173, p = .005,
n? = .049 (Grafico 3) a favor do grupo experimental, ndo se verificando diferencas
estatisticamente significativas na variavel isolamento. Devido a um nimero elevado de
valores omissos na variavel conforto, ndo foi possivel calcular o efeito interativo

grupo*tempo para esta variavel.
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Gréfico 1

Efeito Interativo da Variavel Cooperagdo Entre os Dois Grupos
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Gréafico 2

Efeito Interativo da Variavel Coeséo Grupal Entre os Dois Grupos
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Grafico 3

Efeito Interativo da Variavel Conflito Entre os Dois Grupos
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No que respeita ao ajustamento psicoldgico das criancas (Tabela 10), os resultados
apresentaram um efeito interativo estatisticamente significativo do grupo com o tempo

em todas as varidveis, a excecdo de sintomas emocionais. Mais concretamente, observou-
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se um aumento na varidvel comportamento pré-social, F(1, 105) = 28.890, p <.001, =
.216 (Grafico 4) e uma diminuigdo nas varidveis hiperatividade F(1, 105) = 5.124, p =
.026, n2=.047 (Gréfico 5), problemas de conduta, F(1, 105) =20.935, p <.001, 2=.166
(Gréfico 6) e problemas com pares, F(1, 105) = 6.314, p = .013, ? = .057 (Gréfico 7), a
favor do grupo experimental.

Gréafico 4

Efeito Interativo da Variavel Comportamento Pré-Social Entre os Dois Grupos
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Grafico 5

Efeito Interativo da Variavel Hiperatividade Entre os Dois Grupos
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Grafico 6

Efeito Interativo da Variavel Problemas de Conduta Entre os Dois Grupos

GE
—GC

39



Gréfico 7

Efeito Interativo da Variavel Problemas com Pares Entre os Dois Grupos

GE

Clima de Sala de Aula no Momento Pré-intervengdo: Diferencas entre o Grupo
Experimental e o Grupo de Controlo

Recorrendo ao teste comparativo ndo paramétrico de Mann-Whitney para amostras
independentes, ndo se verificaram, no pré teste, diferencas estatisticamente significativas
nos valores médios reportados pelos docentes dos dois grupos (experimental e de
controlo) em trés das quatro variaveis do clima de sala de aula, nomeadamente: relacéo
entre pares, competitividade e dificuldades (Tabela 12). Na variavel satisfacdo, U =
49.000, p =.036, r = .35, registaram-se diferencas estatisticamente significativas entre os

grupos, apresentando o grupo experimental niveis superiores antes da intervengéo.

Tabela 12
Comparacdo do Clima de Sala de Aula entre o Grupo Experimental e 0 Grupo de

Controlo Antes da Intervencéo

Grupo Grupo de

Experimental Controlo

M(DP) M(DP) U z P
satisfacao 21.41(5.22) 17.86(4.48) 49.000 -2.128 .036
relagdo entre pares 15.90(4.28) 15.29(4.57) 96.000 -0.221 .845
competitividade 8.62(2.40) 9.71(2.69) 124.000 0.910 387
dificuldades 10.90(3.58) 10.71(2.93) 99.000 -0.101 .938

Clima de Sala de Aula: Crescimento Intragrupo e Diferencas Entre o Grupo
Experimental e o de Controlo

Para analisar a evolugdo dos grupos experimental e de controlo ao longo do tempo
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nas variaveis relativas ao clima de sala de aula, recorreu-se ao teste ndo paramétrico de

Wilcoxon. Assim, foi possivel verificar a auséncia de mudanca estatisticamente

significativa do pré para o pos-teste em ambos os grupos. Na realidade, quer no grupo

experimental quer no grupo de controlo, o clima de sala de aula reportado pelos docentes

manteve-se sem diferencas estatisticamente significativas ao longo do tempo para os dois

grupos. Considerando estes dados, bem como o parco nimero de respostas dadas pelos

participantes, nao foi possivel avancar com mais nenhuma analise neste ambito (Tabela

13).

Tabela 13

Comparacédo do Clima de Sala de Aula entre o Grupo Experimental e 0 Grupo de

Controlo Apos a Intervengdo

Grupo experimental

Grupo controlo

Pré- Pos- Pré- Pos-

teste teste teste teste

M(DP) M(DP) W z p M(DP) M(DP) W z p
satisf ~ 21.41(5.22) 22.76(4.56) 127.500 1.315 .189 17.86(4.48) 19.29(5.22)  11.000 0.944  .345
pares  15.90(4.28) 15.48(4.96) 80.500 -0.587 .557 15.29(4.57) 14.57(5.09)  7.000 -0.136  .892
comp  8.62(2.40) 8.86(2.57) 106.500 1.428 .153 9.71(2.69)  9.71(1.98) 3500 -1.089  .276
dific 10.90(3.58) 9.76(3.60)  58.000  -0.880 .379  10.71(2.93) 11.57(2.76) 5500 0.184  .854
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Capitulo 111 - Discusséo e Conclustes
Discusséo

