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Resumo

A investigacdo tem demonstrado que os/as professores séo elementos-chave na
promocdo da aprendizagem socioemocional (ASE) nas escolas, sendo estas competéncias
fundamentais para o sucesso académico e social das criancas (Jones, et al., 2017).
Considerando que a literatura referencia que o papel do/a professor/a é de extrema
importancia e determinante para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais
(Shonert-Reichl, 2017), o presente estudo procurou: (i) caraterizar e comparar as crengas
de estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos de estudos da formagdo inicial de
professores (FIP) (licenciatura e mestrado respetivamente); (ii) caraterizar e comparar as
estratégias de regulagdo emocional de estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos
de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente); (iii) analisar a relacéo entre
as variaveis sociodemogréficas e as crencas de ASE dos/as estudantes a frequentar o 1°
ano do 1° e 2° ciclos de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente); (iv)
analisar o papel preditor das crengas de ASE e do nivel e ciclo de estudos nas estratégias
de regulacdo emocional utilizadas por estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos
de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente). Participaram 157 estudantes,
121 a frequentar a licenciatura e 36 a frequentar o mestrado. A recolha dos dados
realizou-se via on-line, tendo sido utilizado o Questionario de Crencas e Conhecimentos
relacionado com a Aprendizagem Socioemocional (Brackett et al., 2012; traduzido por
Peixoto & Machado, 2020), e o Questionario de Regulagdo Emocional (Gross & John,
2003; traducao e adaptacdo de Vaz et al., 2008). Em geral, os resultados mostraram que
os/as futuros/as docentes parecem ter crencas positivas sobre ASE, estando totalmente de
acordo na assuncdo de que querem melhorar a sua capacidade para promover as
competéncias socio emocionais dos/as seus/suas alunos/as e que a FIP deveria ser
fornecida e focar o treino de competéncias de ASE. No entanto, quer os estudantes de
licenciatura, quer os de mestrado referem num baixo nivel de satisfagdo com o seu
conhecimento sobre estratégias de promocgdo de competéncias socioemocionais dos/as
alunos/as. Néo se verificou correlacdo entre crencas mais positivas e nivel de formacédo
frequentado, isto &, ser estudante de licenciatura ou mestrado; e existe uma correlacao
estatisticamente significativa com o género, sou seja, 0s homens experienciam crencas
menos positivas e quem tem médias mais altas no ensino secundario tem crencas mais
positivas. Verificou-se que as crencas sobre ASE predizem a utilizacdo de estratégias de
regulacdo emocional de reavaliacdo cognitiva. Estes resultados apontam para a
necessidade de um maior foco na ASE na FIP de modo a favorecer a preparacdo dos/as
futuros/as docentes para a pratica futura nesta area.

Palavras chave: aprendizagem socioemocional, crengas, formag&o inicial de
professores.



Abstract

Research has shown that teachers are key elements in promotion of socio-emotional
learning (SEL) in schools, as these skills are fundamental to children's academic and
social success (Jones, et al., 2017). Considering that the literature references that the role
of the teacher is extremely important and decisive for the development of socio-emotional
skills (Shonert-Reichl, 2017), this study sought to: (i) characterize and compare the
beliefs of students attending the 1st year of the 1st and 2nd cycles of initial teacher
education (ITE) studies (degree and master respectively); (ii) characterize and compare
the emotional regulation strategies of students attending the 1st year of the 1st and 2nd
cycles of ITE studies (degree and master respectively); (iii) analyze the relationship
between sociodemographic variables and the ASE beliefs of students attending the 1st
year of the 1st and 2nd cycles of ITE studies (degree and master respectively); (iv) analyze
the predictive role of ASE beliefs and the level and cycle of studies in the emotional
regulation strategies used by students attending the 1st year of the 1st and 2nd cycle of
studies at ITE (degree and master respectively). 157 students participated, 121 attending
the degree and 36 attending the master's degree. Data collection was carried out online,
using the Beliefs and Knowledge Questionnaire related to Socio-Emotional Learning
(Brackett et al., 2012; translated by Peixoto & Machado, 2020), and the Emotion
Regulation Questionnaire (Gross & John, 2003; translation and adaptation of Vaz et al.,
2008). In general, the results showed that future teachers seem to have positive beliefs
about SEL, being completely in agreement with the assumption that they want to improve
their ability to promote the socio-emotional skills of their students and that ITE should be
provided and focus on SEL skills training. However, both undergraduate and master's
students report a low level of satisfaction with their knowledge about strategies to
promote students' socio-emotional skills. There was no correlation between more positive
beliefs and the level of training attended, that is, being a bachelor's or master's student;
and there is a statistically significant correlation with gender, i.e., men experience less
positive beliefs and those with higher secondary school averages have more positive
beliefs. Beliefs about SEL were found to predict the use of cognitive reappraisal emotion
regulation strategies. These results point to the need for greater focus on ASE in ITE in
order to favor the preparation of future teachers for future practice in this area.

Keywords: socio-emotional learning, beliefs, initial teacher training.
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Introducéo

Nas ultimas décadas a sociedade tem-se alterado, nomeadamente o setor da
educacéo, exigindo por parte dos/as professores/as um olhar e uma postura que lhes
permita estar voltados/as ndo s6 para os resultados académicos, mas também para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos/as alunos/as (Jennings et al.,
2020). A investigacdo demonstra que a promocdo das competéncias socioemocionais,
entre outras variaveis, ttm uma influéncia positiva no aumento dos comportamentos pro-
sociais, na diminuicdo de comportamentos disruptivos e por consequéncia melhoria dos
resultados académicos (Taylor et al., 2017) e por tal, tm-se multiplicado os estudos sobre
a ASE.

Os/as professores/as tém um papel cada vez mais desafiante e a0 mesmo tempo
privilegiado, ou seja, por um lado as exigéncias da sociedade sdo cada vez maiores quanto
as competéncias e habilitagdes que um/a professor/a tem de evidenciar para desempenhar
a sua funcdo enquanto professor/a e por conseguinte, nos Gltimos anos a profissao de
docente tornou-se uma das profissdes mais desafiantes e com elevados niveis de stress
(Brackett et al., 2010; Greenberg et al., 2016; Peixoto et al., 2018) devido a carga de
trabalho, falta apoio, gestdo de sala de aula entre outros. Por outro, € um cargo
privilegiado pois a escola é onde os/as alunos/as passam grande parte da sua vida e
permite ao/a professor/a ter uma ligacdo e influéncia direta por um longo periodo com
os/as alunos/as. Pode-se dizer entdo que os/as professores/as tém um papel de grande
responsabilidade pois sdo elementos de grande importancia na fomentagdo das
competéncias socioemocionais (Weissberg et al., 2015). No entanto, as competéncias
socioemocionais dos/as proprios/as professores/as podem ser influenciadas pelas suas
crencas e estas influenciam diretamente a postura do/a professor/a em sala de aula

(Schonert-Reichl, 2017).



Neste seguimento, este estudo, que se encontra incorporado num estudo mais
alargado, pretendeu comparar a relacdo entre as crencgas dos/as estudantes a frequentar o
1° ano do 1° e do 2° ciclos de estudos, isto &, Licenciatura e Mestrado, da FIP e as
suas competéncias socioemocionais, bem como analisar os fatores sociodemograficos
associados as suas competéncias socioemocionais.

Relativamente a estrutura deste trabalho final, este encontra-se organizado em
trés capitulos designados por: Capitulo um - Enquadramento Teorico, Capitulo dois-
Estudo empirico, Capitulo trés - Apresentacdo e discussdo de resultados.

O Capitulo um, Enquadramento tedrico, faz referéncia a fundamentacéo teorica
onde é realizada uma revisdo bibliografica dos conceitos fundamentais associados a
tematica em estudo. Este capitulo subdivide-se em trés seccBes onde sdo apresentadas as
ideias relacionadas com o tema desta investigacdo: secdo um - ASE abrangendo o
contexto escolar; secdo dois - competéncias socioemocionais dos/as docentes abrangendo
por um lado as crencas sobre a ASE e por outro a regulacdo emocional e por fim, a secdo
trés - que aborda a FIP e a ASE. No Capitulo dois, é apresentado o Estudo Empirico onde
¢ descrito o enguadramento, objetivos do estudo e respetivo método incluindo os
participantes, os instrumentos de recolha de dados e procedimentos de recolha de dados.

Por ultimo, no Capitulo trés - Apresentacdo e Discussdao de Resultados é

realizada a apresentacdo e discusséo dos resultados obtidos e, implicacdes e conclusdes.



Capitulo 1 — Enquadramento Tedrico

1. Aprendizagem socioemocional em contexto escolar

Nos ultimos 30 anos tem-se verificado uma alteracéo na forma como é definido
0 sucesso académico, deixando este de considerar apenas as competéncias académicas
como centrais no d@mbito da educagdo, e passando a destacar igualmente o papel de
competéncias transversais, Como sejam as competéncias socioemocionais, na educacao e
desenvolvimento de criancas e jovens em idade escolar (Dymnicki et al., 2013; Jones et
al., 2013; Jones et al., 2017; Osher et al., 2016; Taylor et al., 2017;). Neste sentido, ha um
reconhecimento universal na literatura de que as competéncias académicas e as
competéncias socioemocionais assumem um carater inter-relacional, sendo as Ultimas
fundamentais para preparar as criangas e jovens para enfrentarem os desafios académicos
presentes, bem como os desafios futuros ao longo da vida (Durlark et al., 2015; Jones et
al., 2015). Assim, tém-se verificado, nacional e internacionalmente, um conjunto de
iniciativas e estudos que procuram promover e analisar o papel da educacdo, e mais
especificamente das escolas, na promocéao das competéncias socioemocionais.

Estas iniciativas, com maior expressdo inicialmente nos EUA, surgem
associadas ao movimento Positive Youth Development movement, de forma
desfragmentada e descoordenada (Elias et al., 1997), mas procurando desenvolver um
conjunto de agdes transversais que fomentassem as competéncias sociais, emocionais e
comportamentais nas escolas (Greenberg et al., 2003).

Em 1997, Elias e colaboradores, introduziram pela primeira vez a l6gica da ASE
com vista a centralizacdo e uniformizacdo de politicas e praticas que visam promover o
desenvolvimento 6timo das criancas e jovens atraves do movimento da Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL). Desde a sua criacdo, a CASEL tem

liderado o estudo, a promocdo e elaboracdo de politicas na area da ASE até aos dias de



hoje. Segundo a CASEL (2013; 2015; 2020) a ASE pode ser definida como o processo
pelo qual os individuos adquirem e aplicam efetivamente 0s conhecimentos,
competéncias, atitudes e habilidades necessarias para entender, gerir emocdes,
estabelecer e alcancar objetivos positivos, sentir e demonstrar empatia pelos outros,
estabelecer e manter relacionamentos positivos e tomar decisdes responsaveis. Este
processo tem como objetivo potenciar o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias intra e interpessoais e, a teoria e as evidéncias empiricas, demonstram que
estas competéncias podem ser ensinadas e medidas, promovem o desenvolvimento de
recursos mentais e reduzem comportamentos de risco, potenciam o desempenho
académico, promovem a cidadania e habitos de saude positivos nos/as alunos/as (Durlak
et al., 2011). De referir ainda que a CASEL considera, no seu modelo de ASE, o papel
dos diferentes contextos no desenvolvimento destas competéncias, defendendo que os
ambientes — escolares, familiares e comunitarios, podem e devem ser estruturados de
forma a promover a aquisicdo de competéncias socioemocionais. Assim sendo, as
competéncias socioemocionais ndo sdo determinadas pela genética e podem ser
desenvolvidas e potenciadas ao longo da vida (Jones & Kahn, 2017a).

A CASEL identifica cinco dimensdes inter-relacionadas de competéncias
cognitivas, afetivas e comportamentais, nomeadamente: consciéncia do eu e autogestao
que se que se incluem nas competéncias intrapessoais; consciéncia social e competéncias
relacionais que se referem a competéncias interpessoais; por fim, é apresentada a tomada
de decisdo responsavel que remete simultaneamente para uma dimensdo individual e
social (CASEL, 2005, 2013, 2015, 2020; Mahoney et al., 2021; Weissberg & Cascarino,
2013).

As competéncias sociais e emocionais sdo cruciais para garantir que as criangas

estéo preparadas para enfrentar as situagdes do dia a dia, incluindo os desafios relacionais



e de aprendizagem em contexto de sala de aula, de recreio em escolas, posteriormente
mais tarde como adultos/as (CASEL, 2013; Main, 2018). A ASE assume entdo uma
perspetiva sistemica (desde o nivel macrossistémico até ao nivel microssistémico),
considerando na sua abordagem estratégias que incluam as familias, a comunidade, as
salas de aula e as escolas como um todo (CASEL, 2015; Greenberg et al., 2017).

