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Resumo
A investigacdo tem sugerido o papel relevante das competéncias socioemocionais dos/as
docentes para conseguirem lidar eficazmente com os desafios associados a sua préatica, dado o
impacto direto destas competéncias no seu bem-estar e dos/as alunos/as, e na qualidade das
praticas de aprendizagem socioemocional adotadas (e.g., Jennings & Greenberg, 2009; Jones
et al., 2013), assim como o papel crucial da sua formacdo inicial para a promocdo dessas
competéncias (e.g., Schonert-Reichl, 2017). Considerando a relevancia desta tematica e a parca
investigacdo a nivel nacional, o presente estudo exploratério teve como objetivos caraterizar e
comparar as competéncias socioemocionais de futuros/as docentes (estudantes de Licenciatura
e Mestrado) ao longo da formacao inicial e analisar os fatores sociodemograficos e académicos
associados as suas competéncias socioemocionais. A recolha de dados decorreu via online,
tendo sido utilizada a Bateria de Avaliacdo de Competéncias Sociais e Emocionais em Adultos
(SECAB-A; Oliveiraetal., s.d.), numa amostra de 157 estudantes da Licenciatura em Educacao
Basica e de Mestrados de habilitacdo para a docéncia. Os resultados mostraram que o0s/as
estudantes de Mestrado tendem a percecionar-se marginalmente mais competentes a nivel
intrapessoal comparativamente aos/as estudantes da Licenciatura e que estes/as Gltimos/as
estudantes parecem acreditar que sao significativamente mais competentes a nivel interpessoal
do que a nivel intrapessoal. Adicionalmente, verificou-se que a idade dos/as estudantes se
destaca como uma variavel preditora estatisticamente significativa das suas competéncias
socioemocionais, sendo que os/as estudantes mais velhos/as tendem a percecionar-se como
mais competentes a este nivel. Pelo contrario, o ciclo de estudos parece ndo estar a exercer uma
influéncia relevante a nivel socioemocional. Estes resultados sugerem a necessidade das
instituicOes e decisores/as politicos/as ajustarem os atuais planos de estudo de forma a

contribuirem para o desenvolvimento das competéncias dos/as futuros/as docentes.

Palavras-chave: competéncias socioemocionais, aprendizagem socioemocional,

formac&o inicial de professores/as.
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Abstract

Research has suggested the relevant role of teachers' social and emotional competence in
dealing effectively with the challenges associated with their practice, given the direct impact
of these competencies on their and students’ wellbeing, and on the quality of social and
emotional learning practices adopted (e.g., Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2013), as
well as the crucial role of their initial training in promoting these competencies (e.g., Schonert-
Reichl, 2017). Considering the relevance of this issue and the scarce national research in this
area, the present exploratory study aimed at characterizing and comparing the social and
emotional skills of future teachers (undergraduate and master's students) during their initial
training and analyzing the sociodemographic and academic factors associated with the students'
social and emotional competencies. Data were collected online through the Social and
Emotional Competence Assessment Battery for Adults (SECAB-A; Oliveira et al., n.d.), and
was used in a sample of 157 undergraduate and master's degree students. The results showed
that Master's students tend to perceive themselves as marginally more competent at the
intrapersonal level than undergraduate students, and that students from undergraduate courses
seem to believe that they are significantly more competent at the interpersonal level than at the
intrapersonal level. Additionally, it was found that students' age stands out as a statistically
significant predictor variable of their socioemotional competence, with older students tending
to perceive themselves as more competent at this level. On the other hand, the study course
does not seem to have a relevant influence on the socioemotional level. These results suggest
the need of institutions and policy makers adjust the current initial teacher training programs

in order to contribute to the development of future teachers' competencies.

Keywords: social and emotional competence, social and emotional learning, initial

teacher training.
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Introducéo

H& muito tempo que a sociedade tem evoluido em termos de complexidade, exigindo
da parte dos/as cidaddos/d@s um leque diferenciado de competéncias que outrora nao eram
reconhecidas como cruciais para 0 seu sucesso integral. A verdade é que as competéncias
socioemocionais tém movimentado a ciéncia quanto a procura do saber neste ambito, tanto a
nivel internacional como a nivel nacional. E, como tal, os/as investigadores/as tém verificado
que é importante promové-las desde cedo, sendo a escola um contexto privilegiado para tal
propdsito. Assim sendo, os/as docentes sdo responsaveis pelo desenvolvimento formal e
informal das competéncias socioemocionais dos/as alunos/as (Goegan et al., 2017), visto que
os/as acompanham numa grande parte do tempo.

Sem duvida que, de um modo geral, 0 mundo do trabalho requer, cada vez mais,
profissionais altamente qualificados/as e competentes, capazes de lidar com todas as
necessidades crescentes (Garcia-Martinez et al., 2021), incluindo a classe docente. Com efeito,
ao longo dos ultimos anos, a profissdo docente tornou-se definitivamente mais desafiante, na
medida em que os/as docentes experienciam elevados niveis de stress devido as condi¢des de
trabalho a que estdo sujeitos/as, tais como a elevada carga de trabalho, salarios insuficientes,
falta de apoio, elevada presséo social para melhorarem o seu desempenho, responsabilizacao
pelos resultados académicos dos/as alunos/as e pela gestdo de sala de aula (Greenberg et al.,
2016; Haydon et al., 2018; Peixoto et al., 2018; Richards, 2012; Toropova et al., 2021). E de
notar que, segundo a Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico [OCDE]
(2020), cerca de 35% dos/as professores/as portugueses/as sentem muito stress no seu trabalho,
valor superior ao valor médio registado na OCDE, podendo ter sofrido um aumento nos Gltimos
anos devido a pandemia pela COVID-19. O esgotamento vivenciado pelos/as professores/as
aleado a consequente insatisfacdo profissional leva a que se sintam cada vez menos

motivados/as no exercicio das suas fungdes (lvanec, 2020). Ora, isto implica olhar com uma



certa sensibilidade para as proprias competéncias socioemocionais como algo crucial para o
bem-estar dos/as professores/as (Ivanec, 2020), assim como para o bem-estar dos/as alunos/as
devido ao seu papel na promocéo da aprendizagem socioemocional no contexto escolar.

No entanto, as competéncias socioemocionais dos/as docentes sdo frequentemente
negligenciadas (Jones et al., 2013). Geralmente, assume-se que os/as futuros/as docentes,
quando ingressam na profissdo docente, ja possuem as competéncias necessarias para
desenvolverem um ambiente de aprendizagem seguro e apoiante, construirem relacdes
positivas com os/as diferentes intervenientes do contexto educativo, e ainda, servirem de
modelos para comportamentos autorreguladores, porém tal pode ndo acontecer (Main, 2018).
Ao longo da revisdo da literatura presente nesta dissertacdo, € possivel verificar um baixo
investimento das instituicbes de ensino superior na integracdo da aprendizagem
socioemocional na formacao inicial de professores/as. Além disso, no contexto portugués,
apesar da importancia do conhecimento cientifico para guiar a préatica, a investigacao acerca
da aprendizagem socioemocional na formacéo inicial de professores/as e das competéncias
socioemocionais dos/as futuros/as docentes é muito reduzida.

Neste sentido, esta investigacdo de natureza exploratéria pretendeu caraterizar e
comparar as competéncias socioemocionais de estudantes a frequentar o 1.°ano do 1.° e do 2.°
ciclos de estudos (e.g., Licenciatura e Mestrado) da formacao inicial de professores/as, bem
como analisar os fatores sociodemograficos e académicos associados as suas competéncias
socioemocionais. Acreditamos que o conhecimento proveniente deste estudo pode promover
uma reflexdo nesta matéria por parte das instituices e decisores/as politicos/as, potenciar a
inclusdo de contetdos programaticos associados a aprendizagem socioemocional dos/as
futuros/as docentes nos planos de estudos dos cursos de formacéo inicial de professores/as, ou
eventuais alteracfes, permitindo uma melhor adaptacdo as necessidades formativas dos/as

futuros/as docentes.



Posto isto, importa referir que a presente dissertacdo se encontra dividida em trés
capitulos. O primeiro capitulo foca-se no enquadramento tedrico e empirico acerca da tematica
em estudo. Inicialmente procurou-se explicar o enquadramento tedrico da aprendizagem
socioemocional considerado neste trabalho. De seguida, é analisada a importancia das
competéncias sociais e emocionais dos/as futuros/as professores/as para a sua pratica
profissional, fazendo referéncia ao Modelo pro-social de sala de aula. Posteriormente, sdo
apresentados os contributos da formacdo inicial para o desenvolvimento dessas mesmas
competéncias. E, por fim, o capitulo termina com a exposi¢do de alguns estudos desenvolvidos
com estudantes candidatos/as a professores/as, onde se procurou caraterizar as suas
competéncias socioemocionais e/ou analisar alguns dos fatores que podiam explicar a sua
variabilidade. No segundo capitulo € apresentado o estudo empirico, nomeadamente 0s
objetivos do estudo e o respetivo método, incluindo os/as participantes, instrumentos e
procedimentos de recolha de dados. No ultimo capitulo sdo apresentados e discutidos 0s
resultados obtidos, assim como as limitacdes do estudo e as principais implicacbes para a

pratica e futuras investigacoes.



Capitulo I — Enquadramento tedrico e empirico

1. Aprendizagem socioemocional: da definicao aos seus beneficios

Em meados de 1994 um grupo de investigadores/as, educadores/as, estudiosos/as e
defensores/as das criancas reuniram-se com o objetivo de compreender de que forma poderiam
melhorar o clima escolar e as intervencgdes neste contexto (Sugishita & Dresser, 2019). Desde
entdo, a Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) tem liderado
0 estudo, a promocdo e a elaboracéo de politicas no &mbito da aprendizagem socioemocional
(Sugishita & Dresser, 2019; Weissberg & Cascarino, 2013). Segundo a CASEL (2013, 2015,
2020), a aprendizagem social e emocional diz respeito ao processo através do qual as criangas
e as pessoas adultas adquirem e aplicam eficazmente conhecimentos, atitudes e competéncias
necessarias para compreender e gerir emocdes, estabelecer e alcancar objetivos positivos, sentir
e mostrar empatia pelos/as outros/as, estabelecer e manter relagcdes positivas, e tomar decistes
responsaveis. Importa ainda acrescentar que a aprendizagem socioemocional esta
intrinsecamente relacionada com as carateristicas dos ambientes que podem ser
intencionalmente estruturados para promover estas competéncias. Por este motivo, as
competéncias socioemocionais ndo sdo pré-determinadas pelo projeto genético, muito pelo
contrario, podem ser desenvolvidas ao longo da vida, sendo por isso consideradas maleaveis
(Jones & Kahn, 2017a). Estas competéncias sdo essenciais ndo sO para desenvolver bons/as
cidad&os/as, assim como para prevenir ou reduzir comportamentos de risco (CASEL, 2015).