Esta investigacdo pretendeu analisar a eficacia de um programa ASE, o SER+, ao
nivel da qualidade das relacGes entre pares, do ajustamento psicoldgico e clima de sala de
aula em discentes do 6° ano de escolaridade, uma vez que estas trés dimensdes tém sido
destacadas na literatura como indicadores relevantes para o adequado desenvolvimento
socioemocional das criancas e jovens (e.g. Coelho et al., 2023; Wang & Eccles, 2020;
Wentzel & Caldwell, 2020). A literatura também reforca a necessidade da implementacédo
de programas ASE em ambientes educativos que permitam a criacdo de oportunidades
para o desenvolvimento socioemocional (e.g. Bradshaw, et al., 2018, 2022; Durlak &
Wells, 2020) e avaliacdo da sua eficacia, com desenhos metodoldgicos robustos (Hart &
Risser, 2019). De facto, apesar do interesse crescente e aumento do nimero de estudos na
area, continuam a haver algumas lacunas ao nivel de estudos cientificos que permitam
compreender os ganhos associados e facilitar a tomada de decisdo informada pela
evidéncia dos técnicos superiores especializados e diregdes dos agrupamentos de escolas
e escolas ndo agrupadas (Durlak et al., 2015). Salienta-se ainda que este estudo se focou
em discentes do 6° ano de escolaridade, considerando que na literatura esta idade é
caracterizada como uma fase propicia a desajustamentos psicolégicos e onde as relacGes
de pares se tornam primordiais, tornando a ASE fulcral para manter ou desenvolver o
bem-estar psicoldgico e relacionamentos saudaveis e contribuir para a prevencao de
comportamentos disruptivos (e.g. Durlak & DuBois, 2020; Giménez-Dasi & Guillamon-
Soriano, 2020).

Assim, um dos objetivos deste estudo era conhecer possiveis ganhos apés a
frequéncia do programa SER+ ao nivel da qualidade da relacdo entre pares, através de
autorrelatos dos discentes no que respeita ao conforto, a cooperagdo, aos conflitos, a
coesdo grupal e ao isolamento social. Pretendeu-se, igualmente, avaliar melhorias
relativas ao ajustamento psicolégico dos discentes, atraves do heterorrelato dos
encarregados de educacdo da percecdo de sintomas emocionais, da hiperatividade, de
problemas de conduta ou com pares e do comportamento pro-social. Por ultimo, era
intencdo avaliar os ganhos relativos ao clima de sala de aula, através do heterorrelato da
percecdo por parte dos docentes em relacdo as varidveis satisfacdo em relacdo a turma,
relacdo entre pares, competitividade e dificuldades. Desta forma, este estudo recorreu a
um desenho quase-experimental, incluindo um grupo experimental (que beneficiou do

programa SER+) e um grupo de controlo (ndo teve qualquer intervencdo) e dois
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momentos de avaliacdo e utilizou uma abordagem multi-informante.

Antes de se analisar as mudangas ao longo do tempo e comparagdes entre grupos,
exploraram-se, primeiramente, as diferencas entre os grupos experimental e de controlo,
no momento pré-intervencao, no sentido de se verificar se estes eram comparaveis e
partiam do mesmo ponto. Os resultados revelaram que antes do inicio da intervengdo, o
grupo de controlo apresentava maior competéncia de cooperacdo, de coesdo grupal e
maior comportamento pro-social, menores niveis de conflito e isolamento social e menos
problemas de conduta e com pares, indicando que este grupo partiu em vantagem
relativamente ao grupo experimental. Estes resultados poderdo ser justificados pelo
contexto educativo de cada um dos agrupamentos, considerando se localizarem em
diferentes freguesias do concelho e apoiarem-se em projetos educativos e outros
documentos internos orientadores de condutas diferenciadas e contextualizadas a sua
comunidade educativa. Poderdo, igualmente, ser justificados pelo facto do grupo
experimental incluir um ndmero mais elevado de jovens do género masculino,
contrariamente ao grupo de controlo, pois, segundo alguns estudos, 0 género € uma
variavel que pode afetar a percecdo das competéncias em estudo (e.g. Gilliland & Dunn,
2020; Hill & Betts, 2017). Para as variaveis de conforto, sintomas emocionais e
hiperatividade ndo se registaram diferencas no pré teste entre os dois grupos, indicando
gue nestas dimensdes os dois grupos partiram do mesmo nivel de competéncia percebida.

Deste modo, considerando que as diferencas estatisticamente significativas entre o
grupo de controlo e experimental no pré-teste favoreciam na sua maioria 0 grupo de
controlo e visando os objetivos especificos deste estudo, tornou-se pertinente a analise do
crescimento das dimensdes intra e inter-grupo, lembrando que o grupo experimental
participou no programa SER+ de promocdo de competéncias socioemocionais. Os
resultados apontaram para uma evolucéo significativa e positiva ao longo do tempo do
grupo experimental, quer nas dimensdes da qualidade das relacbes entre pares quer ao
nivel do ajustamento psicologico. De facto, por parte deste grupo, houve uma percecao
de diminuicdo de conflitos, isolamento social (reportada pelos discentes), sintomas
emocionais, hiperatividade e problemas com pares (reportada pelos encarregados de
educacdo). Estes resultados sdo similares aos encontrados no estudo de Coelho et al.
(2023) com 208 discentes dos 3° e 4° anos de escolaridade de trés escolas publicas
portuguesas onde se verificou um efeito positivo do programa na assertividade, na
diminuicao de conflitos e aumento da cooperacgéo entre pares.