Embora a ASE esteja sob uma perspetiva sistémica onde engloba todos os
contextos de desenvolvimento dos individuos, o papel da escola enguanto meio
privilegiado para a promocdo da ASE tem vindo a ser destacado. De um modo geral, as
escolas sdo locais onde as criancas e jovens em idade de escolaridade obrigatdria passam
um elevado nimero de horas ao longo das suas vidas. Assim, as escolas englobam um
grande numero de alunos/as, acompanhando-os/as durante um periodo de tempo
prolongado, diferentes fases de desenvolvimento, e estabelecendo-se como palco de
aprendizagem e desenvolvimento ndo s6 académicos mais também pessoal e social
(Durlak et al., 2011).

De acordo com o Relatério NESET Il (Unido Europeia, 2018), numa revisdo das
evidéncias internacionais, inimeras criancas e jovens da Europa contemporanea tém
problemas sociais e emocionais, 0 que se constitui um fator desfavoravel a sua
aprendizagem e bem-estar psicologico (Cefai et al., 2018). Entre os multiplos desafios
que enfrentam, estdo: pobreza, desigualdade social, bullying e cybercullying, conflitos
familiares, consumismo, exploragéo das redes sociais e dependéncia tecnoldgica, pressao
academica, stress, solidao, isolamento social, migracdo, trafico humano e mobilidade
(Cefai et al., 2018). Desta forma, os problemas comportamentais, emocionais e de saude
mental de criangas e jovens em idade escolar tem vindo a crescer consideravelmente,
influenciando significativamente o desempenho escolar, obesidade e comportamentos de

risco (Durlak et al., 2011; Greenberg et al., 2003) e acredita-se que as emogdes podem



facilitar ou impedir o envolvimento, comprometimento académico e consequente SuUcesso
final das criancas e jovens pois 0s relacionamentos e processos emocionais influenciam
a forma como e o que aprendemos. Assim, para além de todos 0s outros contextos
(familiar e social), as escolas, devem abordar estes aspetos do processo educativo de
modo a poder promover o bem-estar, desenvolvimento e aprendizagem de todos o0s
alunos/as (Elias et al., 1997).

Os/as alunos/as passam agora mais tempo na escola e, por tal, requer o
desenvolvimento de competéncia de autorregulacdo, incluindo a autorregulacédo
comportamental (e.g., controlo de impulsos) e a autorregulacdo emocional (Lopes &
Salovey, 2004). Vaérios estudos demonstram a importancia da promocdo de
comportamentos positivos para além da promocdo do desempenho académico (Blake et
al., 2015) e educadores/as, pais, alunos/as e restante comunidade educativa estdo de
acordo quanto ao desafio de ensinar para além das competéncias académicas (Greenberg
et al., 2003). Se outrora a prioridade seria ensinar de forma tradicional, colocando apenas
o foco na leitura, escrita e aritmética, hoje, o desafio é outro, é atender alunos/as
culturalmente diversos com habilidades e motivagdes variadas para aprender (Abarca et
al., 2002; Learning First Alliance, 2001).

Em conformidade com o relatério do futuro dos empregos do Férum Econémico
Mundial (World Economic Forum, 2016) a inteligéncia emocional foi considerada como
uma das 10 principais competéncias profissionais em 2020. Esta ideia de que as emoc¢0es
podem afetar positivamente o sucesso individual ndo é de hoje. Em 1994, um grupo de
professores/as, investigadores/as e profissionais da salde realizaram uma reunido no
Instituto Fetzer, com o objetivo de refletir em como se podia melhorar as competéncias
socioemocionais e 0 desempenho escolar dos/as alunos/as. Apds este encontro, surgiu o

conceito de ASE, que pode ser considerada uma estratégia para promover e desenvolver



competéncias sociais e emocionais dos/as alunos/as por intermédio de ensino explicito e
utiliza uma abordagem centrada no/a aluno/a no processo de aprendizagem e
comportamentos colaborativos (CASEL, 2013; Weissberg et al., 2015). A missdo da
instituicdo CASEL é estabelecer a ASE como parte essencial da educacdo e tem movido
esforcos para criar e aprovar programas que podem ser aplicados de acordo com 0s
critérios de aprovacdo para a ASE (CASEL, 2013, 2015, 2020; Elias et al., 1997).

Para Zins e colaboradores (2004) os esforcos da ASE mais eficazes usam
abordagens abrangentes, plurianuais e multicomponentes e as competéncias
socioemocionais devem ser ensinadas para serem aplicadas na vida diaria. Para estes
autores, para que as competéncias socioemocionais facam parte do repertorio das
criancas, elas precisam de ser ensinadas, apoiadas e valorizadas numa perspetiva
sistémica (Zins et al.,, 2004). Elias e colaboradores (1997), apresentam as cinco
carateristicas principais que os contextos devem ter: (i) clima escolar que fale de temas e
valores como respeito, responsabilidade e honestidade e fomente o sentido de propdsito
de frequentar a escola; (ii) instrucdo e praticas explicitas em habilidades para a
competéncia participativa; (iii) instrucdo apropriada ao desenvolvimento da promocao da
salde e prevencao de problemas especificos; (iv) servigos que melhorem competéncias e
providenciem apoio social; (v) oportunidades generalizadas e sistematicas de servico
positivo (Elias et al., 1997).

Ao longo do tempo foram realizados estudos correlacionais e longitudinais que
fornecem evidéncias de que a ASE contribui efetivamente para um melhor ajuste
psicossocial dos/as alunos/as, melhorando atitudes, comportamentos e resultados
academicos (Weissberg et al., 2015). Uma das importantes publica¢des foi o Safe and
Sound: An Educational Leader’s Guide to Evidence-Based Social and Emotional

Learning (SEL) Programs (CASEL, 2005), tendo sido uma publicacdo importante que



serviu de guia para professores/as onde foi publicado informacgdes sobre aspetos
processuais e resultados dos varios programas. Seguiu-se, pela mesma entidade, em 2013,
a publicacdo do Guide: Effective Social and Emotional Learning Programs - Preschool
and Elementary School Edition, com critérios de pesquisa mais rigorosos que em 2005
(CASEL, 2013). Outra publicacdo também importante foi a Building Academic Success
on Social and Emotional Learning: What Does the Research Say e que fortalece a nogédo
que a ASE pode melhorar o sucesso dos/as alunos/as na escola e na vida (Zins et al.,
2004). Posteriormente, foi realizada uma meta-analise em larga escala (com 270.000
estudantes) e corroborou evidéncias anteriores, ou seja, que a ASE promove efeitos
positivos  significativos que inclui: melhorias no desempenho académico,
comportamentos pré-sociais e atitudes em relacdo a si e aos outros (Durlak et al., 2011).
Em 2015, foi publicado o Handbook of Social and Emotional Learning: Research and
Practice que é uma compilacédo de todo o trabalho abrangendo pesquisa, préatica e politica
da ASE e que demonstra de acordo com um conjunto vasto de evidéncias cientificas o0s
resultados positivos decorrentes da aplicacdo da ASE (Durlak et al., 2015).

Para além das publicacdes referidas anteriormente, Weissberg e colaboradores
(2015), concluiram que programas de ASE bem implementados sdo uma abordagem
baseada em evidéncias e que ndo melhora apenas o desempenho académico como também
0 comportamental e pessoal e, ainda, evita resultados negativos (Weissberg et al., 2015).
Concomitantemente a uma implementacao de elevada qualidade dos programas de ASE,
reconhece-se que € de extrema importancia que o ambiente, neste caso, a escola, seja um
espagco facilitador e promotor de sucesso. Assim, o papel dos/as professores/as na criagdo
destes ambientes tem vindo a ser destacado (Weissberg et al., 2015) e se até, muito
recentemente os estudos se centravam no contributo da ASE para o desenvolvimento das

criangas e jovens, tem surgindo nos ultimos anos o interesse pelo papel dos/as



professores/as (Durlak et al., 2015; Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-Reichl, 2017),
apesar de, aparentemente, assumir-se que o/a professor/a deveria ter, as competéncias
socioemocionais suficientes, ou seja, os/as professores/as estariam preparados/as para
atuar como um/a agente social e emocionalmente competente na intervengdo com os/as
alunos/as (Durlak et al., 2015; Greenberg et al., 2003; Jennings & Greenberg, 2009;
Marques et al., 2019). Neste ambito, tem sido identificada a necessidade de intervencoes
de ASE dirigida aos/as professores/as, e Marques e colaboradores/as (2019), demonstram
na revisdo integrativa que realizaram, 108 programas de intervencdo voltados para
professores (Marques et al., 2019) e desta forma, a literatura referente as intervenc@es de
ASE desenvolvidas para professores/as tem chamado a atencdo pelos seus resultados
positivos quer a nivel pessoal quer a nivel profissional, bem como pelo seu contributo
para resultados positivos ao nivel do bem-estar e desempenho dos/as professores/as e

dos/as seus/suas alunos/as (Durlak et al., 2015; Schonert-Reichl, 2017).

2.Competéncias socioemocionais de professores/as

H& muito que a sociedade vem impondo um conjunto de carateristicas e
competéncias cruciais ao sucesso e integracdo plena do individuo e cada vez mais estudos
se debrucam sobre o papel e importancia das competéncias socioemocionais que outrora
ndo eram reconhecidas, mas que hoje, é de extremo valor para que 0 ser humano possa
adquirir aprendizagens, integrar-se na sociedade e ter sucesso a todos 0s niveis. Estudos
efetuados reportam que estas competéncias deverdo ser promovidas desde cedo e, deste
modo, a escola, pode ser considerada um contexto de exceléncia para o fazer. Pode dizer-
se também que os/as professores/as sdo 0 maior veiculo de transmissdo, quer formal quer
informal destas competéncias para os/as alunos/as, visto que os acompanham durante um

longo periodo e chegam a um grande nimero de criangas (Goegan et al., 2017).
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A profissdo de professor/a esta no grupo das profissdes de cuidado aos outros
em que os/as detentores deste papel demonstram o cuidado, responsabilidade,
preocupacdo e empatia pelos/as outros/as (Cazalla & Molero, 2018) e considerada como
uma das profissdes mais desafiadoras e exigentes (Schonert-Reichl, 2017) e por isso, €
necessario que os/as professores/as sejam capacitados/as com um leque alargado de
competéncias onde se inclui as competéncias socioemocionais (Goegan et al., 2017; Jones
et al., 2013; Martinsone & Damberga, 2017).

DePaoli e colaboradores/as (2017), no relatério que realizaram a pedido da
CASEL fornecem uma série de inputs teoricos e estatisticos sobre como a ASE pode
preparar criancas e escolas transformadoras. No mesmo relatério, do estudo efetuado
ressalta que, embora os/as lideres das escolas valorizem o desenvolvimento das
competéncias sociais e emocionais dos/as alunos/as, eles (lideres e professores/as)
precisam de compreender melhor a forma de melhorar essas competéncias e criar um
plano sistémico para a implementacdo da ASE. Este estudo ressalta também, a existéncia
de uma clara falta de treino na implementacdo da ASE por parte dos/as professores/as.
Desta forma, o grau de importancia de construir o conhecimento do/a professor/a através
da educacdo em pré servico — i.e., FIP - torna-se de extrema importancia. A integracdo da
ASE na FIP ajudara a garantir que os/as professores/as entrem na sala de aula com o
conhecimento e competéncias socioemocionais necessarias para promover a ASE com
sucesso junto dos seus/suas alunos/as (DePaoli et al., 2017, Schonert et al., 2017).

Neste sentido, Zins e colaboradores/as (2007), referem que as competéncias
socioemocionais capacitam o/a professor/a com ferramentas para enfrentar aos desafios
na profissdo docente. Dung e Zsolnai (2022), mencionam que estas competéncias
contribuem para a preservacdo do bem-estar do/a professor/a, motivacdo para com a

profissdo e por consequéncia, do/a aluno/a e, fomentam um clima de sala aula mais
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positivo potenciando o desenvolvimento socioemocional dos/as alunos/as (Dung &
Zsolnai, 2022; Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-Reichl, 2017).