Assim sendo, apds uma pesquisa intensiva nesta matéria, a CASEL identificou cinco
categorias de competéncias cognitivas, afetivas e comportamentais, nomeadamente a
consciéncia do Eu e a autogestdo (competéncias intrapessoais), a consciéncia social e a gestdo
das relagdes (competéncias interpessoais) e, por fim, a tomada de decisdo responsavel (CASEL,

2013, 2015, 2020; Mahoney et al., 2020; Weissberg & Cascarino, 2013).



A consciéncia do Eu esta relacionada com a capacidade que uma pessoa possui para
identificar de forma clara as proprias emoc¢des e pensamentos, bem como a forma como
influenciam o seu comportamento. Integra uma andlise exata das suas dificuldades e
potencialidades e um bom sentido de autoeficacia e otimismo (CASEL, 2013; 2015). Por isso,
a pessoa dispGe de uma compreensdo precisa acerca dos seus valores e objetivos pessoais
(Greenberg et al., 2017). A autogestdo envolve a capacidade de regular as emocgdes e 0s
comportamentos de forma eficaz em diferentes situacGes e contextos (CASEL, 2013; 2015;
Weissblueth & Nissim, 2018). Inclui gerir o stress, controlar os impulsos e perseverar através
de desafios com o intuito de alcancar objetivos pessoais e educacionais. A consciéncia social
diz respeito a capacidade de considerar diferentes perspetivas e incorporar uma postura
empatica para com pessoas de diferentes origens e culturas, agindo com compaixdo (CASEL,
2013, 2015; Greenberg et al., 2017). Compreende ainda o conhecimento acerca das normas
sociais e éticas do comportamento e dos recursos familiares, escolares e comunitarios. A gestdo
das relacdes € entendida como a capacidade de estabelecer e manter relacionamentos saudaveis
e satisfatérios com diferentes pessoas e grupos (CASEL, 2013, 2015). Implica, por isso, uma
comunicacdo clara, escuta ativa, cooperacao, resisténcia a pressdes sociais inadequadas,
negociacdo de conflitos de forma construtiva e a procura de ajuda sempre que necessario. Por
ultimo, a tomada de decisdo responsavel engloba a capacidade de decidir de forma responsavel
as condutas pessoais e as interagdes sociais, com base nas normas éticas e sociais, assim como
avaliar objetivamente as consequéncias dos seus atos, considerando a salde e o bem-estar de
si proprio/a e dos/as outros/as (CASEL, 2013, 2015; Greenberg et al., 2017). Estas cinco
competéncias descritas determinam 0s recursos pessoais necessarios para que as criangas,
jovens e as pessoas adultas sejam capazes de estabelecer ligacGes e de enfrentarem desafios ao

longo da vida (Main, 2018).



A aprendizagem social e emocional deverd ser vista através de uma perspetiva
sistémica, contemplando estratégias em contexto de sala de aula, nas escolas, com as familias
e comunidades (CASEL, 2015; Greenberg et al., 2017). As acdes ao nivel da sala de aula
implicam a formacdo de professores/as para que possam ensinar, modelar e promover as
competéncias socioemocionais junto dos/as alunos/as; ao nivel escolar, sabe-se que um clima
seguro, academicamente desafiador, envolvente e emocionalmente favoravel propicia o
desenvolvimento destas competéncias. Assim, um método para promover um ambiente escolar
positivo é definir normas objetivas com consequéncias justas quando 0os comportamentos nao
vao ao encontro das expectativas do contexto; e ao nivel do contexto familiar e comunitério, €
de notar que sempre que é estabelecida uma colaboracdo efetiva entre eles, existe uma maior
probabilidade de reforcar o impacto desta abordagem nas escolas (Greenberg et al., 2017).
Nesta linha de pensamento e de forma a cultivar intencionalmente e produtivamente o
desenvolvimento social e emocional das criancas e jovens, cabe aos governos instituirem
politicas, recursos e acdes que encorajem os diferentes sistemas a agirem em consonancia com
esta pratica (Jones & Kahn, 2017a; Mahoney et al., 2020).

Sabe-se que, em Portugal, nos ultimos anos, houve um aumento do interesse na area da
aprendizagem socioemocional das criancas e jovens, refletido nas diferentes politicas de
incentivo desenvolvidas pelo governo e pelas institui¢cbes, como por exemplo, o Plano 21-23
Escola+ (Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 90/2021 de 7 de julho), o Programa Nacional
de Promogé&o do Sucesso Escolar (PNPSE) (Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 23/2016
de 11 de abril), o Referencial de Educacdo para a saude (Direcdo-Geral da Educacdo [DGE],
& Direcdo-Geral da Saude [DGS], 2017), o Manual para a Promocdo de Competéncias
Socioemocionais em Meio Escolar (Dire¢do-Geral da Saude [DGS], 2016), o Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho) e as Academias

Gulbenkian do Conhecimento que, desde 2018, desenvolveram cerca de 100 iniciativas de



promocao de competéncias sociais e emocionais junto de criancas e jovens (Fundacdo Calouste
Gulbenkian, 2021).

E inegavel que existe uma grande influéncia da escola no desenvolvimento dos/as
alunos/as, uma vez que estes/as despendem a maior parte do seu tempo neste meio (Jones &
Kahn, 2017b). Deste modo, e como referido anteriormente, reconhece-se que as escolas séo
um recurso no apoio a prevencgdo e diminuicdo de comportamentos de risco (e.g., consumo de
substancias, violéncia e abandono escolar) quando reunem esforcos para 0 sucesso destas
intervencdes (Weissberg & Cascarino, 2013). A vasta investigacdo desenvolvida no ambito da
aprendizagem socioemocional evidencia que a implementacdo destas praticas em contexto
escolar tem impactos positivos tanto para os/as alunos/as, como por exemplo, o aumento do
rendimento académico e a melhoria das competéncias pré-sociais, como para a sociedade em
geral (Mahoney et al., 2020; Melnick & Martinez, 2019). De facto, o desenvolvimento social
e emocional tem implicagfes para a sadde publica, visto que as escolas sdo contextos favoraveis
para a realizacdo das intervencdes (Greenberg et al., 2017), e para o crescimento econémico,
uma vez que as intervencbes de baixo custo permitem retornos significativos sobre o
investimento (Jones & Kahn, 2017b). De um modo geral, os objetivos a curto prazo da
aprendizagem socioemocional sdo a promocao das competéncias socioemocionais que, por sua
vez, tém repercussdes a longo prazo no que diz respeito a uma melhoria da integracdo nos
contextos e no desempenho académico, a uma diminuigdo dos problemas de comportamento e
da angustia emocional (Cefai et al., 2018; Jones & Kahn, 2017b; Weissberg & Cascarino,
2013).

Estes resultados podem ser verificados através da meta-analise de 213 programas de
aprendizagem socioemocional realizada por Durlak e colaboradores/as (2011) nos Estados
Unidos, com o envolvimento total de 270 034 alunos/as desde a educagdo pré-escolar até ao

ensino secundario. Este estudo demonstrou que a implementacao destes programas contribuiu



para a melhoria do desempenho académico e das atitudes e comportamentos dos/as alunos/as,
nomeadamente o aumento da motivacao e do tempo despendido no estudo, do compromisso
pela escola e comportamento na sala de aula, uma diminui¢do dos comportamentos negativos,
ou seja, comportamentos perturbadores nas aulas, indisciplina, violéncia e delinquéncia, e
ainda uma reducéo da angustia emocional (e.g., depressdo, ansiedade, stress e distanciamento
social) (CASEL, 2015; Durlak et al., 2011).

Da mesma forma, outra meta-andlise realizada nos Paises Baixos, com uma amostra de
75 estudos publicados entre 1995 e 2008 acerca dos efeitos dos programas universais de
aprendizagem socioemocional no contexto escolar, revelou que as intervencdes tém efeitos
positivos na melhoria das competéncias socioemocionais dos/as alunos/as, na imagem positiva
sobre si proprios/as, comportamento pré-social, reducdo ou prevencdo de comportamento
antissocial e de problematicas do foro psicoldgico e na promocdo da realizacdo académica
(Sklad et al., 2012). Esta meta-analise demonstrou ainda que, a curto prazo, ou seja, até seis
meses, hd uma melhoria na maioria destas dimens@es, no entanto, existe uma diminuicao
substancial dos efeitos a longo prazo em comparacao aos efeitos imediatos, exceto no que diz
respeito ao consumo abusivo de substancias, que demonstrou um efeito adormecido (Sklad et
al., 2012).

No Reino Unido, Wigelsworth e colaboradores/as (2016) também analisaram 89
estudos sobre os efeitos de programas universais de aprendizagem socioemocional. Os/as
investigadores/as encontraram beneficios estatisticamente significativos para os/as alunos/as
que participaram nas intervengdes, nomeadamente ao nivel das competéncias socioemocionais,
atitudes em relag&o a si proprios/as, comportamento pré-social, problemas de comportamento,
angustia emocional e realizacdo académica (Mahoney et al., 2018; Wigelsworth et al., 2016).

Os resultados obtidos nesta investigacao corroboram os anteriores.



Mais recentemente, nos Estados Unidos, foi efetuada uma meta-analise a 82 programas
de aprendizagem socioemocional por Taylor e colaboradores/as (2017), que envolveu um total
de 97 406 alunos/as desde a educacao pré-escolar até ao ensino secundario. Os resultados
recolhidos seis meses a 18 anos apos a intervencdo demonstraram a relevancia de intervengoes
na 4rea da aprendizagem socioemocional no desenvolvimento das criancas e jovens. A
semelhanca dos outros estudos, os/as alunos/as também evidenciaram um melhor desempenho
no que diz respeito as competéncias socioemocionais, atitudes e bem-estar em comparac¢ao com
os/as alunos/as que ndo participaram, independentemente da cultura, raca, contexto
socioecondmico e localizacdo geografica. Para além disto, os/as autores/as descobriram que o
melhor preditor dos ganhos a longo prazo dos/as alunos/as era a intensidade dos seus ganhos a
curto prazo (Taylor et al., 2017). Isto significa que estes/as a medida que se apercebem dos
beneficios imediatos do desenvolvimento das competéncias socioemocionais, a aprendizagem
tende a acontecer naturalmente (Mahoney et al., 2018), sendo por isso importante iniciar estas
praticas o mais precocemente em contexto escolar (Cefai et al., 2018).