Por outro lado, os resultados revelaram que os discentes deste grupo e 0S Seus
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encarregados de educagdo percecionaram um aumento das competéncias que promovem
qualidade relacional e bem-estar psicolégico como a cooperacdo, coesdo grupal
(reportado pelos discentes) e o comportamento pro-social (reportado pelos encarregados
de educacdo). Estes resultados parecem ir ao encontro aos encontrados no estudo de
Coelho et al. (2015) realizado com discentes do 7° ao 9° ano de escolaridade,
comprovando que o programa ASE “Atitude Positiva” teve um impacto positivo nos
desenvolvimentos socioemocional e acadéemico dos discentes portugueses. Nas variaveis
relativas ao conforto na turma (relatado pelos discentes) e problemas de conduta
(relatados pelos encarregados de educagdo) ndo se registaram mudancas ao longo do
tempo.

Em referéncia ao grupo de controlo, que n&o foi alvo do programa SER+ nem outra
intervencdo no ambito da ASE enquanto o estudo decorria, foi percecionada uma
diminuicao significativa ao longo do tempo dos niveis de cooperacéo entre os discentes
(reportada pelos discentes) aliada a uma diminuig&o de competéncias relacionadas com o
ajustamento psicologico, nomeadamente uma diminui¢do do comportamento pro-social
(relatado pelos encarregados de educacéo). Os resultados revelaram ainda que este grupo
registou um aumento significativo de problemas de conduta e uma manutencdo, em
relacdo ao pré teste do conforto, conflito, coesdo grupal, isolamento social, hiperatividade
e problemas com pares.

Estes resultados parecem estar alinhados com o que se encontra atualmente em
inimeros estudos cientificos que relatam que discentes que participam em programas
como o SER+, apresentam uma maior evolucgéo ao nivel da qualidade das relacfes entre
pares e do ajustamento psicologico (e.g. Chen et al., 2019; Cillessen & Mayeux, 2019).
Por outro lado, aqueles discentes que ndo participam neste tipo de programas, como 0s
do grupo de controlo, podem ver, ao longo do ano letivo, aumentados os problemas de
conduta e diminuidos os comportamentos de cooperacéo e pro-sociais (e.g. Durlak et al.,
2019, 2020; Ruffalo-Schaeffer et al., 2017). Este facto explica-se, possivelmente, pela
falta de treino sistematico de estratégias assertivas de resolucédo de conflitos, do respeito
pela diferenca, da empatia e do fornecimento de ferramentas de trabalho em equipa como
acontece no programa SER+ e pelo desafio crescente ao longo do ano letivo da utilizacdo
destas competéncias.

Neste sentido e, ainda sem analisar os efeitos interativos entre o grupo*tempo, 0s
resultados parecem indicar que a intervencdo SER+ contribui para a melhoria da

qualidade das relacBes entre pares como reportado pelos proprios discentes e do
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ajustamento psicologico dos discentes, como percecionadas pelos encarregados de
educacdo. Alem disso, o programa incide, igualmente, na promoc¢do de estratégias
reflexivas de autoconsciéncia e incentiva a tomada de decisfes responsaveis que sdo
referidas na literatura como potenciadoras de empatia, consciéncia social e regulacdo
emocional e comportamental (e.g. Durlak & DuBois, 2020; Greenberg & Kusche, 2020;
Webb & Walker, 2022). Deste modo, estas estratégias aplicadas podem também explicar
a evolugdo positiva do grupo experimental na maioria das competéncias avaliadas e o
facto do grupo de controlo ter estagnado na maioria das competéncias ao longo do ano
letivo e ter aumentado os problemas de conduta e diminuido os comportamentos pro-
sociais e de cooperacéo.

Curiosamente e apesar dos participantes terem percecionado melhorias do ponto de
vista dos valores descritivos, ndo se registaram mudancas significativas, do pré para o
pos-teste, no grupo experimental relativas as variaveis conforto e problemas de conduta.
No entanto, os discentes reportaram uma diminui¢&o significativa ao longo do tempo dos
conflitos entre pares e um aumento significativo da cooperacdo entre pares dando a
parecer que o padrdo do grupo experimental foi o de melhorar as suas competéncias
incluindo ao nivel do comportamento ao longo do tempo (entre a pré e a pos intervencao).
Ja a tendéncia do grupo de controlo foi de manter o nivel de competéncias ou piorar (por
exemplo no que diz respeito a cooperacdo e comportamentos pré-sociais). Esta tendéncia
confirma a hipotese de investigacdo desta investigacdo que sugere que 0 programa de
intervencdo de desenvolvimento de competéncias socioemocionais SER+ iria promover
mudancas significativas relativamente a qualidade das relacbes entre pares e no
ajustamento psicoldgico dos discentes que participaram no programa em comparacao
com os discentes que ndo participaram do programa.