De acordo com Jennings e Greenberg (2009), as competéncias socioemocionais
e 0 bem-estar em sala de aula por parte dos/as professores/as estdo intimamente ligados
entre si e constituem a base para assegurar um ensino aprendizagem que permite aos/as
alunos/as desenvolverem-se na sua integra. Neste seguimento foi desenvolvido o Modelo
pro social da sala de aula (que destaca o papel das competéncias socioemocionais dos/as
professores/as para o clima de sala e subsequentes resultados dos/as alunos/as. De acordo
com este modelo as competéncias socioemocionais e o bem-estar dos/as professores/as
influenciam a atmosfera pro social da sala de aula e os resultados dos/as alunos/as e, deste
modelo, sdo extraidas trés premissas. A primeira assume que o/a professor/a com
competéncia socioemocional é um importante contribuinte para o desenvolvimento de
relacGes de apoio professor/a-aluno/a. A segunda assume que professores/as com um
nivel mais alto de competéncias socioemocionais demonstram maior capacidade de
gestdo de sala de aula, proatividade e uso de expressdes emocionais e apoio verbal por
forma a promover entusiasmo e prazer de aprender, maior capacidade de orientacédo e
melhor gestdo de comportamentos. A terceira assume que professores/as com
competéncias socioemocionais mais elevadas implementam o curriculo social e
emocional de forma mais eficaz porque se considera que sao modelos excecionais de
comportamento social e emocional desejado. Existe uma forte relacdo entre estas trés
premissas e o resultado de um clima de sala de aula saudavel e, por consequéncia, um
clima de sala de aula saudavel contribui diretamente para os resultados sociais,
emocionais e académicos dos/as alunos/as. Este modelo enfatiza ainda que um clima de
sala de aula positivo reforca o prazer de ensinar, a eficacia e compromisso com a

profissdo, prevenindo o mal-estar e consequente desgaste do/a professor/a (Jennings &
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Greenberg, 2009; Schonert-Reichl, 2017). O clima de apoio na sala de aula e as relagdes
professor/a-aluno/a beneficiam tanto a nivel académico como a nivel social e emocional
(Brackett et al., 2012; Hamre & Pianta, 2006; Schonert-Reichl, 2017). Quando os/as
professores/as sdo bem-sucedidos/as na gestdo de sala de aula e na construcdo de
relacionamentos positivos com os/as alunos/as, estdo no bom caminho para implementar
a ASE e uma vez que os professores/as sdo os/as intervenientes diretos/as e primarios/as
da promocdo da ASE (Durlak & Dupure, 2008), estes/as, servem como modelos
excelentes para atividades sociais e emocionais positivas (Durlak et al., 2011). Os/as
professores/as com competéncias socioemocionais mais elevadas sdo mais autoconfiantes
e para além de demonstrar as competéncias de forma animada também ajudam os outros
a desenvolver competéncias. (Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2017). Estdo
mais conscientes dos seus pontos fortes e fracos em relacdo as competéncias de gestdo
emocional, estando melhor preparados/as para conseguirem identificar as estratégias mais
adequadas, desenvolvendo-as e, estando mais capacitados/as para processos de tomada
de decisdo sobre como melhor utilizar as emoc¢6es em sala de aula por forma a motivar e
incentivar os/as alunos/as a aprender. Pode dizer-se, portanto, que a competéncia
socioemocional é significativa no desempenho da docéncia e, a forma como ela € gerida
ou até mesmo a sua auséncia, afeta consideravelmente o bem-estar dos/as professores/as,
as relacdes professor/a-aluno/a, a gestdo de sala de aula e o sucesso da implementacdo da
ASE e ainda carece de referir que estes impactos ndo podem ser vistos como isolados,
mas interagem entre si (Jennings & Greenberg, 2009). Quando os/as professores/as estdo
fisica e mentalmente saudaveis, eles/elas estdo dispostos/as, enérgicos/as e capazes de
responder adequadamente nas diversas responsabilidades, quer no ensino, quer em outras
atividades educacionais e tanto a relagdo professor/a-aluno/a quanto o clima positivo

contribuem para 0s resultados sociais, emocionais e académicos dos/as alunos/as
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(Gallardo et al., 2019) que por sua vez contribuem para a satisfacdo profissional,
felicidade e consequente bem-estar e motivacdo dos/as professores/as. Nao obstante,
carece ainda de referir que de acordo com este modelo (pré-social) as competéncias
socioemocionais dos/as professores/as podem ser influenciadas por varios fatores do
contexto (e.g., amizades, valores e oportunidades, ambiente escolar, tipo de lideranca,
cultura da instituicdo e niveis de stress) (Jennings & Greenberg, 2009). Em suma, pode
dizer-se que um/a professor/a social e emocionalmente competente apresentara altos
niveis de autoconsciéncia, autogestao, consciéncia social, competéncia de relacionamento
social e tomada de decisdo responsavel.

2.1 Crencas de professores/as sobre aprendizagem socioemocional

Assim como tem vindo a ser referido, a escola é considerada um meio
privilegiado e os/as professores/as tém um papel importantissimo no desenvolvimento de
competéncias socioemocionais nos/as alunos/as (Jennings et al., 2017; Peixoto et al.,
2018; Schonert-Reichl, 2017; Valente, 2019), contudo, apesar de varios estudos relatarem
que os/as professores/as reconhecem a importancia da ASE, importa conhecer as crencas
e percecOes dos/as professores/as relativamente a este construto e de que forma influencia
no ensino e nas aprendizagem dos/as alunos/as.

Nos ultimos anos os estudos tém procurado analisar a relacdo entre as
competéncias socioemocionais e o papel dos/as professores/as com o intuito de perceber
como a ASE pode influenciar o processo, desde a formacdo académica, uma vez que
professores/as com altos niveis de competéncias socioemocionais sao considerados/as
como competentes para promover as competéncias socioemocionais nos/as seus/suas
alunos/as. Para apoiar os/as alunos/as no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, os/as professores/as sdo responsaveis por utilizar intencionalmente

praticas de ASE, por exemplo através da implementacéo de programas de intervengéo de
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ASE ou de forma mais subtil através da integracdo das praticas de ASE nas suas
interacdes quotidianas em contexto escolar (Jones et al., 2013). Evidéncias sugerem que
fatores relacionados com os/as professores/as podem afetar a eficacia da implementacéo
de programas de ASE e por consequéncia a qualidade e sucesso de um programa de
intervencdo nesta area (Wanless & Domitrocich, 2015), por exemplo, um programa de
ASE tem maior sucesso quando é implementado com uma atitude mais positiva em
relacdo ao programa, quando estdo motivados/as a aplicar o programa com a fidelidade
necessaria e quando estdo confiantes que possuem as competéncias para o aplicar (Durlak
& DuPre, 2008), por isso, Brackett e colaboradores/as (2012), referem que as crencas
sobre a ASE provavelmente influenciam a entrega, a avaliacdo e consequente resultado
do programa, por tal é crucial compreender o papel das crencas.

Foram identificados trés conjuntos de crencas dos/as professores/as que
influenciam a eficacia da implementacdo de programas de ASE: conforto - que se refere
ao conforto e implementacdo regular da ASE; compromisso - que se refere ao
compromisso de melhorar as competéncias com a ASE; cultura - que se refere a perce¢édo
de apoio e promocédo da ASE na propria escola (Brackett et al., 2012). Carece ainda de
referir que o conforto e compromisso dizem respeito a crencas individuais, a cultura diz
respeito as percecGes sobre a cultura organizacional. De acordo com Brackett e
colaboradores/as (2012), o sucesso da ASE é maior quanto mais o/a professor/a se sentir
confortavel, comprometido e apoiado pela institui¢do escolar.

De um modo geral, e tal como, as atitudes e crengas dos/as professores/as sobre
a ASE em geral (Elbertson et al., 2010), as proprias competéncias socioemocionais dos/as
professores/as, tém sido reconhecidas como fatores importantes na implementacdo da
ASE. Os/as professores/as que consideram que as competéncias socioemocionais dos/as

alunos/as sdo herdadas e imutaveis podem evitar um programa de ASE (Kress & Elias,
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2006), assim como, professores/as que ndo sentem que a ASE é importante, podem néo
ter motivacdo suficiente para aplicar o programa adequadamente (Kallestad & Olweus,
2003). Uma implementacéo eficaz da ASE pode ser prejudicada por atitudes especificas
mesmo entre os/as professores/as que acreditam na ASE, por exemplo, confianga
insuficiente nas suas proprias capacidades para implementar com sucesso 0 programa
(Kress & Elias, 2006). A implementacdo de um programa de ASE também pode ser
influenciado pelas proprias competéncias socioemocionais dos/as professores/as pois
afeta diretamente a interacdo dos/as professores/as com os/as alunos/as quer no nivel
instrucional quer no nivel interpessoal. Professores/as com alto nivel de competéncias
socioemocionais tém altos niveis de autoconsciéncia e consciéncia social, reconhecem as
suas emocdes e as dos/as outros/as, sdo capazes de gerir as suas emocOes e
comportamentos e gerir as relagdes com outros/as (Jennings & Greenberg, 2009). Por
exemplo, o estudo de Reyes e colaboradores/as (2012), reforca a relevancia do estudo das
relacBes entre as crencas dos/as professores/as e a eficacia das intervencfes que estes/as
implementam, afirmando que o sucesso da implementacdo de um programa de ASE nao
depende somente do nivel de formacdo dos/as professores/as, da qualidade de
implementacdo, do ndmero de sessdes, mas também das crencas e percecdes dos/as
préprios/as professores/as (Reyes et al., 2012).

De acordo com um estudo efetuado com uma amostra de 605 professores/as, 0s
autores procuraram perceber as crengas dos/as professores/as sobre a ASE. Os resultados
mostraram que 86% dos/as professores/as consideram que a promogao das competéncias
socioemocionais deve ser da competéncia da escola, mostrando que valorizam,
compreendem e apoiam o desenvolvimento da ASE em contexto escolar. Os/as
professores/as também referiram que € importante desenvolver as competéncias

socioemocionais em ambiente escolar pois muitos/as dos/as alunos/as ndo tém esse apoio
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em contexto familiar. Verificou-se ainda que os/as professores/as acreditam que as
competéncias socioemocionais sdo passiveis de ser ensinadas independente da condigédo
econdmica ou étnica e que contribui para o sucesso de resultados académicos (Bridgeland
etal., 2013).

Em outro estudo efetuado, os autores procuraram perceber a perspetiva dos/as
diretores/as das escolas sobre a forma como a ASE poderia contribuir para o
desenvolvimento dos/as alunos/as. Globalmente, os resultados do referido estudo
destacam o reconhecimento da importancia da implementacdo de programas de ASE,
aplicado universalmente, independente da condicdo socioeconémica ou étnica dos/as
alunos/as. Neste ambito, os/as diretores/as de escolas revelaram reconhecer os beneficios
que advém da promocdo da ASE, como por exemplo na diminui¢do de comportamentos
de risco. Contudo, os/as diretores/as das escolas também salientam a necessidade de
formacéo dos/as professores/as em pré servico, ou seja, a integracao da ASE na FIP de
modo a contribuir para assegurar que mais professores/as entram na profissao (e nas salas
de aula) com os conhecimentos e as competéncias técnicas e socioemocionais necessarias
para promover as competéncias socioemocionais dos/as seus/suas alunos/as (DePaoli et
al., 2017).

2.2 Regulacao emocional

Quando se fala de emocdes, € inevitavel abordar um outro conceito que tem
vindo a ser destacado como estando intrinsecamente ligado & emoc&o, isto €, o conceito
de regulagdo emocional. Este construto é entendido por Gross (1998, 2015) como a
capacidade que o individuo tem de sentir as emo¢des num determinado momento assim
como a forma como as expressa. A regulagdo emocional envolve modificacGes nos
elementos das respostas inter-relacionadas & emogdo, incluindo sentimentos,

comportamentos e respostas fisioldgicas (Gross, 2002). Engloba o comego de um novo
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processo ou a alteracdo de um conjunto de respostas emocionais mediante 0S processos
regulatérios automaticos/controlados, conscientes /inconscientes (Gross, 1999). Muitos
sdo os autores que se debrucam sobre o estudo deste construto e em formato de sintese,
pode dizer-se que a regulacdo emocional exerce uma funcéo adaptativa ao funcionamento
do individuo e que fornecem apoio ao individuo na modelacéo da experiéncia e expressao
de emocdes positivas e ou negativas (Gross, 2014). As estratégias de regulacdo emocional
podem ser utilizadas no inicio ou no final do processo que gera a emogao, sao aprendidas
ao longo da vida e possibilitam a adaptacdo a situacdes (Gross, 1998; 2015). As
estratégias ndo sao por si S0 negativas ou positivas, depende do contexto e da situacdo em
que forem utilizadas o facto de serem adaptativas ou desadaptativas (Eldesouky &
English, 2019; Schlesier et al., 2019). Segundo o modelo processual de regulacdo das
emoc0es (Gross, 1998; 2015), as estratégias de regulacdo emocional podem organizar-se
em cinco familias de estratégias, que implicam uma alteracdo na trajetéria emocional,
intervindo em pontos diferentes do processo gerador da emocdo, sdo: (a) selecdo da
situacdo; (b) modificacdo da situacdo; (c) investimento da atencdo; (d) modificacdo
cognitiva; e (e) modulacéo da resposta, sendo que aqui, encontra-se a outra estratégia que
também tem tido mais foco nas investigacdes - supressao expressiva (refere-se aos
esforcos continuos para inibir o comportamento expressivo de uma emocao) (Gross,
1998; 2015; Gross & John, 2003). Uma das estratégias mais utilizada e mais estudada na
investigacdo é a reavaliacdo cognitiva. Esta insere-se no grupo de estratégias de
modificacdo cognitiva. E uma das estratégias que permite transformar cognitivamente a
situacdo, a fim de alterar o seu impacto emocional, é considerada como muito eficiente
quando usada para diminuir a emogao negativa (Gross, 1998; 1999; 2014; Gross & John,
2003). Outra das estratégias mais utilizada pelos individuos, é a supressdo emocional

(Gross, 1998). Os estudos referem que o uso frequente desta estratégia promove a
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diminuicdo de experiéncias emocionalmente agradaveis (Gross, 1998) e o aumento de
experiéncias emocionalmente desagradaveis (Gross & John, 2003).