Em suma, sendo a escola um contexto privilegiado para promover a aprendizagem
socioemocional dos/as alunos/as, desempenhando os/as docentes um papel determinante neste
processo, Visto que os/as acompanham numa grande parte do seu dia-a-dia, importa
compreender a importancia da sua preparacdo nesta area. Tal como sublinhado por varios/as
autores/as, a formacdo inicial e continua dos/as docentes no ambito da aprendizagem
socioemocional melhora a qualidade do ensino e as abordagens em contexto de sala de aula,
levando a que estes/as se sintam mais bem preparados/as para desempenharem as suas fungoes,
facilitando sobretudo a sua integracdo quando ingressam na prética profissional (e.g., CASEL,
2013; Jones & Kahn, 2017a). Por isso, dada a pertinéncia da implementacéo de programas de
aprendizagem socioemocional nas escolas e a sua adaptacdo as diversas necessidades das

criancas e jovens e do contexto, os governos devem garantir uma formacéo adequada dos/as



10

docentes a nivel da aprendizagem socioemocional (Cefai et al., 2018), assegurando nédo so6 a
sua capacitacdo para promoverem as competéncias socioemocionais dos/as seus/suas
alunos/as, mas também para desenvolverem as suas proprias competéncias socioemocionais de
forma a lidarem eficazmente com os desafios associados ao exercicio da profissdo docente no

séc. XXI (Zins et al., 2007).

2. Modelo pro-social da sala de aula: a importancia da competéncia social e emocional
dos/as docentes

Atualmente, o processo de ensino-aprendizagem € social e emocionalmente mais
exigente do que alguma vez foi (Jennings, 2011), sendo do conhecimento geral que o trabalho
de um/a docente é bastante complexo e requer um leque alargado de competéncias,
nomeadamente, competéncias socioemocionais, para além das qualificacdes tradicionais (e.qg.,
conhecimento, instrucao e disciplina) (Goegan et al., 2017). Neste sentido, tal como ja referido,
varios/as autores/as tém vindo a salientar a importancia do desenvolvimento das préprias
competéncias socioemocionais dos/as docentes para lidarem eficazmente com os desafios
associados a sua pratica (Zins et al., 2007). De facto, as competéncias socioemocionais dos/as
professores/as desempenham um papel primordial ndo s6 para os/as ajudar a manter o seu
préprio bem-estar e motivacgdo na carreira (Dung & Zsolnai, 2022), como também ao nivel da
promogdo de um ambiente de aprendizagem positivo em sala de aula e do desenvolvimento
social e emocional dos/as seus/as alunos/as (e.g., Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-
Reichl, 2017).

Com o intuito de enfatizar a ideia de que ndo basta apenas aumentar isoladamente os
conhecimentos acerca da aprendizagem socioemocional para promover um processo de ensino-
aprendizagem positivo onde os/as alunos/as se possam desenvolver na sua globalidade,

Jennings e Greenberg (2009), criaram o0 “Modelo pro-social da sala de aula”. Contrariamente
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a outras abordagens tedricas relacionadas com a aprendizagem socioemocional, este modelo
da particular destaque as competéncias socioemocionais dos/as professores/as (Goegan et al.,
2017). A luz deste modelo, as competéncias socioemocionais dos/as docentes, juntamente com
0 seu bem-estar, influenciam de forma determinante a relacdo professor/a-aluno/a, a forma
como gerem o contexto de sala de aula e a qualidade com gue implementam os programas de
aprendizagem socioemocional no meio escolar (Goegan et al., 2017; Jennings et al., 2011).
Neste sentido, quando sdo estabelecidas relacGes saudaveis entre os/as docentes e os/as
alunos/as e quando os/as docentes gerem de forma eficaz a sala de aula e implementam
eficientemente a aprendizagem socioemocional, promovem um clima de sala de aula pro-
social, o que conduz, por fim, a melhores resultados sociais, emocionais e académicos por parte

dos/as alunos/as (Jennings & Greenberg, 2009). A figura 1 ilustra os processos referidos.

Figura 1

Modelo pré-social da sala de aula: um modelo da competéncia social e emocional dos/as
professores/as e os resultados da sala de aula e dos/as alunos/as (adaptado de Jennings &
Greenberg, 2009, p. 494).

Relagéo saudavel
entre professor/a-
aluno/a

L7

Competéncias Resultados sociais,
socioemocionaise |q—p| Gestdo eficaz de Clima saudavel <« emocionais e
bem-estar dos/as sala de aula de sala de aula académicos dos/as
professores/as alunos/as
A A
Implementacéo
eficaz da P
aprendizagem [
socioemocional
A

Fatores contextuais da escola/comunidade

Primeiramente, e de forma mais detalhada, € possivel concetualizar as competéncias
socioemocionais dos/as docentes como um fator que contribui para o desenvolvimento

saudavel da relacao professor/a-aluno/a (Jennings & Greenberg, 2009). Jennings e Greenberg
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(2009) acreditam que um/a docente que reconhece as emocgOes de um/a aluno/a, consegue
responder mais facilmente as suas necessidades individuais, uma vez que percebe facilmente a
relacdo entre a cognicao, a emog¢do e o comportamento. Em segundo lugar, um/a docente que
possui elevadas competéncias socioemocionais tem tendéncia a gerir de forma mais eficaz o
contexto de sala de aula. A sua proatividade no desenvolvimento das expressdes emocionais e
apoio verbal, promove o entusiasmo e 0 prazer no processo de ensino-aprendizagem dos/as
alunos/as, bem como uma melhor orientacdo e gestdo dos seus comportamentos. Em terceiro
lugar, e atendendo a esta perspetiva, aqueles/as que possuem elevadas competéncias
socioemocionais estdo mais bem preparados/as para implementar praticas promotoras de
aprendizagem socioemocional de forma mais eficiente, visto que sdo modelos adequados do
comportamento social e emocional desejado. Esta relacdo transacional entre estes aspetos
contribui naturalmente para um clima mais saudavel no contexto de sala de aula, o qual ira, por
sua vez, e em conjunto com a influéncia das outras variaveis, impactar positivamente 0s
resultados sociais, emocionais e académicos dos/as alunos/as. Este modelo tedrico destaca
ainda que as melhorias no clima de sala de aula véo reforcar a satisfacdo profissional, evitando
o mal-estar significativo dos/as docentes. Por Gltimo, Jennings e Greenberg (2009) sublinham
também a influéncia exercida pelos fatores contextuais, dentro e fora da escola (e.g., apoio
prestado aos/as docentes, carateristicas de lideranca, clima e normas escolares, oportunidades
profissionais, cultura, politica e exigéncias educativas, graus de stress inerentes a profissao
docente e outras experiéncias pessoais de vida), ao nivel das competéncias socioemocionais e
bem-estar dos/as docentes.

Reforcando o Modelo pro-social de sala de aula, proposto por Jennings e Greenberg
(2009), os contributos tedricos e empiricos de Jones e colaboradores/as (2013) também
informam a relevancia de investigar e intervir na promogéo das competéncias socioemocionais

dos/as docentes. Estes/as autores/as defendem que as competéncias socioemocionais dos/as
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docentes sdo determinantes, uma vez que podem influenciar os/as alunos/as, pelo menos, em
trés dimensdes: (1) na qualidade das relagdes estabelecidas entre o/a docente e o/a aluno/a,
visto que quando os/as docentes sao mais calmos/as, positivos/as e estdo satisfeitos/as com a
profissdo conseguem gerir de melhor forma esta relacdo, através de uma postura calorosa e
sensivel; (2) no facto de os/as docentes serem modelos importantes para os/as alunos/as, uma
vez que estes/as aprendem através da vivéncia com os/as mesmos/as como devem atuar em
determinadas situacdes, como por exemplo, gerir a frustracdo, manter o controlo de si
proprios/as, manter a concentracdo perante distracfes e definir novas a¢cdes quando ndo sao
bem-sucedidos/as; e (3) na influéncia que as suas préprias competéncias socioemocionais tém
na organizacao e gestdo de sala de aula, visto que é necessario que sejam capazes de manter
um ambiente calmo, organizado e bem regulamentado (Jones et al., 2013).

Tal como verificado nos modelos apresentados, as competéncias socioemocionais
dos/as docentes potenciam uma melhoria na qualidade da sua atuacdo, bem como um aumento
do seu bem-estar. No entanto, atendendo as elevadas expectativas e exigéncias da profissao
docente, que levam a que esta seja considerada, globalmente, uma das mais desgastantes
(Marques et al., 2019), dadas as condicdes a que estdo sujeitos/as no contexto laboral, tais como
a elevada carga de trabalho dentro e fora do horéario laboral, salarios insuficientes, falta de apoio
das instituicdes e do governo, elevada pressao social para melhorarem o seu desempenho,
responsabilizacdo pelos resultados académicos dos/as alunos/as, gestdo de comportamentos
indesejaveis em sala de aula, apoio a alunos/as carenciados/as e/ou ndo motivados/as, perda do
controlo sobre decisGes que os/as afetam a si e aos/as seus/as alunos/as e preparacao
profissional insuficiente (Greenberg et al., 2016; Haydon et al., 2018; Peixoto et al., 2018;
Richards, 2012; Toropova et al., 2021), é incompreensivel o baixo investimento exercido pelas
instituicdes e decisores/as politicos/as ao nivel do desenvolvimento das competéncias

socioemocionais na formacdo de professores/as (Jennings, 2011). Ora, sabe-se que quando
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estas ndo sdo desenvolvidas, os/as docentes tendem a experienciar elevados niveis de stress,
originando assim um efeito adverso no desempenho das suas fungdes que pode eventualmente
levar ao burnout, ameacgando por isso a relacdo professor/a-aluno/a, a gestéo e o clima de sala
de aula (Jennings, 2011; Jennings e Greenberg, 2009; Jennings et al., 2011). Para além disto, €
importante acrescentar que a investigacdo tem demonstrado que quando os/as professores/as
séo afetados pelo stress da profissdo, os/as alunos/as sofrem danos colaterais (Schonert-Reichl,
2017), especialmente aqueles que estdo em risco de problemas de satide mental (Jennings &
Greenberg, 2009).