Quanto a avaliacdo do crescimento intergrupo e efeitos interativos entre grupo e
tempo, i. é., relativa ao impacto que o programa SER+ teve no grupo experimental, 0s
resultados apresentaram um efeito interativo a favor do grupo experimental na qualidade
das relacdes entre pares, visivel no aumento de competéncias de cooperacdo, coesdo
grupal e na diminuicdo dos conflitos. Também se observou um efeito interativo a favor
do grupo experimental comparativamente ao grupo de controlo no ajustamento
psicolégico dos discentes, apresentado por um aumento do comportamento pré-social e
diminuicdo da hiperatividade, problemas de conduta e com pares. Mais uma vez, estes
resultados reiteram a hipotese de investigacdo deste estudo nestas duas dimensdes e

poderdo ser corroborados através de varios estudos que revelam que programas ASE
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provocam, por um lado, uma reducdo de problemas psicolégicos e de conduta (e.g.
Duncan et al., 2016; Jacob & Philip, 2022; Mahoney & Pulkkinen, 2018; Yeager, 2017)
e, por outro, um aumento de competéncias socioemocionais e comportamentos pro-
sociais (e. g. Boncu et al., 2017; Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2022).

O ultimo objetivo especifico desta investigacdo consistia em analisar as mudangas
percecionadas pelos docentes no que diz respeito ao clima de sala de aula antes e apés o
programa SER+, nomeadamente, referente a satisfacdo, relacdo entre pares,
competitividade e dificuldades. Relativo a esta dimensdo, no momento pré-intervencéo,
apenas se verificaram diferencas significativas entre os grupos experimental e controlo
na variavel satisfacdo em relacdo a turma, indicando que o grupo experimental partia em
vantagem relativamente ao grupo de controlo. No entanto, no que se refere ao crescimento
intragrupo, a diferengas entre grupos apos intervencdo e possiveis efeitos interativos,
apesar de encontrarmos na literatura associacgdes positivas entre programas ASE e clima
de sala-de-aula (e.g., Coelho et al., 2023; Durlak et al., 2020), os resultados deste estudo
ndo confirmam a hipdtese de investigacdo nem reforcam a literatura respeitante a esta
dimenséo. De facto, ndo foram verificadas diferencas significativas entre os dois grupos
comparando os dois momentos avaliativos nem foram verificadas diferencas evolutivas
em cada grupo.

Em primeiro lugar, a auséncia de resultados significativos nesta dimensdo pode ser
explicada pelo baixo nimero de participantes, mais marcante no grupo de controlo o que
contribuiu para analises estatisticas ndo paramétricas e, possivelmente, para a ineficacia
do estudo em detetar diferencas. Em segundo lugar, pode-se explicar pelo facto dos
docentes apenas conseguirem avaliar o clima de sala-de-aula na sua disciplina, ndo
possuindo uma nocéo geral da evolucdo desta dimensdo em relacdo a turma e os docentes
que pertenciam ao grupo experimental ndo terem participado nem assistido de uma forma
plena a implementacdo do programa SER+, assistindo no maximo a duas sessdes nao
consecutivas. Tal organizacdo do programa, que teve como motivo ndo prejudicar a
continuidade das aprendizagens em nenhuma disciplina e a pluridocéncia poderao,
igualmente, ter contribuido para uma perda de nocéo das mudangas relativas ao clima de
sala de aula na turma. Por Gltimo, o préprio programa néo trabalhar diretamente o clima
de sala-de-aula em nenhuma das suas sessdes tematicas, podera interferir com uma

percecdo clara desta dimensao.
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Limitagdes do Estudo e Recomendagdes Futuras

Este estudo apresenta algumas limitacdes que é importante referir bem como serem
consideradas aquando da interpretagdo dos resultados aqui apresentados. Em primeiro
lugar, dever-se-4 reconhecer que, embora o estudo tenha envolvido um total de 191
discentes, este numero é ainda reduzido e todos os participantes foram selecionados de
dois agrupamentos de escolas, o que ndo nos permite generalizar os resultados para outras
escolas ou regides. Adicionalmente, a distribuicdo de discentes pelos grupos néo foi
aleatéria e registou-se uma grande discrepancia entre o0 niamero de discentes participantes
no grupo experimental (n = 151) e o grupo de controlo (n = 40). Esta discrepancia pode
ter afetado os resultados e diferencas encontradas entre os grupos, pelo que em estudos
futuros, deve-se procurar alargar o nimero de participantes, a localizacdo geografica das
escolas participantes e procurar um maior equilibrio de participantes nas condi¢cdes em
estudo — grupo experimental e grupo de controlo.