Num estudo realizado por Taxer e Gross (2018), no oeste e sul dos Estados
Unidos, numa amostra 156 professores/as, contudo, somente 56 optaram por participar
na totalidade do estudo (taxa de participacdo de 36%) e revelaram que a supressdo foi
estratégia de regulacdo emocional mais utilizada. Isso € alarmante, pois pesquisas
anteriores descobriram que a supressdo de emocdes esta ligada a professores/as que
experimentam maior tensdo e exaustdo emocional (Chang, 2013; Huilsheger et al., 2010;
Néring et al., 2006; Taxer & Frenzel, 2015). Num outro estudo, com 186 professores/as,
do ensino médio, Lee e colaboradores/as (2016), referem que as descobertas sugerem o
uso de estratégias de supressdo, e de reavaliacdo cognitiva. No entanto, as descobertas
também destacam a importancia de encorajar os/as professores/as a usar estratégias de
reavaliacdo se os/as professores/as forem capazes de aprender como usar estratégias de
reavaliacdo por meio de treino pratico, isso serd vantajoso para eles e para a qualidade
geral do ensino. Num estudo realizado com 1.656 professores/as de 54 escolas 0s
resultados indicaram que a estratégia de supressdo emocional foi a mais utilizada e foi
positivamente relacionada a ansiedade e depressdo dos/as professores/as (Yin et al.,
2013). Resta-nos perceber neste estudo qual o papel da regulacdo emocional e de que

forma podem as estratégias de regulacéo ser influenciadas pelas crencas.

3. Formagcéo inicial de professores e aprendizagem socioemocional

O ingresso no ensino superior (ES) para os estudantes significa a oportunidade
de desenvolvimento em dimens6es como a dimensdo social e emocional, cognitiva e
profissional. (Monteiro et al., 2017). Perante as necessidades emergentes da sociedade

atual, vérias investigagdes tém explorado os contributos da FIP na preparacdo destes
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profissionais para lidarem com as exigéncias e desafios que o contexto escolar e societal
atual apresentam (e.g., Schonert-Reichl, 2017).

A FIP refere-se a formacéo que é fornecida aos candidatos a professores/as antes
de ingressarem na vida profissional. Esta formacéo varia quanto a sua duracéo, niveis de
escolaridade e contetdo programatico (Schonert-Reichl, 2017), contudo, encontra-se
adjacente a este processo, 0 objetivo de desenvolver profissionais altamente capazes,
satisfeitos com a sua funcéo, capacitados para se automotivarem, e entusiastas pelo seu
trabalho (Mansfield et al., 2016).

Em Portugal, a habilitacdo para a docéncia é fornecida aos titulares do grau de
licenciatura em educacdo béasica e grau de mestre na especialidade correspondente
(Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro) e ainda através de licenciaturas que
assegurem a formacdo especifica na area da docéncia (e.g., caso da filosofia, geografia
ou histdria) (Decreto lei n.° 46/86 de 14 de outubro). O processo de Bolonha aguando da
sua entrada trouxe agregado a si o conceito de desenvolvimento continuo de competéncias
académicas, pessoais e profissionais. Contudo, por norma, a formacéo fornecida pelo ES
continua orientada por objetivos dando prioridade ao “saber-saber”, e priorizando a
reproducdo do conhecimento cientifico. Os curriculos académicos parecem estar ainda
distantes dos fendmenos e necessidades reais (Salde et al., 2019).

Um dos desafios da sociedade contemporanea, € o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais nos/as futuros/as profissionais. Sendo a educacdo
emocional um processo continuo, dindmico, que visa potenciar o desenvolvimento
integral do individuo aumentando o bem-estar pessoal e social (Bisquerra, 2003) e, as
competéncias socioemocionais as capacidades do ‘“saber-estar” e do “saber-gerir”,
emoc0Oes no sentido de alcancar objetivos, demonstrar empatia, criar e manter relagoes

sociais positivas, tomar decisdes de forma responsavel, entre outras, é fundamental que a
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formagdo dos/as futuros/as estudantes possa refletir todas as dimensbes do
desenvolvimento humano (Saude et al., 2019).

De acordo com Bisquerra e Pérez, (2007) as competéncias socioemocionais sao
fundamentais para a boa adaptacdo do ser humano aos ecossistemas com que interage e,
neste sentido, estudos demonstram a pertinéncia de integrar componentes emocionais nos
conteddos programaticos. O desenvolvimento das competéncias socioemocionais
adquirem um grau de elevada importancia quando se trata de questdes praticas e diarias
em contexto escolar como nos casos de indisciplina em sala de aula, confronto com
alunos/as, problemas com o sistema escolar e até perda de autoridade (Extremera et al.,
2016; Fernandez-Berrocal et al., 2017; Schonert-Reichl, 2017).

Estudos evidenciam que professores/as com melhores competéncias
socioemocionais estdo mais capacitados para gerir com eficacia os desafios diarios na
escola, conseguem desenvolver relagdes mais positivas e desenvolvem um processo de
ensino-aprendizagem mais construtivo (Extremera et al., 2016; Valente & Almeida,
2020). A regulacdo emocional torna-se recorrente na sala de aula e ndo existe um Unico
dia em que ndo tenham de recorrer a diferentes estratégias para regular as proprias
emoc0es pelo que se torna imprescindivel receberem formacao e ferramentas que permita
aos/as professores/as gerir 0s estados emocionais a que estdo recorrentemente sujeitos.
Estudos internacionais (Brackett, et al., 2007; Hen & Sharabi, 2014; Yin et al., 2013),
com professores/as, demonstram que, apos a implementacdo de um programa de ASE
houve um aumento nas competéncias socioemocionais, € na preocupagdo empética, ou
seja, os/as professores/as apresentaram um aumento na consciéncia emocional, regulacéo
emocional e compreensdo do outro apds a implementacdo do programa

Num estudo efetuado em Espanha (Coérdoba), com 569 estudantes

universitarios/as, distribuidos pela &rea da educacdo (na valéncia da educacdo infantil,
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que em Portugal corresponde ao pré escolar e na valéncia da educacdo primaria, que em
Portugal corresponde ao ensino basico), pela area da medicina e pela area de quimica com
0 objetivo de avaliar como os/as estudantes universitarios/as percebem os seus niveis de
inteligéncia emocional e empatia no primeiro ano do seu percurso de formacdo e no
ultimo ano de pré servico, os dados demonstram que os/as estudantes de educacao e
medicina que terminam a licenciatura percebem-se como tendo melhores competéncias
de clareza e reparacdo emocional do que os/as que iniciam e assim podem afirmar que
os/as que terminam tém uma melhor percecdo das suas capacidades intrapessoais mas isto
ndo acontece quando se fala em competéncias interpessoais como a empatia (Carmona et
al., 2020).

Em Portugal, Jesus (2002) elaborou uma analise de programas curriculares e
concluiu que a formacao classica de professores/as é limitada ou nao estimuladora da
componente afetiva. Amaral (2013) refere que ap06s a implementacdo do programa “A
dimensdo emocional no desenvolvimento do professor” em professores/as, ocorreram
mudancas na capacidade de identificar e descriminar emog¢des, aumento da resiliéncia,
autonomia profissional e consequente bem-estar emocional dos mesmos. Novoa (2017),
defende que os modelos atuais de formacdo de professores/as encontram-se
desatualizados sendo necessario repensar na sua renovacao. Evidéncias demonstram a
relevancia das competéncias socioemocionais dos/as professores/as e que estas podem ser
desenvolvidas na idade adulta (Amaral, 2013) e no seguimento desta abordagem, se no
ES os/as futuros/as professores/as forem expostos a aprendizagens no &mbito da educacgao
emocional, desenvolvem competéncias e capacidades que lhes permitem no futuro
enquanto profissionais na sua funcdo gerir os fatores que causam desgaste pessoal e
aumentar a eficacia (Jennings & Greenberg, 2009). Por outro lado, e se partirmos do

principio que a FIP é a base para o desenvolvimento profissional de futuros/as
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professores/as e que ndo devemos assumir que os/as futuros/as docentes terdo as
competéncias socioemocionais necessarias entdo torna-se crucial conhecer as
competéncias socioemocionais dos/as futuros/as docentes deste estudo com o objetivo de

contribuir para a melhoria do plano curricular.
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Capitulo 2 — Estudo empirico

Neste capitulo é apresentado o estudo empirico nomeadamente o enquadramento

geral deste estudo, os seus objetivos e 0 método utilizado.

1.Enquadramento geral e objetivos do estudo

O estudo supracitado insere-se num projeto de investigagdo mais amplo que
decorre na Unidade de Investigagdo em Desenvolvimento Humano e Psicologia
(UNIDEP) da Universidade da Maia, com a denominacdo de: “Aprendizagem
socioemocional em contexto escolar: contributos da formacéo inicial de docentes”, com
0 objetivo de contribuir para a diminuicdo das lacunas existentes no que respeita ao
contributo da formacédo de docentes e preparagdo destes/as profissionais, na adogéo de
praticas de ASE em contexto escolar, por forma a ajustarem as suas habilidades aos
desafios que a sociedade atual impde. Como referido anteriormente, a literatura
demonstra que a profissdo de professor/a é uma das mais complexas e exigentes do mundo
e a medida que a sociedade vai evoluindo maiores desafios sdo impostos a esta classe
profissional (Goegan, 2017; Schonert-Reichl, 2017). Se outrora o foco era somente sobre
as areas académicas, hoje, as evidéncias mostram que as competéncias socioemocionais
influenciam outros resultados, sendo possivel dizer que as competéncias socioemocionais
ja ndo podem ser consideradas como secundarias, mas tém de ser consideradas como
fatores concretos de sucesso de docentes, estudantes e escolas (Cefai et al., 2018; DePaoli
etal., 2017; Jones et al., 2013; Llorent et al., 2020).

Os/as professores/as desempenham um papel preponderante no desempenho
académico assim quanto no desenvolvimento social e emocional (Schonert-Reichl, 2017).
Vaérios estudos demonstram que estdo recetivos a adocdo de préaticas e programas ASE e

reconhecem o potencial valor das intervencdes neste &mbito (Wanless & Domitrovich,
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2015), contudo, € importante perceber o papel das crencas como preditor de adocéo de
competéncias socioemocionais. Assim sendo, este estudo surge com o intuito de analisar
as crencas dos/as futuros/as profissionais da docéncia.

No seguimento do que foi referido atras, definiram-se os seguintes objetivos:

1. Caraterizar e comparar as crencas de estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2°
ciclos de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente);

2. Caraterizar e comparar as estratégias de regulacdo emocional de estudantes a
frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos de estudos da FIP (licenciatura e mestrado
respetivamente);

3. Analisar a relacdo entre as variaveis sociodemogréficas (e.g., idade, género) e as
crencas de ASE dos/as estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos de estudos
da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente);

4. Analisar o papel preditor das crencas de ASE e do nivel e ciclo de estudos nas
estratégias de regulacdo emocional utilizadas por estudantes a frequentar o 1° ano
do 1° e 2° ciclos de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente).

Nesta sequéncia de objetivos formulamos as seguintes hipdteses que vamos testar:
Hipdtese 1 — as crencas sobre ASE sdo mais positivas nos estudantes que frequentam o
Mestrado comparativamente aos que estdo na Licenciatura. Tendo em consideracdo o
nivel de formacéo espera-se que os estudantes de Mestrado tenham um grau maior de
conhecimento, devido a aprendizagem académica e experiencial que tenham conseguido
construir e ter crengas mais positivas face a quem esta num ciclo de estudos anteriores,
nomeadamente a Licenciatura.