Em Portugal, um estudo realizado com mais de 15 000 professores/as, constatou que
mais de 60% dos/as participantes sofriam de exaustdo emocional (Diario de Noticias, 2018;
Varela et al., 2020). Para além deste, os dados apresentados no Teaching and Learning
International Survey (TALIS) em 2018, sugerem que cerca de 35% dos/as professores/as
portugueses/as sentem muito stress no seu trabalho, valor superior ao valor médio registado na
OCDE (OCDE, 2020). Estes resultados enfatizam, mais uma vez, a importancia das instituicdes
e do governo investirem no desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos/as
docentes portugueses/as. Ora, uma vez que estas competéncias estdo diretamente relacionadas
com o bem-estar (Jennings & Greenberg, 2009), acreditamos que se o0s/as docentes contarem
com apoio institucional, oportunidades educativas estruturadas ou informais (e.g., cursos
independentes na qual os/as candidatos/as a professores/as sao desafiados/as a promoverem as
suas préprias competéncias socioemocionais, incorporando o papel de alunos/as, de modo a
desenvolverem a empatia, bem como a integragdo das praticas de aprendizagem
socioemocional em sala de aula no ensino superior) no ambito da aprendizagem social e
emocional e se incluirem unidades curriculares nos planos de estudo da formacéo inicial de
professores/as orientadas para a sua formacéo integral, conseguirdo desenvolvé-las de modo

que, no futuro, estejam melhor preparados/as para gerirem os fatores associados ao mal-estar
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psicoldgico, aumentando assim a eficicia da sua atividade profissional (Dung & Zsolnai, 2022;
Marques et al., 2019; Oliveira et al., 2021; Valente & Almeida, 2020).

Considerando os contributos teéricos e empiricos que demonstram que os/as docentes
que estdo mais bem preparados/as a nivel socioemocional, tendem a lidar de forma mais
ajustada com as exigéncias do exercicio da sua profissdo e estdo mais protegidos/as da
experiéncia de stress e burnout (e.g., Dorman, 2015; Jennings & Greenberg, 2009; Turner &
Stough, 2019), foi recentemente criado, em Portugal, um projeto-piloto de formacao
socioemocional para docentes em exercicio de fungdes (Carvalho, 2022), que ira decorrer
durante um periodo de trés meses onde estardo envolvidos/as 200 voluntarios/as, repartidos/as
em 10 turmas de norte a sul do pais. Posteriormente, tenciona-se que estes/as participantes
possam formar outros/as docentes (Carvalho, 2022).

Em sintese, o papel crucial das competéncias sociais e emocionais dos/as docentes
centra-se, essencialmente, em dois niveis: (1) no/a préprio/a docente (e.g., quem estad melhor
preparado/a em termos de competéncias sociais e emocionais tende a lidar melhor com as
exigéncias do contexto e esta mais protegido/a contra o stress e 0 esgotamento); e (2) na sala
de aula e alunos/as (e.g., papel crucial na promocao de um ambiente de aprendizagem positivo
em contexto de sala de aula, na implementacéo de estratégias adequadas de gestdo da sala de
aula, na qualidade das relacbes professor/a-aluno/a e na sua capacidade para implementar
programas de aprendizagem socioemocional) (Dung & Zsolnai, 2022; Jennings & Greenberg,
2009; Jones et al., 2013). Assim sendo, e uma vez que as competéncias socioemocionais dos/as
docentes instigam o seu modo de pensar, comunicar e agir, a formacdo inicial é uma fase

essencial para o seu desenvolvimento (Schonert-Reichl, 2019; Valente & Almeida, 2020).
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3. Contributos da formacao inicial de professores/as

Perante o exposto anteriormente, nos Ultimos anos alguns/mas investigadores/as (e.g.,
Schonert-Reichl, 2017), incluindo Portugueses/as (e.g., Peixoto et al., 2021) tém procurado
explorar os contributos da formacéo inicial de professores/as para preparar os/as futuros/as
docentes para adotarem praticas de aprendizagem socioemocional em contexto escolar e para
lidarem de forma ajustada com os multiplos desafios do exercicio da profissdo docente no séc.
XXI.

A formacdo inicial de professores/as diz respeito a formacdo recebida pelos/as
candidatos/as a docentes antes de ingressarem na profissao docente (Schonert-Reichl, 2017;
Schonert-Reichl et al., 2015), predominando a missdo de desenvolver estudantes que um dia
serdo docentes de alta qualidade e extremamente satisfeitos/as com o seu emprego, assim como
capazes de se manterem motivados/as, empenhados/as e entusiasmados/as (Mansfield et al.,
2016). Os programas de formacdo inicial de professores/as podem variar quanto a duragéo, aos
niveis de escolaridade (e.g., educacdo pré-escolar, ensino basico e ensino secundario) e aos
conteudos lecionados (Schonert-Reichl, 2017). Em Portugal, e de acordo com o Decreto-Lei
n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, tém habilitacdo profissional para a docéncia nos dominios da
educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, 0s/as titulares do grau de licenciado/a
em Educacdo Basica e do grau de mestre na especialidade correspondente (e.g., Educacéo Pré-
Escolar, Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico [CEB], Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
CEB, Ensino do 1.° CEB E de Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, Ensino do 1.° CEB
e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.° CEB). Além disto, segundo a Lei de
Bases do Sistema Educativo consolidada no Decreto-Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, a
qualificacdo profissional de professor/a do ensino secundéario, pode ser adquirida através de
cursos de Licenciatura que assegurem a formacéo cientifica na respetiva area de docéncia (e.g.,

Filosofia, Histdria, Geografia). O mesmo acontece na qualificacdo profissional de
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professores/as de disciplinas de natureza profissional, vocacional ou artistica nos ensinos
bésico ou secundario.

Apesar do aumento do interesse nesta area, a investigacao ainda é insuficiente para
conhecer de forma compreensiva em que medida a formacao inicial de professores/as potencia,
atraves dos seus planos de estudos dos cursos, a promoc¢do de conhecimentos e/ou
competéncias relacionados com a aprendizagem socioemocional das criancas e dos/as
proprios/as estudantes do ensino superior (futuros/as docentes) (Schonert-Reichl, 2017
Schonert-Reichl et al., 2015; Schonert-Reichl et al., 2017; State et al., 2011). Um estudo
desenvolvido nos Estados Unidos (Schonert-Reichl, 2017, 2019; Schonert-Reichl et al., 2015;
Schonert-Reichl et al., 2017) revelou que estudantes a frequentar cursos de formacéo inicial de
professores/as tém pouca formacéo sobre o desenvolvimento socioemocional dos/as alunos/as
e sobre estratégias de promocao neste dominio de desenvolvimento, sendo relativamente raros
0s cursos que incluem nos seus planos de estudo teoria, investigacao e aplicacdo préatica da
aprendizagem socioemocional. Uma outra investigacdo mais recente realizada na Australia
(Gallardo et al., 2019), que contou com a participacdo de 614 estudantes universitarios/as do
primeiro e do quarto ano da formacao inicial de professores/as, também verificou esta lacuna.
O objetivo foi explorar a forma como os/as futuros/as docentes percebiam e utilizavam a
inteligéncia emocional (Gallardo et al., 2019), isto €, a capacidade de reconhecerem e
compreenderem as proprias emocdes e as das outras pessoas, de modo a utilizar esta
informacdo para orientar o pensamento e as ac¢oes (Salovey & Mayer, 1990). Os resultados
obtidos mostraram que mais de metade dos/as participantes que se encontravam no quarto ano
da formacdo referiram que ndo obtiveram conhecimento acerca do assunto durante o seu
percurso académico (Gallardo et al., 2019).

No contexto portugués, este panorama ao nivel da investigacdo mantém-se, sendo

escassos 0s estudos neste &mbito. Porém, nos resultados preliminares de uma investigagdo em



18

curso (Peixoto & Machado, 2020), onde, até a data, participaram 220 docentes, incluindo
educadores/as de infancia e professores/as do 1.°, 2.° e 3.° ciclos, foi possivel perceber que
apenas um terco referiu que a sua formacdo inicial os/as preparou para promoverem as
competéncias socioemocionais dos/as alunos/as. Por sua vez, um estudo mais recente,
desenvolvido junto de 41 coordenadores/as de cursos de formacdo inicial de professores/as a
nivel nacional (36.6% da Licenciatura em Educacdo Basica e 63.4% de Mestrados de
habilitacdo profissional para a docéncia - educacdo pré-escolar e ensino no 1.° e 2.° CEB),
revelou a existéncia de um maior enfoque nas competéncias interpessoais (e.g., gestdo das
relacdes e consciéncia social) e na tomada de decisdo responsavel (tanto no que se refere as
criancas/adolescentes e aos/as futuros/as docentes) nos planos de estudos e que, pelo menos
metade dos cursos, ndo integravam uma referéncia explicita a topicos relacionados com a
aprendizagem social e emocional nas fichas programaticas (tanto no que se refere as
criancas/adolescentes e aos/as futuros/as docentes) (Peixoto et al., 2021), apesar da importancia
percebida por parte dos/as coordenadores/as relativamente a abordagem de conteldos
associados a aprendizagem socioemocional na formacao inicial de professores/as. De igual
forma, através de outra investigacdo desenvolvida a nivel nacional, onde foi realizada uma
analise documental dos planos de estudos das Licenciaturas em Educacédo Basica e Mestrados
que formam educadores/as de infancia e professores/as de 1.° CEB (de 20 instituicdes do ensino
publico e 9 institui¢des do ensino privado), Cristovao e colaboradores/as (2021) concluiram
que apenas uma das institui¢Oes participantes disponibilizava uma unidade curricular opcional
direcionada para a gestdo das emocdes.

Posto isto, e apesar da sua importancia, os/as futuros/as docentes parecem receber pouca
formacdo no que diz respeito a aprendizagem socioemocional dos/as alunos/as e ao
desenvolvimento das préprias competéncias socioemocionais, muito devido a pouca, ou até

mesmo nenhuma, exposic¢ao ao conteudo (Freeman et al., 2014; Jones et al., 2013).
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Neste sentido, partindo do principio de que a formacéo inicial € a base para o
desenvolvimento profissional dos/as docentes (Jennings & Greenberg, 2009), e de que nédo
podemos assumir que todos/as os/as futuros/as docentes, quando ingressam na profissao
docente, ja possuem as competéncias socioemocionais necessarias para desenvolverem um
ambiente de aprendizagem seguro e apoiante, construirem relacdes positivas com o0s/as
diferentes intervenientes do contexto educativo, e ainda, servirem de modelos ajustados a nivel
socioemocional (Main, 2018), é crucial conhecer quais as competéncias socioemocionais que
os/as futuros/as docentes possuem com o proposito de melhorar os planos de estudos, tornando-

0s mais atuais e adaptados as necessidades formativas dos/as mesmos/as.