Outra limitacéo referente aos participantes foi a existéncia de uma taxa de abandono
de 17.6% entre os dois momentos de avaliacdo, nomeadamente, ao nivel dos encarregados
de educacédo do grupo experimental (31.9%) e de discentes e encarregados de educacao
no grupo de controlo (40%). Estas taxas, por um lado, podem ser explicadas, pela falta de
envolvimento parental nas atividades da escola em geral, que tem sido uma batalha
transversal a inimeras escolas a nivel nacional e fruto de maultiplas investigacdes (e.g.
Gomes & Silva, 2018, 2020; Mendes & Fernandes, 2020) sobre este fendmeno e seus
impactos nos discentes (e.g. Epstein & Salinas, 2018; Henderson & Bertrand, 2018;
Rodriguez & Cano, 2020). Por outro lado, o fator tempo bem como o grupo de controlo
ndo ter participado no programa SER+ podem também ter contribuido para esta perda
amostral do pré para o pds-teste, apesar do esforco da investigadora para motivar e
envolver os participantes do grupo de controlo no estudo.

Ainda sobre o tamanho da amostra, de destacar o baixo nimero de docentes que
participou no estudo, principalmente, os que integraram o grupo de controlo, o que
limitou as analises estatisticas que foram efetuadas das variaveis relativas ao clima de sala
de aula. Na verdade, o clima de sala de aula € uma dimensdo importante para o
desenvolvimento socioemocional e a literatura descreve que os docentes desempenham
um papel fundamental na promoc¢édo de competéncias socioemocionais nos seus discentes
(e.g. Durlak & Weissberg, 2019). Assim sendo, sugere-se em estudos futuros o
envolvimento de um maior numero de docentes para compreender como as intervencdes

de ASE podem afetar o clima de sala em situacBes de pluridocéncia. Dever-se-4,
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igualmente, refletir de que forma os docentes da turma podem dar continuidade ao
desenvolvimento socioemocional paralelamente com o que se j& propde as familias e a
promocdo de um clima saudavel de sala-de-aula entre as sessfes, para que se consiga
estudar melhor este fenémeno.

No que diz respeito aos instrumentos de avaliacdo, destaca-se que algumas das
varidveis dos instrumentos aplicados apresentaram, para algum dos grupos, baixa
consisténcia interna, nomeadamente nas variaveis cooperacao, isolamento e problemas
com pares no momento pre-intervencgdo e nas variaveis conflito e sintomas emocionais
no momento pos-intervengdo. Desta maneira, recomenda-se uma andlise e interpretacao
cuidadas dos resultados deste estudo, especificamente, referentes ao grupo de controlo,
uma vez que a consisténcia interna apresentou fragilidades em algumas variaveis que
avaliavam as dimensdes qualidade da relacdo entre pares e ajustamento psicoldgico.
Sugere-se ainda que estudos futuros possam ser realizados para contribuir para a
validag&o das variaveis, nomeadamente do CPCQ, que ainda nédo se encontra validado
para a populacéo portuguesa.

Por ultimo, destaca-se que este estudo recorreu apenas a questionarios de auto e/ou
heterorrelato, que estdo mais sujeitos a efeitos de desejabilidade social. Assim,
consideramos que seria importante que estudos futuros envolvessem a avaliagédo direta
das competéncias socioemocionais dos discentes e/ou medidas observacionais em
contexto escolar. Adicionalmente, notamos que a recolha de dados foi feita online, tendo
0s questionarios sido enviados por email, 0 que pode ter constituido uma barreira,
principalmente, para os discentes e encarregados de educacao que ndo possuiam o nivel
necessario de conhecimento informatico para preencher um formulario através da
internet.

Em suma, considera-se importante que estudos futuros: (a) incluam amostras
maiores para serem mais representativas da populacéo geral; (b) incluam agrupamentos
de escolas de outros concelhos/regides; (c) incluam outros métodos de recolha de dados
(e.g., observacdo, avaliacdo direta) e alarguem a recolha de dados a outros informantes
do contexto escolar e/ou educativo (ex. elementos da direcdo, docentes de centros de
estudo, etc.) de forma a tornar o estudo mais rico e aprofundado no que se refere ao
impacto de programas ASE; (d) acompanhem longitudinalmente as criancas no sentido
de avaliar a médio e longo-prazo o impacto deste tipo de programas em contexto escolar
(ex. sucesso profissional, satide mental); (e) analisem as mudancas ao nivel do clima de

sala de aula ap6s a implementagdo de um programa ASE.
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Considerac0es Finais

Este estudo de investigagdo contribuiu para entender melhor o impacto que um
programa de promogéo de competéncias socioemocionais pode ter junto de jovens do 6°
ano de escolaridade. Através deste estudo e tendo em conta os seus objetivos, conseguiu-
se parcialmente confirmar a hipdtese de investigacdo, uma vez que os resultados parecem
apontar para melhorias da qualidade das relagdes entre pares e do ajustamento psicolégico
em discentes que frequentaram o programa de intervencdo ASE universal SER+, a
excegdo do clima de sala-de-aula, onde ndo se verificaram mudangas significativas.

Espera-se que esta investigacdo sirva de mote para investigacoes futuras, no sentido
de se compreender e auxiliar o desenvolvimento significativo destas competéncias em
jovens para que assim possam desenvolver equitativamente todas as dimenses humanas.