Hipdtese 2 - os estudantes que frequentam o Mestrado comparativamente aos que estao

na Licenciatura, utilizam mais estratégias de reavaliacdo cognitiva e menos de supressdo
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emocional, considerando que se espera que a sua formacdo promova a utilizagdo de
estratégias de regulacdo emocional referidas na literatura como mais adaptativas.
Hipdtese 3 - as crencas sobre ASE estdo positivamente relacionadas com a idade, e com
0 género espera-se que os estudantes de Mestrado tenham crencas mais positivas face aos
da Licenciatura uma vez que sao mais velhos. Quanto ao género, espera-se que 0 género
feminino demonstre crengas mais positivas sobre a ASE face ao género masculino.
Hipdtese 4 — crencas mais positivas sobre ASE e o ciclo de estudos que frequenta
(Licenciatura ou Mestrado) estdo positivamente associadas com a utilizacdo de estratégias
de regulacdo emocional de reavaliacdo cognitiva, sendo um preditor significativo, quando
controlando a idade, o facto dos/as estudantes serem trabalhadores-estudantes; e
negativamente associadas com a utilizacdo de estratégias de regulacdo emocional de
supressdo emocional.

Espera-se que os dados do presente estudo possam ser um contributo para
aprofundar o tema em estudo, orientando maior e aprofundado detalhe relativamente a
Portugal e que possa fornecer reflexdo relevante sobre a necessidade de incluir na FIP a

ASE como parte integrante do curriculo.

2. Método
2.1 Participantes

Neste estudo participaram 157 estudantes da FIP, sendo que 121 (77.1%)
frequentavam o 1° ano da licenciatura em educacéo basica e 36 (22.9%) frequentavam o
1° ano do mestrado que fornece qualificagdo para o exercicio da funcdo de professor/a.
Os dados sociodemograficos do total de participantes, assim como da subamostra de
estudantes de licenciatura e da subamostra de mestrado, encontram-se apresentados na

tabela 1.
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Relativamente a amostra total, 146 participantes identificaram-se como sendo do
género feminino (93%) e 11 do masculino (7%), tendo as idades variado entre 18 e 50
anos (M=22.32, DP=6.52). A maior parte dos/as participantes refere ser solteiro/a
(90.4%) e ndo ter filhos/as (90.4%). No que diz respeito a escolaridade da figura paterna
e materna, a maioria dos/as participantes referiu que estas figuras tinham completado pelo
menos o0 1.° ciclo do ensino basico CEB (100% das figuras paternas e 99.4% das figuras
maternas) e uma reduzida percentagem tinha concluido o ES (11.5% das figuras paternas

e 17.1% das figuras maternas).

Tabela 1
Caraterizacdo sociodemogréfica dos participantes
Total Estudantes Estudantes
Participantes Licenciatura Mestrado
n % n % n %
Amostra total 157 100 121 77.1 36 22.9
Género
Feminino 146 93 111 91.7 35 97.2
Masculino 11 7 10 8.3 1 2.8
Idade
Média (DP) 22.32 (6.52) 21.38 (6.31) 25.50 (6.27)
Minima 18 18 21
Méaxima 50 50 44
Estado civil
Solteiro/a 142 90.4 111 91.7 31 86.1
Casado/a 11 7.0 7 5.8 4 11.1
Em unido de facto 4 25 3 25 1 2.8
Tem filhos/as
Sim 15 9.6 9 7.4 6 16.7
N&o 142 90.4 112 92.6 30 83.3
Escolaridade da figura paterna
1.°ciclo do ensino basico 20 12.7 16 13.2 4 11.1
2.% ciclo do ensino bésico 36 22.9 29 24 7 19.4
3.° ciclo do ensino bésico 45 28.7 33 27.3 12 33.3
Ensino secundario ou equivalente 33 21 25 20.7 8 222
Curso Técnico Superior Profissional ou equivalente 5 3.2 5 4.1 5 13.9
Bacharelato ou licenciatura 13 8.3 8 6.6 0 0
Mestrado 5 3.2 5 4.1 0 0
Escolaridade da figura materna
Menos que o0 1.° ciclo do ensino bésico 1 0.6 1 0.8 0 0
1.°ciclo do ensino basico 19 12.1 11 9.1 8 22.2
2.° ciclo do ensino bésico 28 17.8 25 20.7 3 8.3
3.% ciclo do ensino bésico 34 21.7 27 22.3 7 19.4
Ensino secundario ou equivalente 43 27.4 33 27.3 10 27.8
Curso Técnico Superior Profissional ou equivalente 5 3.2 4 3.3 1 2.8
Bacharelato ou licenciatura 23 14.6 17 14 6 16.7
Mestrado 4 2.5 3 2.5 1 2.8

De entre os/as participantes que frequentavam o 1° ano da Licenciatura em

Educacao Basica, a idade varia entre os 18 e 50 anos (M=21.38, DP=6.31), sendo que
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91.7% dos/as participantes eram do género feminino (tabela 1). A maioria dos/as

estudantes referiram ser solteiros/as (91.7%) e ndo tinha filhos/as (92.6%). No que diz

respeito a escolaridade das figuras parentais, os dados demonstram que a maioria das

figuras paternas e figuras maternas tinham mais que o 1° CEB (100% das figuras paternas

e 99.2% das figuras maternas) e que apenas uma reduzida percentagem concluiu o ES

(14.8% das figuras paternas e 19.8% das figuras maternas). Relativamente aos

participantes que frequentavam o 1° ano do Mestrado que fornece habilitacdo profissional

para a docéncia em Educacdo Basica, as idades situavam-se entre 21 e 44 anos (M =

25.50, DP = 6.27) e, tal como na subamostra de estudantes de Licenciatura, a maior parte

eram do géenero feminino (97.2%).

Tabela 2
Caraterizacdo académica dos/as participantes Licenciatura/Mestrado
Licenciatura Mestrado
n % n %
121 77.1 36 22.9
Curso de ensino secundério
Cientifico-humanistico 80 66.1 22 61.1
Cientifico-tecnoldgico 22 18.2 5 13.9
Profissional 13 10.7 6 16.7
Educacédo e Formagéo de Adultos (EFA) 3 25 1 2.8
Artistico especializado 1 0.8 2 5.6
Outro 2 1.7 0 0
Tem bolsa
Sim 53 43.8 17 47.2
Néo 68 56.2 19 52.8
Trabalhador-estudante
Sim 20 16.5 12 333
Néo 101 83.5 24 66.7
Tipo de instituicdo
Publica universitaria 3 25 7 19.4
Publica politécnica 110 90.9 24 66.7
Privada universitéria 2 1.7 2 5.6
Privada politécnica 6 5 3 8.3
Estudante deslocado/a
Sim 69 57 11 30.6
Néo 52 43 25 69.4
Pretende seguir mestrado
Sim 117 96.7 0 0
Néo 4 3.3 0 0
Mestrado que frequenta
Educacéo Pré-escolar 0 0 3 9.7
Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB 0 0 19 61.3
Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB 0 0 4 12.9
Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 0 0 161

2.°CEB
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E possivel constatar que grande parte destes/as estudantes eram solteiros/as (86.1%) e ndo
tinham filhos/as (83.3%). Em relacdo a escolaridade das figuras parentais os dados
demonstram um padrdo semelhante ao observado na subamostra de estudantes de
Licenciatura.

No que concerne a caraterizacdo académica dos/as participantes (tabela 2) é
importante referir que as subamostras de estudantes de Licenciatura quer no Mestrado
apresentam algumas caracteristicas semelhantes, como por exemplo no que respeita ao
facto de em ambos os grupos, mais de metade dos/as estudantes ter frequentado o curso
cientifico humanistico (66.1% e 61.1% respetivamente), cerca de metade dos estudantes
ndo tinha bolsa de estudos (56.2% e 52.8% respetivamente), grande parte ndo eram
trabalhadores/as-estudantes (83.5% e 66.7% respetivamente) e a maioria estudava numa
instituicdo de ensino publica, subsistema politécnico (90.9% e 66.7% respetivamente).
Contudo, importa referir algumas diferencas. O grupo que tinha mais estudantes que
estavam deslocados, sdo os/as estudantes da Licenciatura (57%). De salientar ainda que
96.7% dos/as estudantes de Licenciatura, demonstraram vontade em continuar os estudos
evoluindo para o mestrado, a maior parte de estudantes de Mestrado esta situada no curso

de Mestrado de Educacdo Pré-escolar e ensino do 1° CEB (52.8%)

2.2 Instrumentos

De seguida sao apresentados os instrumentos de recolha de dados utilizados no
presente estudo. Estes eram parte integrante de um protocolo mais alargado de recolha de
dados que foi utilizado no &mbito do projeto de investigacdo referido anteriormente e no
qual a presente dissertacdo se desenvolveu.

2.2.1 Questionario sociodemografico e académico

Este questionario permite obter informagdo sobre caraterizacao

sociodemogréafica e profissional dos/as participantes. O instrumento reline um conjunto
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de questdes de resposta aberta e fechada com o objetivo de recolher informacdes
relacionadas com a idade, género, estado civil, numero de filhos/as, trabalhador/a
estudante, mestrado a frequentar ou pretendido para futuro, escolaridade de figuras
parentais, ciclo de estudos da FIP, se é estudante deslocado, se tem bolsa de estudos, e
qual o curso de ensino secundario frequentado. O questionario tem uma versao para os/as
estudantes do 1.° ano da Licenciatura em Educacdo Basica, composto por 15 questdes; e
uma versao adaptada para os/as estudantes do 1.° ano de um Mestrado de habilitacdo
profissional para a docéncia, composta por 14 questdes.

2.2.2 Questionario de crencas e conhecimentos relacionado com a
aprendizagem socioemocional

Questionario de crencas e conhecimentos relacionado com a aprendizagem
socioemocional (QCCASE; Brackett et al., 2012; traduzido por Peixoto & Machado,
2020), tem como objetivo avaliar as crencgas dos/as futuros/as docentes relativamente a
ASE. Na sua versao original, o instrumento é composto por 12 itens. Para a escala original
é possivel calcular um fator geral — crencas gerais — bem como trés subescalas: (1)
Conforto; (2) Compromisso, e (3) Cultura. Cada item é cotado numa escala de tipo Likert
de 5 pontos (1 - discordo completamente; 2- discordo; 3 - nem discordo nem concordo; 4
- concordo e 5 - concordo completamente). Esta escala, nomeadamente a dimensdo
global, apresenta uma boa consisténcia interna no seu estudo original (Brackett et al.,
2012). No presente estudo utilizamos uma versdo adaptada da escala para
estudantes/futuros/as docentes. Assim, os itens da dimenséo cultura (de escola) foram
modificados, considerando que os/as participantes deste estudo ndo desenvolvem ainda
atividades em escolas. Os novos itens aproximam-se, em termos de foco, dos que avaliam

conforto e compromisso na escala original. No presente estudo utiliza-se a variavel
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relativa a dimensdo global de crencas de ASE, tendo esta apresentado um Alfa de
Cronbach de .70.

2.2.3 Questionario de Regulacdo Emocional

O Questionario de Regulacdao Emocional (QRE; Gross & John, 2003; traducéo
e adaptacdo de Vaz et al.,2008) tem como o objetivo de avaliar e compreender a utilizacéo
de duas estratégias de regulacdo emocional, nomeadamente a estratégia de reavaliacdo
cognitiva e a de supressdo emocional. E um instrumento de autorrelato, constituido por
10 itens avaliados numa escala de tipo Likert de sete pontos (1-“discordo totalmente” até
7 -“concordo totalmente™). Os itens estdo organizados de acordo com dois fatores que
refletem dois tipos de estratégias de regulacdo emocional: Reavaliacdo cognitiva e
Supressao emocional. O QRE foi adaptado para a populacdo portuguesa por Vaz e
colaboradores/as (2008) com recurso a uma amostra de 824 individuos, com idades entre
0s 18 e 0s 65 anos, apresentando uma boa consisténcia interna para as 2 subescalas: a)
reavaliagdo cognitiva (a= .76) integrando 6 itens (itens 1,3,5,7,8 e 10) e b) Supressdo
emocional (o= .65) integrando quatro itens (itens 2,4,6 e 9). No estudo presente,
obtiveram-se valores adequados de consisténcia interna, nomeadamente, oo = .81 na
subescala de reavaliacdo cognitiva e a = .70 na subescala de supressao emocional.
2.3 Procedimentos de recolha e andlise de dados

A recolha de dados foi realizada entre janeiro e marco de 2022, através de uma

plataforma online (www.limesurvey.org/pt/) e teve 0 seu inicio apds a obtencdo do

parecer favoravel (PA16/CE/21) por parte da Comissdo de Etica do Centro de
Investigacdo & Inovacdo em Educacdo (inED) da Escola Superior de Educagdo do
Instituto Politécnico do Porto. Todos/as os/as participantes, antes de participarem no
preenchimento do protocolo de recolha de dados tiveram de ler e preencher um

consentimento informado, para que tomassem conhecimento do enquadramento do
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estudo em questdo, dos objetivos, questdes éticas (e.g., condi¢bes de participacao,
confidencialidade e anonimato), acesso e divulgacdo dos resultados e um contacto para
eventuais esclarecimentos de davidas e/ou outras informagdes se necessario.