4. Competéncias sociais e emocionais de futuros/as docentes e fatores associados

De acordo com o encontrado na literatura, é possivel destacar nos ultimos anos um
conjunto de estudos que procuraram caraterizar as competéncias socioemocionais dos/as
futuros/as docentes e/ou analisar alguns dos/as fatores que podem explicar a sua variabilidade.
Como é o exemplo de Corcoran e Tormey (2012), que realizaram um estudo na Irlanda com
352 alunos/as do terceiro ano de Licenciatura e de uma pds-graduacdo em Educacdo com o
intuito de comparar 0s niveis de competéncias socioemocionais dos/as futuros/as
professores/as. Os resultados obtidos mostraram que tanto a pontuacdo média para o total das
competéncias socioemocionais, como a pontuacdo media para as variaveis da percecéo,
avaliacdo e expressdo da emocdo, utilizacdo da emocdo para facilitar o pensamento,
compreensdo e andlise da informacdo emocional e regulacdo da emogéo, estavam abaixo do
esperado. Foi ainda possivel verificar que a area de competéncias da percecdo das emogdes era
mais elevada para estudantes de graduacdo do que para estudantes de p6s-graduacdo e que o
género feminino revelava mais competéncias socioemocionais do que o género masculino

(Corcoran & Tormey, 2012).
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Da mesma forma, no estudo desenvolvido na Turquia por Ahmetoglu e Acar (2016),
onde foi investigada a relacdo entre as carateristicas pessoais e educacionais e as competéncias
sociais, de empatia e de comunicacgdo de 385 estudantes da formacdo inicial de professores/as,
foram obtidos resultados semelhantes aos anteriores em relacdo ao género. E ainda se verificou
uma associacdo positiva entre estas competéncias e o nivel socioeconémico, o numero de
amigos/as e a pertenca a um clube social (Ahmetoglu & Acar, 2016).

Em contrapartida, um estudo internacional realizado em Espanha por Cazalla-Luna e
Molero (2018), cujo objetivo foi explorar os niveis de inteligéncia emocional percebida, afetos
positivos e negativos, otimismo-pessimismo de disposicdo e os indices de satisfacdo de vida
de 324 estudantes a frequentar cursos de formacao inicial de professores/as (educagdo pre-
escolar e educacdo primaria), revelou a auséncia de diferencas estatisticamente significativas
entre 0 género e os niveis de inteligéncia emocional (Cazalla-Luna & Molero, 2018).

Noutra investigacdo, também realizada em Espanha por Carmona e colaboradores/as
(2020), cujo principal objetivo foi identificar as diferencas nos niveis de inteligéncia emocional
percecionados entre 569 estudantes a frequentar cursos de Educacdo, Medicina e Quimica nos
primeiros e ultimos anos dos seus respetivos cursos, averiguaram que os/as estudantes de
Educacdo apresentavam pontuacdes mais elevadas ao nivel da atencdo as emocgdes em
comparagdo com 0s restantes cursos, melhores niveis de percecdo de inteligéncia emocional
nos/as estudantes do ultimo ano dos cursos em comparagdo com o0s/as do primeiro ano,
pontuacGes mais elevadas de inteligéncia emocional percebida nos/as estudantes de Educacéo
e Medicina, independentemente do ano, comparativamente aos/as estudantes de Quimica e, por
fim, melhores niveis de inteligéncia emocional percebida pelo género masculino em
comparacdo com o género feminino.

Para além destes, os resultados de um estudo realizado em Espanha por Garcia-Martinez

e colaboradores/as (2021), que analisou o perfil de competéncias socioemocionais de 1 020
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estudantes a frequentar cursos de Educacdo, indicaram que os/as futuros/as docentes tendem a
compreender melhor as emoc6es das outras pessoas do que as proprias emocdes, embora estas
duas dimensdes sejam as que tém pontuacfes mais elevadas. Quanto a expressdo das emocdes
e a autorregulacdo emocional, os valores foram mais baixos comparativamente ao
reconhecimento das emocdes. Tal como em alguns estudos mencionados anteriormente,
também se constatou que as mulheres eram emocionalmente mais inteligentes do que os
homens, porém mais propensas a vivenciarem situacfes de stress (Garcia-Martinez et al.,
2021).

Por altimo, importa destacar um estudo recentemente realizado, também em Espanha,
por Romero-Garcia e colaboradores/as (2022), em que foi avaliada a relacdo entre as
competéncias socioemocionais e a percecdo de eficacia de 285 estudantes a concluirem um
Mestrado de habilitacdo profissional para a docéncia no ensino secundario. Os resultados
mostraram que 0s niveis percebidos de competéncia socioemocional se correlacionavam
positivamente com a percecdo de autoeficicia dos/as estudantes. Entre os resultados, é
importante destacar: (1) niveis adequados na maioria das competéncias socioemocionais dos/as
estudantes, principalmente ao nivel da consciéncia emocional, otimismo, pré-socialidade e
empatia; (2) diferencas estatisticamente significativas em relacdo ao género, em que o género
feminino apresentava niveis superiores de competéncia socioemocional; e, por fim, (3)
diferencas estatisticamente significativas em relacdo a idade, em que os/as estudantes mais
velhos/as apresentavam pontuacGes mais elevadas para a autoeficacia, otimismo, expressao
emocional e empatia (Romero-Garcia et al., 2022). Os resultados obtidos nos estudos
mencionados sugerem que os/as futuros/as docentes podem apresentar lacunas ao nivel das
competéncias socioemocionais, situacdo que pode ser agravada caso a formacdo inicial de
professores/as continue a nao contemplar a abordagem de topicos relacionados com a

aprendizagem socioemocional e que promovam o desenvolvimento das competéncias
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socioemocionais dos/as futuros/as docentes. Todavia, varios estudos tém demonstrado que é
possivel promover as competéncias socioemocionais dos/as futuros/as professores/as através
de programas de intervencdo ou mudancas no plano de estudos que envolvam o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais e uma abordagem intencional de
conteudos relacionados com a aprendizagem socioemocional (e.g., Aspelin, 2019; Palomera et
al., 2017; Tuyakova et al., 2022; Zych & Llorent, 2020). Todos estes estudos comprovam que
o0 desenvolvimento de acbes na esfera das competéncias socioemocionais durante a formacéo
inicial de professores/as suscita, por exemplo, um aumento significativo da consciéncia do Eu
e do/a outro/a (Weissblueth & Nissim, 2018).

Em suma, o interesse crescente nesta area tem demonstrado que as competéncias
socioemocionais sdo uma mais-valia para os/as docentes e para os/as seus/as alunos/as.
Considerando que é parca a investigacdo a nivel nacional neste &mbito, e que importa perceber
a evolucdo destas competéncias ao longo da formacéo inicial de professores/as, entre outros
fatores que podem explicar a variabilidade das competéncias socioemocionais dos/as futuros/as
docentes de modo a melhor informar as decisdes politicas a nivel do desenho dos planos de
formacdo no 1.° e 2.° ciclos de estudos, apresentou-se como imprescindivel a presente

investigacao que se detalha no capitulo seguinte.
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Capitulo Il — Apresentacao do estudo empirico
Tendo em consideracdo a literatura existente no ambito da aprendizagem
socioemocional na formacdo inicial de professores/as que justifica a pertinéncia deste estudo,
0 presente capitulo surge com o propdsito de o apresentar. Neste sentido, num primeiro
momento serd realizado um enquadramento geral da investigacdo, seguido da apresentacdo dos
objetivos, caraterizacdo da amostra, instrumentos e procedimentos utilizados na recolha e

analise de dados.

1. Enquadramento geral e objetivos do estudo

O presente estudo exploratério provém e é parte integrante de um projeto de
investigacdo mais amplo que decorre no Centro de Investigacdo & Inovacdo em Educacéo
(inED) da Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico do Porto, em parceria com a
Unidade de Investigacdo em Desenvolvimento Humano e Psicologia (UNIDEP) da
Universidade da Maia, denominado de Aprendizagem socioemocional em contexto escolar:
Contributos da formacao inicial de professores/as. O propdsito da investigacdo era obter um
retrato compreensivo sobre o contributo da formacdo inicial de professores/as para preparar
os/as futuros/as docentes para adotarem praticas de aprendizagem socioemocional em contexto
escolar e para lidarem de forma ajustada com os multiplos desafios do exercicio da profissao
docente no séc. XXI.

Como referido no capitulo anterior, considera-se que a formacdo inicial de
professores/as deve preparar os/as estudantes para os desafios da pratica docente e que as
competéncias socioemocionais de cada um/a tém um papel fundamental neste ambito. Assim
sendo, o presente estudo surge com o intuito de analisar as competéncias sociais e emocionais
de futuros/as professores/as ao longo da formag&o inicial, uma vez que, nos ultimos anos, a

literatura tem sustentado que a competéncia socioemocional dos/as docentes pode determinar
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0 bem-estar dos/as docentes e alunos/as, assim como a qualidade das préaticas de aprendizagem
socioemocional adotadas. O interesse especifico do presente estudo pela formacéo inicial de
professores/as foi incentivado pelo facto de ser uma fase importante e basilar para capacitar
os/as futuros/as docentes com as competéncias necessarias para responderem eficazmente aos
desafios associados a préatica docente quando ingressam no mundo do trabalho. A formacéo
inicial é indubitavelmente a base para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais e
um espaco onde os/as estudantes podem refletir acerca da aprendizagem socioemocional, para
que, no futuro, implementem esta abordagem com sucesso, assegurando assim experiéncias
positivas em sala de aula (Melnick & Martinez, 2019; Schonert-Reichl, 2019; Valente &
Almeida, 2020).

Neste sentido, definiram-se para o presente estudo exploratério os seguintes objetivos:

(1) Caraterizar e comparar as competéncias socioemocionais de estudantes a frequentar
0 1.°ano do 1.° e do 2.° ciclos de estudos (e.g., Licenciatura e Mestrado) da formacéo inicial
de professores/as;

(2) Analisar os fatores sociodemograficos e académicos associados as competéncias
socioemocionais dos/as estudantes que frequentam o 1.° ano do 1.° e do 2.° ciclos de estudos
da formacao inicial de professores/as.