Presume-se ainda que os resultados deste estudo possam orientar a préatica dos
psicologos escolares em contexto portugués, no que diz respeito ao planeamento e
implementacdo de programas ASE como o SER+, considerando que estes devem ser
flexiveis e adaptaveis as necessidades especificas de cada escola e contexto educativo e
na certeza que podem contribuir para o desenvolvimento socioemocional dos jovens e

contribuir para uma conduta de prevencdo de comportamentos desajustados.
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Anexo A

Descricdo Pormenorizada das Sessoes SER+

Sessdo 1/2 — Trabalho em equipa - “Juntos somos mais fortes”

Duracéo

Descricdo

Material

5 min

Acolhimento — Apresentagéo das
psicologas e programa

Construcéo das regras - Brainstorming
sobre as regras que o grupo deve adotar.
Colocar no quadro e tirar foto que se ir4
colocar na classroom.

Marcador quadro
Telemovel para foto

10 min

Juntos somos mais fortes — Os discentes
devem dar uma frase titulo sobre o video
que viram, refletindo sobre o que retiram
de importante

Reforcar a importancia de trabalharmos
em equipa e estarmos atentos uns aos
outros. As vezes temos de deixar de estar
focados s6 em nds proprios e estarmos
atentos aos outros e conseguir ajuda-los
guando precisam.

https://www.youtube.com/
watch?v=twg9SCt76 UE &t
=82s

5 min

Grito de Guerra - Ap0s a sessao e a
reflex&o, a turma iré criar um grito de
guerra que a torne Unica e coesa
Finalizar com o grito de guerra em
unissono, cada vez mais baixo, até
parecer SO um susurro
Atencdo ao que é importante:
e Ouvir os outros para perceber o
tom de voz
o dizer as palavras calmamente para
todos se conseguirem acompanhar
Terminar com duas inspiracdes profundas
e Um sorriso

15 min

Labirinto - fazem-se trios e define-se um
percurso com mesas e cadeiras. Um dos
elementos de cada trio venda os olhos,
dando as maos, os outros elementos, sem
dizer nada vai guiando o colega pelo
labirinto até chegar a saida. Os trios
seguem o caminho uns a seguir aos outros
(a equipa mantém-se a turma, sera que se
vao ultrapassar?)

Vendas

5 min

Relaxamento - Respiracdo diafragmatica,
recordar, e refletir individualmente o que
pode fazer para ir de encontro aos
objetivos do labirinto

Duragéo

Descricao

Material
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5 min

Acolhimento - Relembrar grito de guerra
e sinal de siléncio e nogéo de trabalho em
equipa (a turma)

10 min

Transporte sem mé&os - em dois grupos, | Objetos (bola, livro,
devem passar um objeto de elemento para| estojo, casaco)

outro, sempre que um objeto chegue ao | Puzzle coragéo (em 8
final do grupo intacto, recebem a peca de | pegas)

um puzzle

No final, percebem que as equipas tém de
funcionar juntas para montar o puzzle de
um coragéo

10 min

Coracdo - O que significa o coracdo no | Escrever as palavras em
contexto de um grupo, uma turma, uma | cada peca do coracéo
equipa?
Importante chegar a palavras como:

e Uunido

e partilha

e companheirismo

e empatia

o confianga

e respeito

e atencdo

o colaboracédo

20 min

Comboio Cego - Em fila e todos Vendas
vendados, terdo de seguir um percurso do
ponto A ao ponto B, instruidos por
alguém desvendado. Colocarem-se em
circulo, no final.
Atencdo, ao que € importante:

e prestar atengdo aos comandos

e sentir bem para onde vai o outro

o fazer o maximo de siléncio

possivel

10 min

Relaxamento (Respiracéo através do paus de canela
olfato)
Flor de 16tus como posicdo das maos +
canela

Envolvimento da Familia

1 - Envio de Historia das sementes...

2 - Construcao de um coragao...

Sessdo 3/4 — Empatia - “Mala das emogodes”

Duracdo

Descricao Material

5 min

Acolhimento — Recordar regras e grito de guerra,
manutencdo do trabalho em equipa (a turma)

15 min

Mala — Dinamizador comeca por explicar que as vezes Mala
precisamos de ajuda emocional para podermos lidar com
o dia a dia. Vamos encher uma mal de emocgdes... Nessa
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mala vamos colocar emogdes que nos fazem falta... “Eu
preciso de... escolho esta pessoa porque costuma ter...”
Colocar a emogéo e 0 nome da pessoa que a tem num
papel que é colocado dentro da mala.

Importante tentar ndo repetir emogaes...

20 min

Indiferenca - Pedir para cada um fazer o melhor desenho
que conseguir, esmerando-se para o terminar em 15
minutos, utilizar vérias cores e dar, realmente o seu
melhor...
o Pedir para que troquem desenhos entre si, sem
olhar.
e Sem olhar, pedir para amassar o desenho e
coloca-lo no cesto
Questionar sobre o que sentiram, ao se terem esforcado
tanto e a ndo se ter sequer prestado ateng@o ao produto
final. ..
Em que outras situacdes é que ja sentiram isso?
Como podemos evitar sentir isso ou fazer isso a alguém?