Como modo de divulgacédo do estudo e recrutamento de participantes, procedeu-
se a divulgacdo nas redes sociais (e.g., Facebook, Instagram, Linkedin) e correio
eletronico atraves do envio de emails para os/as coordenadores/as dos cursos de
Licenciatura em Educacdo Basica e Mestrados que habilitam para a docéncia, de todas as
instituicbes privadas e publicas em territério nacional portugués. Para além destes
destinatarios de correio eletronico, também foram incluidas associacdes académicas,
associacOes de estudantes e nucleos de estudantes com acesso privilegiado a populagéo
em estudo, solicitando a colaboracéo nesta divulgacéo.

Apds o término deste processo os dados foram submetidos e analisados com
recurso a métodos quantitativos através do software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) (versdao 29.0). Para o processo de analise recorreu-se a estatistica
descritiva, nomeadamente a exploracdo de médias, desvios-padrdo, valores minimos e
méaximos, frequéncias absolutas e percentagens. Recorreu-se ainda a analises de
variancia, para explorar diferencas entre os grupos. Considerando que 0s pressupostos
para 0 uso de testes paramétricos ndo estavam cumpridos, nomeadamente a normalidade
das variaveis em analise, e que o numero de participantes em cada grupo (licenciatura e
mestrado) era dispar, recorreu-se ao teste ndo paramétrico de Mann-Whitney para
comparar 0s dois grupos independentes (os/as estudantes da licenciatura e os/as de
mestrado) relativamente as varidveis das duas escalas, ou seja, crencas e regulacdo
emocional. De referir que os indices de magnitude dos efeitos foram calculados mediante
a conversao dos valores Z, obtidos a partir dos testes ndo paramétricos correspondentes,

em valores r (r = Z/VN; Rosenthal, 1991 como citado em Field, 2005). Para concretizar
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0 objetivo relativo a analise de associagdes entre as variaveis sociodemogréaficas e a
regulacdo emocional para o total de participantes, recorreu-se ao calculo do coeficiente
de correlacdo de Momento do Produto Pearson. Neste caso, estando em analise o N total
de participantes (157), optou-se pela analise paramétrica considerando que quando o
tamanho da amostra é suficientemente elevado, a utilizacdo de estatistica paramétrica
pode ser utilizada, mesmo ndo sendo cumpridos os pressupostos de normalidade das
varidveis em analise (Field, 2005). Por ultimo, recorreu-se a regressao mdaltipla
hierarquica para analisar mais a fundo as associacdes entre as crencas e a regulacao

emocional, com o objetivo de identificar modelos preditores.
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Capitulo 3 — Apresentacao e discussao de resultados

Neste capitulo sdo apresentados os resultados do estudo e respetiva discusséo.
Sao também expostas implicacBes assim como contribui¢des do estudo, limitagdes e

sugestOes para posteriores investigagoes.

1. Resultados
1.1. Caracterizacdo e comparacdo das crencas sobre a aprendizagem socioemocional
de futuros/as professores/as

Com o objetivo de conhecer as crencas dos/as futuro/as professores/as
relativamente a ASE, recorreu-se a uma adaptacdo do QCCASE. Apresenta-se de seguida
os resultados relativos da escala total de crengas, bem como uma andlise descritiva dos
itens para uma melhor compreenséao das crencas dos/as participantes.

Os valores relativos as crencas totais sdo apresentados para a totalidade dos/as
participantes (N=157), bem como separadamente para estudantes de Licenciatura (n=121)
e de Mestrado (n=36). Tal como é possivel verificar pela analise das estatisticas
descritivas apresentadas na tabela 3, globalmente, os/as participantes do presente estudo
indiciam crencas positivas (M=5.87; DP=0.58) relativamente a tarefa de promover o
desenvolvimento socioemocional dos seus futuros/as alunos/as. Relativamente aos
resultados por grupo de participantes — Licenciatura e Mestrado - separadamente, 0s
resultados revelam que os/as estudantes de Mestrado apresentam, descritivamente,
valores médios mais elevados que os/as da Licenciatura (M=6.01; DP=0.46 para M=5.84;

DP=0.61 na Licenciatura).
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Tabela 3
Estatisticas descritivas das variaveis em estudo dos/as estudantes de Licenciatura, de
Mestrado e amostra total

Licenciatura (N=121) Mestrado (N=36) Total participantes
M DP Min-Max M DP Min-Max M DP Min-Max
Total de crencas 5.84 0.61 250-6.92 6.01 046 458675 5.87 0.58  2.50-6.92

Supressdo emocional 4.14 124  1.25-7.00 3.77 141  1.00-700 406 126 1.33-7.00
Reavaliacdo cognitiva  4.66 119  1.33-7.00 4.63 131 133-683 464 121 1.33-7.00

Mais especificamente, de entre os itens do questionario, o item 10 - Sinto-me satisfeito/a
com o meu nivel de conhecimento sobre estratégias de promocdo de competéncias
socioemocionais dos/as alunos/as — € aquele que obtém uma média mais baixa em termos
do grau de acordo quer de estudantes de Licenciatura, quer de Mestrado, sendo que,
descritivamente, os/as estudantes de Mestrado revelam niveis mais baixos de
concordancia relativamente a satisfacdo com o seu nivel de conhecimento sobre
estratégias de promocdo de competéncias socioemocionais dos/as futuros/a alunos/as
mais baixos que os/as estudantes de Licenciatura (Grafico 1). No item 6 - Os/as docentes
devem enfatizar maioritariamente contetdos académicos em detrimento de conteudos
associados a promocdo das competéncias socioemocionais — 0s/as estudantes da
Licenciatura obtiveram resultados médios de 4.69 (DP=1.91) revelando que estes/as
estudantes ndo concordam nem discordam com a afirmacéo (estando o valor préximo do
nivel 5 que um nivel de concordancia baixo), e os/as estudantes de Mestrado obtiveram
uma pontuacdo média ligeiramente inferior, M=3.92 , DP=1.99, também indicando que
ndo concordam nem discordam da afirmag&o (Gréfico 1). O posicionamento médio dos/as
estudantes revela uma posic¢do neutra em ambos os ciclos de estudo, embora com valor
ligeiramente mais positivo em termos de estudantes de mestrado, o que pode indicar uma
parca eficiéncia do ciclo de estudos, na desconstrugdo de crencas relativas a maior

valorizacdo das competéncias académicas em detrimento das competéncias
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socioemocionais. Por fim, destacamos que quer os/as estudantes de Licenciatura, quer
os/as estudantes de Mestrado, parecem estar totalmente de acordo de que querem
melhorar a sua capacidade para promover as competéncias socio emocionais dos/as
seus/suas alunos/as (item 12) e demonstram concordancia face ao treino da ASE durante
a FIP, ou seja, tanto os/as estudantes de Licenciatura como os/as de Mestrado concordam
que a ASE deveria ser fornecida durante o treino da sua formacdo o que indica,
corroborado com as restantes leituras que a formacdo € insipiente (item 3).

Considerando os resultados descritos acima em relacdo as crencas de ASE de
estudantes na FIP no 1° e 2° ciclos de estudos (i.e., Licenciatura e Mestrado), este estudo,
procurou analisar se existiam diferencas nas crencas de ASE entre estudantes de
Licenciatura e Mestrado. Ndo se tendo verificado o cumprimento dos pressupostos para
a realizacdo de testes paramétricos (e.g., distribuicdo normal), e a fim de examinar as
crencas sobre a ASE — incluindo todas as dimensdes destas crencas (i.e., conforto,
compromisso, cultura), utilizou-se o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney para esta
comparacgdo. Os resultados revelam que, ainda que os/as alunos/as de Mestrado tenham
apresentado niveis médios ligeiramente mais elevados (do ponto de vista descritivo), ndo
se encontrou nenhuma diferenca estatisticamente significativa: U=2548.00, p=.121 para
o total de crencas sobre a ASE.
1.2. Caracterizacdo e comparacao das estratégias de regulacdo emocional utilizadas
por futuros/as professores/as

Com o objetivo de conhecer as estratégias de regulacdo emocional utilizadas por
futuros/as professores/as recorreu-se a0 QRE. Apresenta-se de seguida os resultados
relativos a cada uma das duas dimensdes das escalas — reavaliagdo cognitiva e supressao
emocional para o total de participantes (N=157), e para cada grupo, isto &, para 0s/as

estudantes de Licenciatura e para estudantes de Mestrado no ambito da FIP.
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Os valores relativos ao QRE, sdo apresentados para a totalidade dos participantes
(N=157), bem como separadamente para estudantes de Licenciatura (n=121) e de
Mestrado (n=36). Tal como € possivel verificar pela analise do grafico 1 na pagina
seguinte.

Das estatisticas descritivas apresentadas na tabela 3, a dimenséo de reavaliacao
cognitiva, globalmente, os/as participantes do presente estudo indiciam o recurso médio
(M=4.64; DP=1.21) relativamente a estratégia de supressdo emocional os valores médios
sdo mais baixos (M=4.06; DP=1.26) que a estratégia de reavaliacdo cognitiva.

No que respeita a dimensdo de reavaliagdo cognitiva e relativamente aos
resultados por grupo de participantes — Licenciatura e Mestrado - separadamente, 0s
resultados revelam que os/as estudantes de Licenciatura apresentam valores médios mais
elevados que os/as do Mestrado (M=4.66; DP=1.19 para M=4.63; DP=1.31 no Mestrado).
Analisando a dimensdo de supressdo emocional verificamos que o fendmeno é
semelhante; os/as estudantes de Licenciatura apresentam valores médios mais elevados
que os/as do Mestrado (M=4.14; DP=1.24 para M=3.77; DP=1.41 no Mestrado).
Considerando os resultados descritos acima em relacdo as estratégias de regulacédo
emocional de estudantes na FIP no 1° e 2° ciclos de estudos (i.e., Licenciatura e Mestrado),
este estudo, procurou analisar se existiam diferencas na utilizacdo destas estratégias entre
estudantes de Licenciatura e Mestrado. Ndo se tendo verificado o cumprimento dos
pressupostos para a realizacao de testes paramétricos (e.g., distribuicdo normal), utilizou-
se 0 teste ndo paramétrico de Mann-Whitney para esta comparacdo. Os resultados revelam
que, ainda que os/as alunos/as de Mestrado tenham apresentado niveis médios
ligeiramente mais elevados (do ponto de vista descritivo), ndo se encontrou nenhuma
diferenca estatisticamente significativa: U=2137.50, p=.866 para reavaliagcdo cognitiva;

e U=1865.50, p=.190 para a supressdo emocional.
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Descritivas do grau de acordo de estudantes de licenciatura e mestrado face aos itens do questionario de crengas sobre aprendizagem

socioemocional

642|

As competéncias
socioemocionais sdo
importantes para
os/as alunos/as
serem bem-
sucedidos/as na
escola e na vida em
geral.

E esperado que
os/as docentes
respondam as
necessidades sociais
e emocionais dos/as
alunos/as.

Todos os/as
docentes e
futuros/as docentes
deviam receber
formacdo sobre
estratégias de
promogdo de
competéncias
socioemocionais
dos/as alunos/as.

6,126,14

Cuidar das
necessidades
socioemocionais
dos/as meus/minhas
futuros/as alunos/as
é algo que surge
naturalmente para
mim.

6,436,061

As competéncias
socioemocionais
podem contribuir
para melhores
resultados
académicos dos/as
alunos/as.

,69
I 3,92

Os/as docentes
devem enfatizar
maioritariamente

conteudos
académicos em
detrimento de
conteudos
associados a
promogao das
competéncias
socioemocionais.

M Licenciatura

5,395,28

Sinto confianga na
minha capacidade
para ensinar
competéncias
socioemocionais
aos/as alunos/as.

B Mestrado

646| 636

As competéncias A formag&o inicial deSinto-me satisfeito/a
professores/as deve com o meu nivel de

socioemocionais
podem contribuir

para um maior bem- futuros/as docentes
estar psicoldgico para promoverem as

dos/as alunos/as.

preparar os/as

competéncias
socioemocionais

dos/as alunos/as.

2,04 1,89

Considero mais
importante o

conhecimento sobre sucesso académico

estratégias de

promogao de

competéncias
socioemocionais

dos/as alunos/as.

do que o bem-estar
social e emocional
dos/as alunos/as.