Espera-se que os resultados do presente estudo possam representar um contributo Util
para aprofundar a compreensao cientifica do fendmeno em estudo, particularmente no nosso
pais, assim como informar a reflexdo necessaria por parte dos decisores/as politicos/as e das
escolas de formacdo inicial de professores/as sobre a relevancia de incluir nos planos de estudo

dos cursos a aprendizagem socioemocional dos/as proprios/as estudantes — futuros/as docentes.
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2. Método
2.1. Participantes

Nesta investigacdo participaram 157 estudantes da formacao inicial de professores/as,
entre os/as quais 121 (77.1%) frequentavam o 1.° ano da Licenciatura em Educacdo Bésica e

36 (22.9%) frequentavam o 1.° ano de um Mestrado de habilitacdo profissional para a docéncia.

Tabela 1
Caraterizacao sociodemografica da amostra
Licenciatura Mestrado
(N=121) (N =36)
n % n %
Género
Feminino 111 91.7 35 97.2
Masculino 10 8.3 1 2.8
Estado civil
Solteiro/a 111 91.7 31 86.1
Casado/a 7 5.8 4 111
Unido de facto 3 25 1 2.8
Filhos/as
Sim 9 7.4 6 16.7
N&o 112 92.6 30 83.3
Escolaridade da méae/figura materna
Menos do que 1.° CEB concluido 1 0.8 0 0
1.°CEB 11 9.1 8 22.2
2.°CEB 25 20.7 3 8.3
3.°CEB 27 22.3 7 19.4
Ensino secundéario 33 27.3 10 27.8
Curso Técnico Superior Profissional ou 4 3.3 1 2.8
equivalente
Bacharelato ou Licenciatura 17 14.0 6 16.7
Mestrado 3 25 1 2.8
Escolaridade do pai/figura paterna
Menos do que 1.° CEB concluido 0 0 0 0
1.°CEB 16 13.2 4 11.1
2.°CEB 29 24.0 7 19.4
3.°CEB 33 27.3 12 33.3
Ensino secundario 25 20.7 8 22.2
Curso Técnico Superior Profissional ou 5 4.1 0 0
equivalente
Bacharelato ou Licenciatura 8 6.6 5 13.9
Mestrado 5 4.1 0 0

Oslas participantes que frequentavam o 1.° ano da Licenciatura em Educacdo Basica
tinham idades compreendidas entre 0s 18 e os 50 anos, estando a média situada nos 21 anos
(M =21.4, DP =6.31) e a maioria era do género feminino (91.7%). Através da analise da tabela

1 é ainda possivel constatar que a maior parte destes/as estudantes eram solteiros/as (91.7%) e
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ndo tinham filhos/as (92.6%). No que concerne ao nivel de escolaridade das figuras parentais,
é consideravel a variabilidade existente entre os/as estudantes. Destaca-se que a maioria das
mées/figuras maternas e dos pais/figuras paternas tinham mais do que o 1.° CEB e néao
frequentaram o ensino superior.

Ja os/as participantes do 1.° ano de um Mestrado de habilitacdo profissional para a
docéncia tinham idades compreendidas entre os 21 e 0s 44 anos, estando a média situada nos
26 anos (M = 25.5, DP = 6.27), e a maioria também era do género feminino (97.2%). A consulta
da tabela 1 também permite verificar que a maior parte destes/as estudantes eram solteiros/as
(86.1%) e ndo tinham filhos/as (83.3%). Quanto ao nivel de escolaridade das figuras parentais,
verificou-se um perfil semelhante aos/as estudantes a frequentar o 1.° ano da Licenciatura em
Educacéo Basica.

No que respeita a caraterizacdo académica dos/as estudantes da Licenciatura antes de
ingressarem no ensino superior, mais de metade tinha frequentado um curso cientifico-
humanistico (66.1%). A nota de candidatura ao ensino superior destes/as estudantes
encontrava-se entre os 11.20 e os 19 valores, estando a média situada nos 14 valores (M =
14.00, DP = 1.58). Além disto, grande parte dos/as estudantes relatou vontade em dar
continuidade aos seus estudos e frequentar um Mestrado (96.7%), estando uma percentagem
significativa orientada para o Mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB (43.8%).
Na tabela 2 também é possivel constatar que a maioria dos/as estudantes ndo trabalhava
(83.5%), mais de metade nédo tinha bolsa de estudo (56.2%) e era deslocado/a ou estava em
mobilidade (57%).

No que diz respeito aos/as participantes a frequentar um Mestrado de habilitacéo
profissional para a docéncia, & semelhanga do outro grupo, mais de metade frequentou um
curso cientifico-humanistico no ensino secundario (61.1%) e, atualmente, mais de metade

frequenta o curso de Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB (61.3%). Quanto
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ao percurso académico anterior ao Mestrado, a nota final da Licenciatura em Educacdo Bésica
situou-se entre os 12 e os 19 valores, sendo a média de aproximadamente 15 valores (M =
14.83, DP = 1.57). Para além disto, importa referir que mais de metade dos/as estudantes néo
trabalhava (66.7%), ndo tinha bolsa de estudo (52.8%) e, ao contrario dos/as estudantes do 1.°

ciclo de estudos, ndo era deslocado/a ou ndo estava em mobilidade (69.4%).

Tabela 2
Caraterizacdo académica da amostra
Licenciatura Mestrado
(N=121) (N =36)
n % n %
Curso de Ensino Secundario
Curso Cientifico-humanistico 80 66.1 22 61.1
Curso Cientifico-tecnoldgico 22 18.2 5 13.9
Curso Avrtistico especializado 1 0.8 1 2.8
Curso Profissional 13 10.7 6 16.7
Curso de Educagdo e Formacao de Adultos 3 25
Outro curso ou outra situacao 2 1.7 2 5.6
Mestrado que pretende seguir
Mestrado em Educacédo Pré-escolar 20 16.5
Mestrado em Ensino do 1.° CEB 14 11.6
Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB 53 43.8
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matemética e 9 7.4
Ciéncias Naturais no 2.° CEB
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e 5 4.1
Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB
Né&o sabe 6 5.0
Mestrado que frequenta
Educagdo Pré-escolar 3 9.7
Educacéo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB 19 61.3
Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais 4 19.2
no 2.° CEB
Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Histdria e Geografia 5 16.1
de Portugal no 2.° CEB
Trabalhor/a-estudante
Sim 20 16.5 12 33.3
Néo 101 83.5 24 66.7
Estudante deslocado/a ou em mobilidade
Sim 69 57.0 11 30.6
Néo 52 43.0 25 69.4
Bolsa
Sim 53 43.8 17 47.2
Né&o 68 56.2 19 52.8
Tipo de instituicdo de ensino superior
Puablico, Subsistema universitario 3 25 7 194
Privado, Subsistema universitario 2 1.7 2 5.6
Publico, Subsistema politécnico 110 90.9 24 66.7

Privado, Subsistema politécnico 6 5.0 3 8.3




28

Por fim, importa referir que a maioria dos/as estudantes da Licenciatura e de Mestrado
estudavam numa instituicdo de ensino publica, subsistema politécnico (90.9% e 66.7%,
respetivamente). A tabela 2 apresenta uma caraterizacdo mais pormenorizada acerca destas

variaveis.

2.2. Instrumentos

Segue-se uma breve descricdo dos instrumentos de recolha de dados utilizados no
presente estudo. Estes instrumentos integravam o protocolo de recolha de dados inerente ao
projeto de investigacdo referido anteriormente.

2.2.1. Questionario sociodemografico e académico

Com o intuito de caraterizar os/as participantes, foram desenvolvidos dois questionarios
sociodemograficos e académicos, um destinado aos/as estudantes do 1.° ano da Licenciatura
em Educacdo Basica e 0 segundo aos/as estudantes do 1.° ano de um Mestrado de habilitacdo
profissional para a docéncia. Os questionarios reinem um total de 15 e 14 questdes,
respetivamente, de resposta aberta ou fechada, as quais prendiam-se com os seguintes itens:
idade, género, nacionalidade, estado civil, residéncia, ocupacédo, apoios econémicos, agregado
familiar, nivel de escolaridade das figuras parentais, curso de ensino secundario, rendimento
académico, tipo de instituicdo de ensino frequentada e curso de Mestrado pretendido ou a
frequentar.

2.2.2. Bateria de avaliacdo de competéncias sociais e emocionais em adultos
(SECAB-A; Oliveiraetal., s.d.)

A SECAB-A é uma bateria de avaliacdo portuguesa de autorrelato que tem como
principal objetivo avaliar a percecdo de pessoas adultas acerca das suas competéncias sociais e
emocionais. Esta bateria é baseada nos cinco dominios-chave das competéncias

socioemocionais previamente identificados por Elias e colaboradores/as (1997) e Durlak e
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colaboradores/as (2015), nomeadamente a consciéncia do Eu, autogestdo, relacdes positivas,
gestdo de conflitos e tomada de decisdo responsavel. A bateria conta com um total de 37 itens
que visam caraterizar o comportamento das pessoas através de uma escala de likert de 5 pontos,
em que 1 corresponde a “nunca ou quase nunca” e 5 a “quase sempre ou sempre” € esta
organizada em trés questiondrios independentes: (1) o “Questiondrio de Avaliagdo das
Competéncias Intrapessoais”; (2) o “Questionario de Avaliagdo das Competéncias
Interpessoais”; e (3) o “Questionario de Avaliacdo de Tomada de Decisdo Responsavel”. O
primeiro questionario avalia as competéncias intrapessoais e integra duas escalas, uma
relacionada com a consciéncia do Eu (7 itens; e.g., “No meu dia-a-dia, sou capaz de identificar
e nomear o que estou a sentir no momento”) e a outra com a autogestao (8 itens; e.g., “Consigo
adaptar-me (ex. pensar de outra forma) em resposta a novas informacgdes ou situacdes™). O
segundo questionario pretende avaliar as competéncias interpessoais, onde também sdo
incluidas duas escalas, uma relativa as relac@es positivas (8 itens; e.g., “Sou capaz de dizer
“ndo” quando me pedem para fazer algo com que ndo concordo/vai contra o que acredito”) e
outra a resolucdo de conflitos (8 itens; e.g., “Tento entender a perspetiva e as experiéncias das
outras pessoas antes de oferecer sugestdes”). Por ultimo, o terceiro € um questionario
unidimensional que avalia a tomada de decisdo responsavel (6 itens; e.g., “Na presenca de um
problema que afeta também outras pessoas, procuro envolver todas as partes na procura da
solucdo”) (Oliveira et al., s.d.). A pontuacdo total de cada escala resulta da média das
pontuacdes obtidas nos respetivos itens (apos inversao dos itens definidos pelos/as autores/as),
sendo que quanto maior o valor obtido, maior € a perce¢do de competéncia em cada um dos
dominios.