Folhas para
desenhar
Lépis de cor

10 min

Incentivos — Iniciar a atividade com o conceito de critica,
nomeadamente de critica construtiva (aquela que
promove a melhoria, incentiva!).

Abrem-se os desenhos da atividade anterior, um aum, e
pede-se que comentem os desenhos com criticas
construtivas.

Desenhos da
atividade
anterior

5 min

Relaxamento - Afirmacéo positiva (cada um diz algo
positivo a si proprio; exemplo “eu consigo o que eu
quiser”, “o0 meu cabelo € bonito”, “eu sou capaz de ser
melhor a matematica”)

Atencdo! Devem respeitar o que ouvirem dos colegas. ..

Duracéo

Descricao

Material

5 min

Acolhimento - Recordar o sinal de siléncio e temas
sessOes anteriores

15 min

Emocéo secreta - Juntam-se dois a dois e vao escrever
uma emocdo, letra a letra (maiusculas) nas costas do
colega. Depois trocam.

Reflexdo: Quais as situacdes que associam a essa
emocdo? Conseguiste ser compreendido a primeira ou
tiveste que escrever muitas vezes? Sera dificil
expressarmos as nossas emocgoes na vida real? Sera que
0s outros compreendem as nossas emogoes?

10 min

Jogo das personagens - Cada um a vez tem um
personagem projetado atras de si que representa uma
emocao. Tera que fazer uma pergunta sobre a sua
personagem, sendo que os outros s6 poderdo responder
SIM ou NAO. O objetivo é adivinhar a emo¢ao que essa
personagem representa.

Stickers,
caneta

Jogo das
personagens

10 min

Origami - Fazer o origami da cabeca de um cdo. Dar a
um colega que tera que cuidar do mesmo durante 1
semana, devolvendo-o nas mesmas condigdes.

Papel para
origami



https://docs.google.com/presentation/d/1xT6bAvrh-jodbSlJhdn1C0CyqPVomgiEjG7ARQkWdpM/edit#slide=id.p
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10 min

Massagem coletiva - Pedir para se colocarem dois a dois
e cada um, a vez, espelham uma auto-massagem aos
ombros e a cara.

Envolvimento da Familia

1 - Cuidar do outro...

2 - Danca tiktok

Sessdo 5/6 — Resolugédo de conflitos - “A solugio é... consenso”

Duragéo

Descri¢do

Material

5 min

Acolhimento — Recordar regra do siléncio, grito, trabalho
em equipa e emogdes. Devolver 0s origamis.

10 min

Curta metragem - Resolucéo de conflitos

Resolucéo
conflitos

Conflitos na
escola
(animacao)

15 min

Assembleia - O mesmo problema apresentado deve ser
discutido por 2 grupos que devem pensar em respostas. No
final apresentam as solugdes e discutem-nas com 0 outro
grupo.

Problema 1 - A historia do Rui - O Rui, de 13 anos, fazia
parte de um grupo de amigos. Um dia tropecou e caiu sobre
um deles e todo o grupo comecou a goza-lo. De inicio, isso
ndo o incomodou, mas a troga piorou, até que chegou a um
ponto que eram todos os colegas da turma a empurra-lo e a
gozar com ele. O Rui comecou a ficar muito ansioso e até
deixou de dormir direito. Os colegas disseram-lhe para ndo
ser estUpido, que so se estavam a divertir um bocado. Pouco
tempo depois, 0 Rui comecgou a deixar de acreditar em si
proprio.

Problema 2 - A histéria do Antonio - A familia do Antonio
teve que mudar de cidade. Ele tinha sido sempre sociavel,
confiante e estava desejoso de enfrentar esta mudanca. No
entanto, ao contrario do que esperava, ndo estava a
conseguir adaptar-se. Sentia-se infeliz e os pais cada vez o
viam mais sozinho. Tinha entrado numa turma nova, cheio
de vontade de fazer amigos, mas assim que abriu a boca, 0s
colegas comegaram a gozar 0 seu sotaque e nunca mais
pararam. Imitavam tudo o que ele dizia, até que ele deixou
de falar. Sentia-se isolado e rejeitado.

Projetor com
as histdrias
Assembleia

5 min

Relaxamento - divisdo em dois grupos, cada um responde
a uma técnica, sincronizando os movimentos calmos de
levantar e sentar.

Duracdo

Descricao

Material

5 min

Acolhimento - Recordar sessdes anteriores

20 min

Escravos de J6 - Cada pessoa tem um objeto (caneta, lapis,
borracha) que representa um problema. Através do jogo

canetas, lapis,
etc.
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escravo de JO, vai-se passando “o problema” de mido em
mé&o. Na volta seguinte, comeca-se a retirar
progressivamente elementos, mas 0s seus objetos mantém-
se em jogo.
Refletir:
e O que estamos a fazer ao passar o problema para
outro?
e Como nos sentimos quando temos muitos
problemas entre as méos?
e O que podemos fazer para resolver?