6,526,56

Quero melhorar a
minha capacidade
para promover as
competéncias
socioemocionais
dos/as alunos/as.
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1.3 Relagdes entre as variaveis sociodemograficas e académicas e as crengas sobre
aprendizagem socioemocional dos/as futuros/as professores/as

Para examinar as relacdes entre as varidveis sociodemograficas (i.e., idade,
género, escolaridade das figuras parentais, ter filhos/as) e académicas (i.e., ser-se
trabalhador/a-estudante, ter bolsa, nota de candidatura, ser-se estudante deslocado/a) e a
as crencas sobre a ASE, foram calculadas as correlacfes de Pearson (Tabela 4). Da analise
da tabela 4, verificamos que existem correlacOes estatisticamente significativas, entre as
crencas de ASE e o0 género (r=-.213; p=.007); uma correlacgéo positiva entre crencas e ter
filhos/as (r=.203; p=.011), ou seja, quando os/as participantes tém filhos/as, apresentam
valores mais elevados de crencas; uma correlacdo positiva entre a média do ensino
secundario (r=.186; p=.041), ou seja, quanto mais elevadas as médias no ensino
secundario, mais elevados os valores de crengas, isto é, mais positivas as crencas sobre
ASE; Apesar dos valores de significancia estatistica, o valor de r inferior a .40, pelo que
as correlacdes encontradas sdo fracas.
Tabela 4

Correlagbes de Pearson entre as crencas sobre a aprendizagem socioemocional,
variaveis sociodemograficas e académicas para o total de participantes

Variaveis Crencas gerais
Idade 161
Estado civil 21
Género -.213**
Tem filhos/as .203*
Trabalhador/a-estudante .054
Tem bolsa .060
Média do ensino secundario .186*
Estudante-deslocado/a -.130

Nota. "p <.05; p <.01; ™"p < .001.

1.4. Relacdo entre as crencas nas estratégias de regulacdo emocional: modelos
preditores das estratégias de regulacédo emocional

Numa primeira fase, foram realizadas varias correlagdes de Pearson para
examinar as associagfes entre as crengas sobre a ASE e as estratégias de regulacéo

emocional (nas dimensGes de reavaliagéo cognitiva e supresséo emocional).
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Tabela 5
Correlacbes de Pearson entre as crencas sobre a ASE e as estratégias de regulacéo
emocional para a amostra total

Crencas gerais p
Reavaliagdo cognitiva 25*** .001
Supressao emocional .07 .157

Nota. "p < .05; ™p <.01; ™"p < .001.

Através da tabela 5, verificamos que existe uma correlagéo positiva, fraca, entre
as crencas de ASE e a reavaliagdo cognitiva (r=.25; p=.001), ou seja quanto maiores as
crencas maior a reavaliagdo cognitiva, o que esta de linha com a literatura.

De seguida, e com o0 objetivo de analisar o papel preditor das crencgas sobre ASE
nas duas estratégias de regulacdo emocional,i.e., reavaliacdo cognitiva e supressao
emocional, foram testados dois modelos de regressdo mdaltipla hierarquica, utilizando a
reavaliacdo cognitiva como variavel dependente num modelo e; e a supressdo emocional
no outro. Em cada uma das analises, utilizaram-se blocos de variaveis independentes: no
primeiro bloco incluiram-se as varidveis: ser-se trabalhador/a estudante e idade; no
segundo bloco, incluiram-se as varidveis: crencas sobre ASE; e no terceiro bloco
adicionou-se a variavel: nivel de FIP. Os resultados destas analises de regressao
encontram-se apresentados na tabela 6.

Tabela 6
Analises de regressdo multipla hierarquica das estratégias de regulacéo emocional na

idade, em ser-se trabalhador/a estudante, nas crencas sobre a Aprendizagem
socioemocional e no nivel da formacdo inicial de professores/as

Reavaliacdo cognitiva Supressdo emocional

B SE B B B SE B B
Bloco 1 R2=.005 R2=.045
Constante 4.438 5.001
Idade .019 .099 -.038 -.192
Trabalhador/a-estudante -.166 -.065 -.082 -.026
Bloco 2 AR? = 059* AR?=.010
Constante 1.552 3.741
Idade .008 .044 -.042 -.215
Trabalhador/a-estudante -.080 -.030 -.042 -.015
Crencas sobre ASE 515 247** -.049 .102
Bloco 3 AR? = ,003* AR? =006
Constante 1.627 3.863
Idade 011 .068 -.038 -.194
Trabalhador/a-estudante -.093 -.031 -.053 -.017
Crengas sobre ASE 524 .252%* .240 109
Nivel de formaco inicial de professores -.150 -.052 -.245 -.080
Modelo total R? total = .067 R? total = .036

Nota. "p <.05; ™p < .01; ™p < .001. ASE: aprendizagem socioemocional
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Relativamente a reavaliagdo cognitiva, o primeiro bloco — utilizando a idade
(6=.099; p=.383) e ser-se trabalhador/a estudante ($=.065; p=.625) como varidveis
independentes — ndo foi estatisticamente significativo. Por outro lado, o segundo bloco —
no qual se se inseriu a varidvel relativa as crengas sobre ASE ($=.247; p=.002) revelou
que esta variavel era um preditor estatistiacmente significativo da utilizacdo de estratégias
de reavaliagdo cognitiva. Esta variavel — crencas sobre ASE explica adicionalmente cerca
de 5.9% da variancia da utilizacdo de estratégias de reavaliacdo cognitiva. Por Gltimo, o
terceiro bloco — no qual se inseriu o nivel de FIP (8=-.052; p=.523), verificamos que esta
ultima variavel também nédo se revelou um preditor estatisticamente significativo da
reavaliacdo cognitiva. Este altimo modelo, com todas as variaveis independentes,
explicou 6.7% (com base no valor de R?) da variancia da reavaliacio cognitiva tendo,
apenas as crencas gerais como o Unico preditor estatisticamente significativo, positivo, da
reavaliacdo cognitiva (=.247; p=.002).

Relativamente a supressdo emocional, o primeiro bloco — utilizando a idade (f=-
192; p=.064) e ser-se trabalhador/a estudante (f=-.026; p=.816) como varidveis
independentes — ndo foi estatisticamente significativo. Por outro lado, o segundo bloco —
no qual se se inseriu a varidvel relativa as crengas sobre ASE ($=.102; p=.203) revelou
que esta variavel ndo era um preditor estatisticamente significativo da utilizacdo de
estratégias de supressdo emocional. Por Gltimo, o terceiro bloco — no qual se inseriu 0

nivel de FIP (5=-.080; p=.326) também ndo se revelou estatisticamente significativo.

2. Discussao de resultados
O objetivo deste estudo foi contribuir para a compreensdo entre as crencas dos/as
estudantesque se encontram a realizar a FIP e as suascompeténcias

socioemocionais ao:(1) caraterizar e comparar as crencas e de estudantes a frequentar o
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1° ano do 1° e 2° ciclos de estudos da FIP (licenciatura e mestrado respetivamente); (2)
Caracterizacdo e comparar as estratégias de regulacdo emocional, nomeadamente a
reavaliacdo cognitiva e supressdao emocional, utilizadas por estudantes a frequentar o 1°
ano da Licenciatura com as crencas de estudantes do 1° ano de mestrado na FIP; (3)
Analisar a relacdo entre a varidveis sociodemograficas (como a idade, género) com as
crencas sobre ASE dos/as estudantes a frequentar o 1° ano do 1° e 2° ciclos de estudos da
FIP (licenciatura e mestrado respetivamente); (4) Analisar o papel preditor das crencas e
do ciclo de estudos nas estratégias de regulacdo emocional.

A literatura tem destacado que as crencas de ASE de professores/as se associam
com as suas praticas, podendo afetar a eficacia da implementacdo de programas de ASE
(Wanless & Domitrocich, 2015), uma vez que podem influenciar o envolvimento dos/as
professores (Brackett et al. 2012). Partindo da relevancia das crencas dos/as
professores/as para a ASE dos/as alunos/as, este estudo procurou alargar o conhecimento
sobre o tema, estudando as crencas de futuros/as professores/as, isto €, estudantes a
frequentar a licenciatura ou mestrado de cursos de formacéao de professores/as. Os anos
de FIP sdo de extrema importancia no que concerne a capacitacdo dos/as futuros/as
docentes (Schonert-Reichl, 2017), quer a nivel técnico, quer a nivel de desconstrucao e
construcdo de crencas positivas que favorecam melhores resultados aquando do exercicio
de funcBes com o titulo efetivo de professor/a (Brackett et al., 2012). De acordo com 0s
resultados obtidos no que diz respeito as crengas, foi possivel perceber, de uma forma
global, que os/as estudantes da FIP parecem percecionar, em média, crencas positivas
relativamente a tarefa de promover o desenvolvimento socioemocional dos seus/suas
alunos/as, embora ndo sendo estatisticamente significativo. Quando entramos ao detalhe,
séo os/as estudantes de Mestrado que apresentam crengas mais positivas. Estes dados que

podem ser vistos como positivos no sentido, do que se espera, que quanto mais se avanga
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no ciclo de estudos maior seja a capacidade de construcdo de crencas positivas sendo
suportado pela literatura (Brackett et al., 2012) em prol de um melhor ambiente escolar,
melhores relagdes, aquisicdo de competéncias socioemocionais e académicas (DePaoli et
al., 2017). Também podemos inferir que apesar de globalmente apresentarem crencas
positivas, no que diz respeito ao nivel de conhecimento sobre as estratégias de promocao
de competéncias socioemocionais, tanto os/as estudantes de Licenciatura como o0s/as de
Mestrado apresentam niveis mais baixos de crencas sendo corroborado pela literatura.
Bridgeland e colaboradores/as (2013) num estudo efetuado referiram que cerca de metade
dos/as professores/as estudados/as ndo tinham formacdo em ASE. Também, estudos
realizados em Portugal com docentes no exercicio da sua formacdo revelam que uma
percentagem significativa dos/as docentes Portugueses/as considera que a sua formacao
inicial ndo os preparou com conhecimentos e competéncias associados a ASE (Peixoto et
al.,, 2018; Peixoto & Machado, 2020). Este problema de auséncia de formacdo
identificado para os/as docentes em exercicio de funcbes parece ser ja um tema durante
os anos de formacdo inicial, comiserando a crenca de estudantes de licenciatura e
mestrado, neste estudo, sobre o nivel de satisfacdo com o seu conhecimento sobre ASE.
De um modo geral este estudo encontra que o nivel de satisfacdo é baixo. Esperavamos
que os estudantes de mestrado apresentassem niveis de satisfacdo mais elevados, fruto
dos conhecimentos desenvolvidos nos anos de formacdo de licenciatura. Tal parece ndo
acontecer. Num estudo prévio, a nivel nacional, com coordenadores de cursos de FIP em
Portugal (Peixoto et al., 2021), identificam que os/as coordenadores/as de licenciaturas e
mestrados no ES descrevem que nado existe referéncia explicita a topicos relacionados
com a ASE nas fichas programaticas das unidades curriculares em pelo menos metade
dos cursos. Estes dados, em articulagdo com o presente estudo com baixos niveis de

satisfagdo de estudantes com o seu nivel de conhecimentos sobre ASE, levam-nos a
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questionar em que medida estas opc¢des nos planos de estudos podem afetar a qualidade
da preparacdo dos futuros docentes para promover a ASE dos/as seus/suas alunos/as.

Por outro lado, os/as participantes do presente estudo demonstram também uma
crenca positiva quanto a necessidade de promover competéncias nos/as seus/suas
futuros/as alunos/as o que demonstra aceitacdo e acordo quanto a formacdo em ASE,
percebendo esta formacdo como essencial na passagem de competéncias para o0s/as
seus/suas futuros/as alunos/as. Estes dados véao ao encontro ao que tinha sido ja relatado
em estudos prévios com professores em exercicio de funcdes (Bridgeland et al., 2013;
Jones & Kahn, 2017). Por exemplo, Bridgeland e colaboradores/as (2013) encontraram,
no seu estudo, que 86% dos/as professores/as consideram que a promoc¢do das
competéncias socioemocionais deve ser da competéncia da escola, mostrando que
valorizam, compreendem e apoiam o desenvolvimento da ASE em contexto escola.