Importa referir que a bateria foi construida por investigadores/as portugueses/as e 0
artigo de validacdo da escala encontra-se submetido para revisdo. No entanto, é possivel

verificar nos primeiros resultados obtidos que a bateria de avaliagio manteve uma boa
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consisténcia interna para as cinco competéncias socioemocionais (Oliveira et al., s.d.). De um
modo geral, o presente estudo revelou uma boa consisténcia interna na grande maioria das

dimens6es da SECAB-A (cf. tabela 3).

Tabela 3

Valores da consisténcia interna obtidos para cada dimensdo da SECAB-A no presente estudo

N.° de itens a
?0mpeténci_as Consciéncia do Eu 7 .81 o7
intrapessoais Autogestio 8 84
Competéncias Relag0es positivas 8 a7 30
Interpessoals Resolucdo de conflitos 8 66
Tomada de deciso responsavel 6 .82

2.3. Procedimentos de recolha e andlise de dados

A recolha de dados iniciou-se ap6s obtengdo de parecer favoravel (PA16/CE/21) da
Comissdo de Etica do Centro de Investigagdo & Inovacdo em Educacio (inED) da Escola
Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto, tendo decorrido entre fevereiro e junho

de 2022 através de uma plataforma online (www.limesurvey.org). Nesta plataforma estavam

inseridos o consentimento informado, de modo que os/as participantes tomassem
conhecimento acerca do enquadramento e dos objetivos da investigacdo, das questdes éticas
(e.g. condicdes de participacdo, confidencialidade e anonimato), do acesso e divulgacdo dos
resultados e do contacto disponivel para esclarecimento de questdes, bem como o0s
instrumentos de recolha de dados acima mencionados.

Assim que o protocolo ficou disponivel online procedeu-se a divulgagdo da
investigacdo atraves das redes sociais (e.g., facebook, instragram e linkedin) e correio
eletronico, tendo sido enviados emails para os/as coordenadores/as de cursos da Licenciatura
em Educacdo Baésica e de Mestrados de habilitacdo profissional para a docéncia de todas as

instituicbes publicas e privadas a nivel nacional (subsistema universitario e subsistema
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politécnico), assim como para as Associacdes Academicas, AssociacOes de Estudantes e
Nucleos de Estudantes das instituicdes de ensino com acesso a populacdo em estudo,
solicitando a sua colaboracdo na divulgacdo do mesmo.

Findo este processo, os dados recolhidos foram inseridos e analisados utilizando
métodos quantitativos atraves do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, versao
28.0). Neste seguimento, para realizar a caraterizacdo da amostra e descrever as competéncias
sociais e emocionais dos/as estudantes do 1.° ano do 1.° e 2.° ciclo de estudos da formacéo
inicial de professores/as foram utilizadas estatisticas descritivas, homeadamente, médias,
desvios-padr@es, valores minimos e maximos, frequéncias absolutas e percentagens. Utilizou-
se ainda o teste ndo paramétrico de Wilcoxon para comparar as percecdes dos/as estudantes
relativamente as competéncias intrapessoais e interpessoais, assim como o0 teste ndo
paramétrico de Mann-Whitney para comparar os/as estudantes da Licenciatura e de Mestrado
ao nivel da sua percecdo de competéncia socioemocional, considerando que 0s pressupostos
para uso de testes paramétricos ndo estavam cumpridos. Importa 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 além disto, procedeu-se ao calculo do coeficiente de correlacao
Momento Produto de Pearson, com o intuito de analisar as associa¢fes existentes entre as
competéncias socioemocionais dos/as estudantes e as diferentes variaveis sociodemogréaficas e
académicas. Por fim, recorreu-se a regressdo mdultipla hierarquica para analisar mais
aprofundadamente as associagdes entre os fatores sociodemograficos e académicos e as

competéncias socioemocionais dos/as estudantes.
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Capitulo 111 — Apresentacao e discussao dos resultados
Este capitulo é dedicado a apresentacao e discussdo dos resultados do presente estudo,
bem como a exposicdo das consideracdes finais, onde estdo incluidas as contribuicdes do
presente estudo para a pratica, as suas principais limitacGes e sugestBes para investigacdes

futuras.

1. Resultados

Relativamente a percecdo dos/as participantes no que se refere as suas competéncias
socioemocionais, nomeadamente, consciéncia do Eu e autogestdo (competéncias
intrapessoais), relacdes positivas, gestdo de conflitos (competéncias interpessoais) e tomada de
decisdo responsavel, a analise descritiva permitiu verificar que os/as estudantes a frequentar o
1.° ano da Licenciatura em Educacdo Basica encaram as suas competéncias socioemocionais

de forma muito variada, caraterizando-se desde pouco competentes a altamente competentes a

este nivel.
Tabela 4
Analise descritiva das variaveis em estudo dos/as estudantes da Licenciatura (N = 121)
Min. - Max. M DP
Consciéncia do Eu 2.14-5.00 4.03 0.59
Autogestao 1.75-5.00 3.67 0.64
Competéncias intrapessoais 2.27-5.00 3.84 0.55
2.13-5.00 4.04 0.54
Relagdes positivas
Gestéo de conflitos 2.38-5.00 3.85 0.49
Competéncias interpessoais 2.44 - 4.88 3.94 0.45
Tomada de decisdo responsavel 1.83 -5.00 3.96 0.63

Fazendo uma analise mais aprofundada, no que respeita as competéncias intrapessoais
dos/as estudantes, a média é de 3.84 (DP = 0.55), apresentando uma média mais elevada ao
nivel da consciéncia do Eu, ou seja, no reconhecimento das proprias emocdes, pensamentos e
comportamentos (M = 4.03, DP = 0.59). Quanto as competéncias interpessoais reportadas

pelos/as estudantes, a media é de 3.94 (DP = 0.45), obtendo uma média mais elevada na
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construcao e manutencdo de relacGes positivas. Ja ao nivel da tomada de decisdo responsavel,
a média é de 3.96 (DP = 0.63). Estes resultados sugerem que, em media, 0s/as estudantes que
ingressam pela primeira vez na Licenciatura em Educacao Basica parecem percecionar niveis
moderados a tendencialmente elevados de competéncia socioemocional (cf. tabela 4).

A semelhanca dos resultados anteriores, verificou-se a existéncia de variabilidade entre
os/as estudantes a frequentar um Mestrado de habilitacdo profissional para a docéncia a nivel
da sua percecdo relativamente as suas competéncias socioemocionais, variando entre pouco

competentes e altamente competentes.

Tabela 5
Analise descritiva das variaveis em estudo dos/as estudantes de Mestrado (N = 36)
Min. — Max. M DP
Consciéncia do Eu 2.57-5.00 4.23 0.56
Autogestdo 1.50-5.00 3.78 0.66
Competéncias intrapessoais 2.00-5.00 3.99 0.58
Relacdes positivas 3.00-5.00 4.16 0.44
Gestdo de conflitos 2.00-5.00 3.98 0.55
Competéncias interpessoais 2.81-4.94 4.07 0.44
Tomada de decisdo responsével 2.50-5.00 4.06 0.53

Em especifico, no que respeita a dimensdo das competéncias intrapessoais reportadas
pelos/as estudantes, a média € de 3.99 (DP = 0.58), apresentando também uma média mais
elevada a nivel da consciéncia do Eu (M = 4.23, DP = 0.56). Quanto a dimensdo das
competéncias interpessoais, a média é de 4.07 (DP = 0.44), obtendo também uma média mais
elevada a nivel das relagdes positivas. J& ao nivel da tomada de decisdo responsavel, a media
reportada pelos/as estudantes é de 4.06 (DP = 0.53). Estes resultados sugerem que, em média,
os/as estudantes que ingressam no 1.° ano de um Mestrado de habilitacdo profissional para a
docéncia acreditam possuir niveis moderados a elevados de competéncia socioemocional (cf.
tabela 5).

Com o intuito de comparar as percecOes dos/as estudantes relativamente as

competéncias intrapessoais e interpessoais, utilizou-se para o efeito o teste ndo paramétrico de
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Wilcoxon. Tal como € possivel verificar na tabela 6, os resultados obtidos demonstram a
existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre o nivel de competéncia
interpessoal e intrapessoal percecionado pelos/as estudantes a frequentar o 1.° ano da
Licenciatura (Z = -3.029, p = .002, r = -.28,), sendo que este grupo de participantes parece
acreditar que é significativamente mais competente a nivel interpessoal. No que concerne
aos/as estudantes de Mestrado, verificou-se a auséncia de diferengas estatisticamente

significativas.

Tabela 6
Nota z e valor p extraidos da comparacao entre as competéncias intrapessoais e interpessoais

por grupo utilizando o teste de Wilcoxon

Licenciatura Mestrado
(N=121) (N =36)

Z p Z p

Competéncias intrapessoais —

o . -3.029 .002 -1.351 77
Competéncias interpessoais

Posteriormente, através do teste ndo paramétrico de Mann-Whitney, procurou-se
comparar os/as estudantes da Licenciatura e de Mestrado ao nivel da sua percecdo de
competéncia socioemocional (cf. tabela 7). No que concerne a dimensdo intrapessoal,
encontraram-se diferencas marginalmente significativas entre os grupos (U = 2606.000, p =
074, r = -14), sendo que os/as estudantes de Mestrado tendem a percecionar-se como
possuindo melhores competéncias do que os/as estudantes da Licenciatura. A nivel interpessoal
nédo se verificaram diferencgas estatisticamente significativas entre os grupos. Relativamente
aos cinco dominios das competéncias socioemocionais, destaca-se que apenas se verificou a
existéncia de diferencas marginalmente significativas entre 0s grupos ao nivel da consciéncia
do Eu (U = 2634.000, p = .056, r = -.15). Estes resultados sugerem que ha uma tendéncia para
os/as estudantes de Mestrado relatarem significativamente uma maior percecdo de capacidade
para identificar as proprias emocdes e pensamentos, comparativamente aos/as estudantes da

Licenciatura.
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Tabela 7
Diferencas entre os grupos nas dimensbes e dominios de competéncia socioemocional

utilizando o teste de Mann-Whitney

U Z p
Consciéncia do Eu 2634.000 -1.911 .056
Autogesto 2419.500 -1.011 312
Competéncias intrapessoais 2606.000 -1.789 074
Relacdes positivas 2427.000 -1.043 .297
Gestdo de conflitos 2533.500 -1.490 136
Competéncias interpessoais 2540.000 -1.513 130
Tomada de decisdo responsavel 2389.500 -.888 375

De forma a analisar as associacdes existentes entre as competéncias socioemocionais e
as variaveis sociodemograficas (idade, género, escolaridade mée/figura materna, escolaridade
pai/figura paterna, bolsa) e académicas (trabalhador/a-estudante, estudante descolado/a),
procedeu-se ao calculo do coeficiente de correlagdo Momento Produto de Pearson.