Escravos de
Jo

15 min

Desenho do Barco - grupos de 4 discentes tém de desenhar
um barco: um descreve a imagem e 0s outros tentam
desenhé-la. Promocao da expressdo e comunicacao.

Folhas de
papel para
desenhar
Desenho dos
barcos

15 min

Tartaruga - Terdo de andar apenas em cima de mantas. O
chédo é lava. O objetivo é chegar de um ponto a outro e
quando chegarem ao destino, todos tém de estar debaixo
de uma manta.

2 Mantas

5 min

Relaxamento - Técnica da abelha - Fazer o som ZZZ para
libertar tensbes (RAIVA, ODIO, etc.)

Envolvimento da familia

1 - Construcdo e afixacdo das regras familiares

2 - Auxiliar na construcdo da casa do passaro

Sessdo 7/8 — Respeito pela diferenca - “Diferentes Perspetivas”

Duracao

Descricao

Material

5 min

Acolhimento — Recordar regras, trabalho em equipa,
emoc0es e resolucdo conflitos

10 min

Assertividade - Estudos de caso onde os discentes Assertividade

escolherdo, a atuacdo que teriam, e aquela que lhes
parece mais respeitosa.

15 min

Boatos - Retirar discentes do grupo e pedir-lhes para Canetas para
sair. Aos restantes diz-se uma caracteristica que aquele | quadro

grupo tera no momento e da-se a intencdo de um
comportamento a ter. Os grupos vao-se revezando:

1 - surdos “se calhar temos de gritar”

2 - poderosos “se calhar ¢ melhor termos medo deles”
3 - engragados “tudo o que dizem deve fazer rir”

4 - antipaticos “se calhar ¢ melhor ignora-los”

5 - fraquinhos “se calhar ¢ melhor ajuda-los”

Agora tém de desenhar no quadro Gréaficos
geométricas

5 min

Jogo da perspetiva - Cada pessoa coloca-se numa Numero 3 numa
posicao diferente em frente a um papel com o numero | folha

3 e tem que descrever o que Vé. Reflexdo: O respeito
pela diferenca comeca pelo entendimento que as
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https://youtu.be/kDB1zdGzdKo
https://youtu.be/kDB1zdGzdKo
https://docs.google.com/presentation/d/1g11yKPRvN_O_GZpEoHFqLVvD5AdaEtmRD1bVuksPTdk/edit#slide=id.g13b34f37b48_0_15

pessoas podem ver a mesma coisa (imagem, espaco,
palavra, situacdo) de forma diferente.

15 min

Relaxamento - (Luz solar de vela) em circulo colocam-
se deitados de cabeca para dentro do circulo e
contemplar a luz da vela (mente com menos
pensamentos e coracgdo calmo). Luz apagada ou
persianas semi-cerradas.

Duragéo

Descricao

Material

5 min

Acolhimento - Recordar regras, trabalho em equipa,
emocOes e respeito pela diferenca

10 min

InstrucOes - Nesta atividade terdo que construir algo,
seguindo as instrucdes dadas. No final, comparam-se
as construcdes. Instrucdes: Peguem numa folha,
dobrem em quatro pedacinhos, desenhem uma bola
num dos pedacinhos, pintem a bola, do outro lado da
folha, desenhem um quadrado, fagam uma cruz no
canto da folha, transformem a bola num sol e 0
quadrado numa cara.

Reflexdo: Fizemos todos da mesma maneira, apesar da
instrucdo ser a mesma? Qual a melhor? Qual a pior?
Ha motivos para compararmos as construgdes uns dos
outros? Tinhamos que construir todos igual?

Folhas brancas

15 min

Monster’s box - Video de animacao sobre o respeito
pela diferenca.

Monster’s box

5 min

Caixa do monstro - Cada um coloca o seu proprio
desafio de mudanca para evoluir em todos os temas
trabalhados (trabalho em equipa, emoc0es, resolucao
de conflitos e respeito pela diferenca)

As caixas deverdo ser construidas na escola e em
familia.

“Monster’s box”
da turma para
expor no Pbx
Caixa de
passarinho

10 min

Avaliacdo do Programa - Preenchimento do
questionario de Avaliacdo do Programa

Telemovel

5 min

Relaxamento (Partilhar o sorriso) Em siléncio, olhar
nos olhos uns dos outros e sorrir. Apenas sorrir sem
fazer mais nada. Este sorriso vai querer dizer a cada
uma “obrigada/a”.

Envolvimento da familia:

1 - Filme COCO
2 - Explorar as necessidades de cada um dos seus elementos e assumirem alguns
compromissos que respeitem as necessidades de todos.

3 - Questionario de avaliacdo do programa para discentes e EE"s e docentes
participantes
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https://youtu.be/OczEHXRU9WU
http://www.madamecriativa.com.br/blog/casinha-de-passarinho-feita-com-papelo-e-tecido
http://www.madamecriativa.com.br/blog/casinha-de-passarinho-feita-com-papelo-e-tecido