De um modo global, os dados relativos as crengas de ASE dos/as futuros/as
professores/as analisados neste estudo parecem revelar que estes/as futuros/as
professores/as acreditam que a escola deve promover a ASE o que vai ao encontro
também de outros estudos ja realizados internacionalmente com docentes (Cefai et al.,
2018; Elbertson et al.,2010; Goegan et al., 2017; Shonert-Reich, 2017). Este parece ser
um bom indicador no que concerne a um possivel comprometimento e compromisso
dos/as futuros/as professores/as quanto a promoc¢do da ASE nas escolas. Em Portugal
apesar dos parcos Costa e Faria (2013) num estudo qualitativo, reitera as palavras escritas
acima, reforcando a crenga do consenso na classe docente, que o contexto escolar deve
ser um contexto promotor de ASE (Costa & Faria, 2013). No entanto, parece haver ainda
um caminho a percorrer em Portugal no &mbito da promogdo da ASE em contextos
educativos (Marques et al., 2019; N6voa, 2017). Apesar dos/as futuros/as professores/as

acreditarem na ASE e na fungdo da escola, elas/elas também reportam, durante a FIP, a
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necessidade de receber mais formacdo para intervir ao nivel da ASE e consequente
promocdo das competéncias socioemocioais junto dos/as alunos/as. Os/As futuros/as
professores/as identificam ainda, no presente estudo,que o seu nivel de conhecimento é
reduzido e acreditam que se tivessem formacéo concreta sobre o tema seriam mais bem
sucedidos na pratica das suas fun¢des como professores/as (Shonert-Reich, 2017). A
auséncia da formacdo em ASE pode baixar o nivel de confianca e tal pode dever-se, como
referido, & satisfacdo com o seu nivel de conhecimentos nesta area durante a sua formacao
incial.

No que diz respeito a analise das relacdes entre as variaveis sociodemogréficas,
académicas e crencas sobre ASE, a literatura tem destacado que algumas variaveis
sociodemograficas podem ter impacto sobre as crencas, nomeadamente o género A
investigacdo tem revelado que docentes do género feminino tendem a ter crencas de ASE
mais positivas, e que quanto mais se avanca na formacao de docentes, maior a idade e
maturidade, o que por sua vez contribui para a construcdo de crengas mais positivas
(Ordofiez, et al., 2016); Relativamente ao a escolaridade das figuras parentais, a literatura
indica que quando os pais tém um nivel de ensino menor, as crenc¢as Sa0 menos positivas
(Ordofiez, et al., 2016). De acordo com os resultados do presente estudo, constatou-se
uma correlacao estatisticamente significativa entre as crencas sobre ASE e 0 género, ou
seja, 0s participantes do género masculino apresentam crencas menos positivas. Esta
informacao parece ser corroborada por exemplo pelo estudo de Duman e colaboradores/as
(2014), que encontrou diferencas significativas entre os géneros com os dados a indicar
que existe uma relacdo forte entre 0 género feminino e a inteligéncia emocional. No
entanto, importa salientar que existem outros estudos (e.g., Shirvani & Shirvani, 2021)
cujas conclusbes apontam no sentido contrario. Neste sentido, destacamos que no

presente estudo a correlacdo encontrada € fraca, e participou uma baixa percentagem de
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pessoas do género masculino, pelo que os resultados devem ser interpretados
considerando esta informacéo. Este estudo também encontrou que quanto mais elevadas
as medias no ensino secundario, mais positivas as crengas o que parece ser corroborado
pelo estudo de Valentine, e colaboradores/as (2004). Contudo, e em semelhanca a este
estudo, notamos a necessidade de maior investigacdo sobre esta relacdo para a sua melhor
compreensao.

Quando nos debrugamos sobre o papel preditor das crencas sobre a ASE nas
estratégias de regulacdo emocional, procurou-se determinar o seu papel preditivo. Os
dados que resultaram das analises de regressdo multipla hierarquica permitiram verificar
que as crencas sobre ASE parecem ser a Unica variavel, de entre as incluidas no modelo,
significativamente preditora da utilizacdo de estratégias de autorregulacdo emocional —
reavaliacdo cognitiva. Note-se que neste modelo, o ciclo de estudo — ser estudantes de
Licenciatura ou Mestrado — ndo revelou ser um preditor significativo da utilizacdo desta
estratégia de regulacdo emocional. No que diz respeito a supressdao emocional, ndo se
encontrou um modelo estatisticamente significativo.

De um modo geral, inferimos que os dados sugerem que cren¢as mais positivas
estdo associadas ao uso mais frequente da estratégia de reavaliacdo cognitiva por parte
dos/as futuros/as docentes, mas ndo ao uso menos frequente de estratégias de supressdo
emocional. As investigacdes demonstram que a utilizacdo da reavaliacdo cognitiva esta
associada ao aumento de experiéncias emocionais favoraveis e a utilizagdo de supressao
emocional esta associada ao aumento de experiéncias emocionais menos positivas (Gross
& John, 2003; Yin et al.,2016). Assim, podemos perceber que ao promover crengas
positivas sobre ASE durante a formacéo de futuros/as docentes vamos estar a promover
a utilizacdo das estratégias de regulacdo emocional de reavaliacdo cognitiva, que por sua

vez estdo associadas ao aumento de experiéncias emocionais favoraveis (Gross & John,
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2003; Yin et al., 2016). Assim, e considerando que o ciclo de estudos nédo se revelou estar
associado com nenhuma das variaveis em estudo, parece-nos gque a pretensao sera que o
curriculum académico da FIP seja dotado de ASE com o objetivo de capacitar os/as
futuros/as professores/as de mecanismos autorregulatorios mais positivos (Schonert-
Reichl et al., 2017) ainda é uma necessidade em Portugal (Cristévao et al., 2017). Como
referido, anteriormente, Peixoto e colaboradores/as (2018) destacam que uma
percentagem significativa dos/as docentes portugueses considera que a sua formacao
inicial ndo os preparou com conhecimentos e competéncias sobre ASE. Assim, 0s
resultados deste estudo contribuem para destacar que ha necessidade de que sejam
tomadas medidas para atualizar a FIP em Portugal, de modo a assegurar que esta contribui
para a promoc¢do de crencgas positivas sobre ASE junto dos futuros/as docentes, uma
necessidade (Schonert-Reichl et al., 2015).

E importante salientar que o/a docente assume um papel preponderante nessa
perspetiva, na medida em que ele é a principal referéncia e gestor no microambiente da
turma (Shonert-Reich et al., 2017). As atitudes do/a docente e a forma como sao
percecionadas, pelos/as estudantes podem assumir um papel importante na mitigacéo de
efeitos negativos da aprendizagem sobre os/as estudantes. Assim, sendo os/as docentes
devem ter boas competéncias socioemocionais.

O que se postula, diante dessas evidéncias, ¢ que os formuladores de
politicas/governantes tenham em mente que as caracteristicas socioemocionais devem ser
levadas em consideragdo, na medida em que a construgdo de agdes efetivas para a sua
modificagdo, ndo dependem exclusivamente de acdes focadas nos estudantes. No caso,
de politicas que tenham como o foco o desenvolvimento individual, caso haja morosidade
nas adaptacdes a FIP, podera ser mais adequado realizar localmente e, dado que as

instituicdes de ensino sdo similares a respeito dessas variaveis, € possivel extrapolar
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efeitos positivos locais para outras unidades escolares sem que haja a necessidade de

transformac6es profundas na realidade e no espaco escolar local.

3. Limitacoes e estudos futuros

O presente estudo procurou fornecer contributos, contudo, importa antes de mais
referir que se revestiu de algumas limitagdes e que podem influenciar as respetivas
interpretacdes e generalizacbes. Em primeiro lugar importa destacar desde logo o
tamanho reduzido de participantes, particularmente no grupo de estudantes de mestrado.
Estudos futuros, com mais participantes sdo necessarios para poder aprofundar o
conhecimento da temaética e obter uma caracterizacao mais fiel das crencas dos estudantes
da FIP em Portugal, assegurando a representatividade nacional dos dados. Em segundo
lugar, os valores dispares de cada um dos grupos (Licenciatura/Mestrado), podem ter
afetado os resultados e sugere cautela na generalizacdo dos mesmos. Adicionalmente,
destacamos como limitacdo a utilizacdo de medidas de autorrelato como Unica medida no
processo de recolha de dados. Apesar destas medidas se constituirem uma forma rapida
de aplicacdo, podem também contribuir para um viés na interpretacdo dos resultados pois
estas estdo mais suscetiveis a desejabilidade social. Deste modo, acreditamos que a
elevada valorizacdo da ASE pelos professores, particularmente no que diz respeito a
alguns aspetos sobre crencas sobre ASE podem ter sido afetados por este fendmeno. Por
fim destacamos ainda que 0 QCCASE que na sua versao original foi construido para ser
aplicado a docentes e estudar as suas crengas relativamente a ASE, no entanto, 0 mesmo
foi alvo de uma adaptacdo com vista a aplicacdo a estudantes de licenciatura e
mestrado/futuros/as docentes. A versdo adaptada utilizada neste estudo apresentou, na
escala global, uma boa consisténcia interna, mas ndo possibilitou a anélise de crencas de

acordo com os fatores identificados na escala original. Como referido, neste estudo foi
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necessario eliminar os itens relativos ao fator cultura de escola, uma vez que 0s
participantes ndo desenvolviam fungdes docentes em escolas. Esta alteracdo pode ter
afetado a composicéo dos outros fatores pelo que estudos futuros, com amostras mais
alargadas sdo necessarios para explorar a estrutura fatorial da versdo adaptada da escala

para esta populagao.

4. ImplicacGes e Conclusdes

N&o obstante as fragilidades relatadas, considera-se que os resultados do
presente estudo podem contribuir positivamente para a decisdo de um estudo mais
aprofundado e com maior detalhe da ASE na FIP e seus impactos na preparacdo dos/as
futuros/as docentes para o exercicio da profissdao no contexto dos desafios atuais que se
colocam as escolas, alunos/as e professores/as. De um modo geral o estudo revela que
os/as estudantes demonstram ter crencas sobre ASE globalmente positivas, contudo,
demonstram neutralidade quando se trata de avaliar o grau de concordancia sobre a
importancia das competéncias académicas em detrimento das socioemocionais (ou vice-
versa), sugerindo que o ciclo de estudos parece nao afetar o processo de
construcdo/desconstrucao de crencas sobre a valorizacdo igual das ASE e competéncias
académicas. Este dado é particularmente relevante, pois pode ser indicador de que os
cursos de FIP parecem ainda estar demasiado focados nos contetdos académicos, ndo
promovendo uma visdo interdependente entre aprendizagem académica e ASE. A
literatura nacional e internacional tem sido unanime na consideracdo desta relacdo e da
necessidade das escolas integraram as praticas de ASE nas atividades diarias (CASEL,
2013; 2015; 2020; Cristovéo et al., 2017; Greenberg et al., 2003; Marques et al., 2019).
Varios estudos destacam que a ASE é uma componente essencial no desenvolvimento das

competéncias socioemocionais, sob uma perspetiva sistémica e no que diz respeito ao
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contexto escolar promove nos alunos comportamentos positivos, fomenta e promove o
desenvolvimento da autoregulacdo comportamental e emocional e, por conseguinte,
também as competéncias académicas (Blake et al., 2015; CASEL, 2020; Lopes &
Salovey, 2004). Por outro lado, verificou-se acordo unanime dos participantes quanto a
necessidade de melhorar as proprias capacidades para promover as competéncias
socioemocionais dos/as alunos/as (no futuro), o que é muito positivo e revela a
disponibilidade para uma mudanca.

No entanto, e apesar destes dados, carece de referir a necessidade de estudos
mais aprofundados. Destaca-se ainda necessidade de revisdo do curriculo de estudo na
FIP por forma a terem acesso a formacgdo que permita aumentar os conhecimentos e
desenvolver crencas positivas sobre o papel da ASE durante todo o percurso académico
dos/as futuros/as professores/as no ES. Desta forma, os cursos de FIP contribuirdo para
capacitar futuros/as docentes com competéncias socioemocionais, contribuirdo para o
desenvolvimento de crencas mais positivas e, em simultdneo saberdo utilizar os
mecanismos de regulacdo emocional adequados para enfrentarem situacfes desafiantes
no terreno, quer junto dos/as seus/suas futuros/as alunos/as, quer junto da comunidade
escolar (Hamilton & Doss, 2020). Esta revisao do curriculo torna-se essencial quando se
perspetiva uma melhora no ambiente escolar, uma promocao do bem-estar dos docentes,
com impactos significativos nos alunos, familias dos alunos e até da comunidade mais
alargada.

Para estudos futuros, sugere-se a reproducdo do estudo, contudo, com uma
amostra maior e mais representativa. Sugere-se também que se estude em maior detalhe
a dimensédo das crencas, ou seja, que se estude as suas trés subdimensfes em detalhe:
conforto, compromisso e cultura e consequente relacdo com os mecanismos de regulagéo

emocional: reavaliacdo cognitiva e supressdo emocional.
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