De acordo com a tabela 8 é possivel verificar a existéncia de associacdes positivas,
estatisticamente significativas, ainda que fracas, entre a idade dos/as estudantes e o nivel
percecionado de competéncia socioemocional nos varios dominios (consciéncia do Eu, r =
244, p < .01, autogestdo, r = .256, p < .01, relacGes positivas, r = .162, p < .05, gestdo de
conflitos, r = .184, p < .05, e tomada de deciséo responsavel, r = .159, p < .05) e dimens6es
(competéncias intrapessoais, r = .276, p < .01, e competéncias interpessoais, r =.198, p <.01).
Estes resultados indicam que os/as estudantes mais velhos/as tendem a percecionar niveis
superiores de competéncia socioemocional.

Relativamente & associacdo entre a escolaridade parental (pai/figura paterna e
mae/figura materna) e o nivel percecionado de competéncia socioemocional, os resultados
mostraram apenas uma correlacao estatisticamente significativa, negativa e fraca entre o nivel
de escolaridade do pai/figura paterna e a consciéncia do Eu (r = -.167, p < .05), a qual sugere
que os/as estudantes com pais/figuras paternas com menor escolaridade tendem a relatar niveis

mais elevados de consciéncia do Eu.
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As analises de correlacdo indicaram também a existéncia de associacOes
estatisticamente significativas, positivas e fracas entre o estatuto de trabalhador/a-estudante e
as competéncias intrapessoais (r =.269, p <.01) e interpessoais (r =.209, p <.01), assim como

a consciéncia do Eu (r = .258, p < .01), a autogestdo (r =.235 p <.01), as relacGes positivas (r

.180, p < .05), a gestao de conflitos (r =.186, p <.05) e a tomada de decisdo responsavel (r

167, p <.05), indicando que os/as estudantes-trabalhadores/as assumiram possuir niveis mais
elevados de competéncias socioemocionais.

Pela leitura da tabela 8 também é possivel constatar a existéncia de uma associacdo
estatisticamente significativa, negativa e fraca entre o facto do/a estudante ser deslocado/a ou
ndo, e as seguintes variaveis: a consciéncia do Eu (r = -.193, p < .05), a tomada de decisao
responsavel (r =-.189, p <.05) e a dimenséo intrapessoal (r = -.167, p < .05). Estes resultados
indicam que estudantes ndo deslocados/as tendem a percecionar-se como mais competentes a

nivel socioemocional neste ambito.

Tabela 8

Correlacbes Momento Produto de Pearson entre as variaveis em estudo (N = 157)

CE AG RP GC TDR INTRA INTER
Idade 244%% 256%* 162% 184 159% 276%% 198**
Género 007 -.022 -.019 -015 -.027 -.010 -019
Escolaridade da -.008 -.008 024 019 -010 -.009 025
mae/figura materna

Escolaridade do paiffigura _ ;g0 -.056 -.139 -.064 -116 -115 -117
paterna

Trabalhador/a-estudante .258** .235** .180* .186* 167* .269** .209**
Estudante deslocado/a -.193* =121 -.096 =112 -.189* -.167* -.119
Bolsa -.035 015 041 028 008 -.008 040

Notas. * p <.05; ** p <.01; CE - Consciéncia do Eu; AG — Autogestdo; RP - RelacGes Positivas; GC - Gestdo de conflitos;
TDR - Tomada de decisao responsavel; INTRA - Competéncias intrapessoais; INTER - Competéncias interpessoais.

Note-se ainda a auséncia de associacdes estatisticamente significativas entre o nivel
percecionado de competéncia socioemocional nos respetivos dominios e dimensdes avaliados

no presente estudo, o género e o facto do/a estudante ter ou ndo bolsa de estudo.



37

Por fim, verificou-se uma relacéo estatisticamente significativa, positiva e forte entre a
variavel estatuto trabalhador/a-estudante e a idade (r = .702, p < .01), o que indica que os/as
estudantes mais velhos/as tendem a ser trabalhadores/as-estudantes.

Partindo dos resultados obtidos através das analises inferenciais anteriores, e de forma
a analisar mais aprofundadamente as associacfes entre os fatores sociodemograficos e
académicos e as competéncias socioemocionais dos/as estudantes, realizaram-se sete analises
de regressdo maultipla hierdrquica, uma para cada uma das variaveis critério. Os resultados
obtidos encontram-se sintetizados nas tabelas 9 e 10.

Em cada uma das analises incluimos quatro blocos de variaveis preditoras: o Bloco 1
incluiu a variavel idade, o Bloco 2 a variavel escolaridade paterna, o Bloco 3 a variavel
estudante deslocado/a e o0 Bloco 4 a variavel ciclo de estudos. Atendendo que o tamanho da
amostra do presente estudo implica prudéncia no numero de variaveis preditoras a incluir na
equacdo de regressdo (Tabachnick & Fidell, 1996), optou-se por ndo incluir a variavel
trabalhador/a-estudante, dada a existéncia de uma associacdo estatisticamente significativa
positiva e forte com a variavel idade, assim como as variaveis genero, escolaridade materna e
bolsa pela existéncia de associa¢des nulas com as variaveis dependentes.

De acordo com os resultados obtidos através da andlise de regressdo multipla
hierarquica (cf. tabela 9), destaca-se que, das variaveis selecionadas para integrar o modelo, a
idade dos/as estudantes surgiu como Unico preditor estatisticamente significativo dos
resultados obtidos a nivel da autogestdo (8= .26, p =.001), relagdes positivas (= .16, p <.05)
e gestdo de conflitos (£ = .18, p < .05). A variavel idade, tendo entrado no primeiro bloco do
modelo, explica 7%, 3% e 3% da variancia dos resultados obtidos para estas variaveis,
respetivamente, sendo o R? estatisticamente diferente de zero. A introdugdo na equagdo das

variaveis escolaridade paterna, estudante deslocado/a e ciclo de estudos ndo resultou num
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aumento estatisticamente significativo do valor de R?. Assim, ha uma tendéncia para os/as
estudantes mais velhos/as percecionarem-se como mais competentes nestes dominios.

Relativamente aos dominios consciéncia do Eu e tomada de decisdo responsavel, o0s
resultados obtidos através da anélise de regressao maultipla hierarquica (cf. tabela 9) revelaram
que a idade, tendo entrado no primeiro bloco do modelo, é, igualmente, um preditor
estatisticamente significativo (8= .24, p < .01, #= .16, p < .05, respetivamente), explicando
6% e 3% da variancia dos resultados obtidos para estas variaveis, respetivamente, sendo o R?
estatisticamente diferente de zero (cf. tabela 9).

No caso da consciéncia do Eu, a introdugdo no segundo bloco da variavel escolaridade
paterna resultou num aumento marginalmente significativo do valor de R?, explicando
adicionalmente 2% da variancia nesta variavel. Assim, parece que, mesmo depois de controlada
a idade dos/as estudantes, a escolaridade paterna exerce uma influéncia marginalmente
significativa (8 =-.13, p <.10), sendo que o0s/as estudantes cujas figuras paternas possuem um
nivel de escolaridade superior relatam niveis inferiores de autoconsciéncia. Por sua vez, a
varidvel estudante deslocado/a, introduzida no terceiro bloco, explica uma quantidade
adicional, marginalmente significativa, de 2% da proporcao de variancia da consciéncia do Eu
relatada pelos/as estudantes. Estes resultados indicam que, apds controlar a idade e a
escolaridade paterna, a variavel estudante deslocado/a parece ser preditiva da percecdo dos/as
estudantes no que se refere a esta competéncia (5 = -.15, p < .10), sendo que os/as estudantes
que se encontram deslocados/as de casa consideram que possuem niveis inferiores de
autoconsciéncia. Finalmente, a inclusdo da variavel ciclo de estudos no Bloco 4 n&o resultou

num incremento significativo nos valores de R? (cf. tabela 9).
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Analises de regressdo multipla hierarquica entre variaveis sociodemograficas e académicas e 0s cinco dominios da competéncia socioemocional

Tomada de decisao

Consciéncia do Eu Autogestao Relacdes positivas Gestéo de conflitos responsavel

B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B
Bloco 1 R? = .06** R? = .Q7*** R?=.03* R?=.03* R?=.03*
Constante 3.59 .16 3.13 18 3.78 A5 3.56 A4 3.65 A7
Idade 02 o1 240 03 o1 8T o o1 16 01 o1 a8 2 o1 16*
Bloco 2 AR? =027 AR?=.00 AR?= .01 AR?=.00 AR?=.01
Constante 3.84 22 3.17 25 3.98 .20 3.62 .20 3.84 .23
Idade .02 .01 22%* .03 .01 25%** .01 .01 A4+ .01 .01 .18* .01 .01 14+
Esc. paterna -.05 .03 -137  -.01 .03 -.02 -.04 .03 -12 -.01 .03 -.04 -.04 .03 -.09
Bloco 3 AR? =027 AR?=.00 AR%2=.00 AR%=.00 AR%=.03
Constante 4.21 .30 3.31 34 412 .28 3.77 27 4.28 .32
Idade .02 .01 18* .02 .01 24%* .01 .01 A2 .01 .01 16+ .01 .01 .09
Esc. paterna -.06 .03 -.15+ -.01 .03 -.02 -.04 .03 -12 -.01 .03 -.04 -.04 .03 -11
Est. deslocado -17 .09 -15f  -.06 A1 -.05 -.07 .09 -.06 -.07 .09 -.07 -.20 10 -17*
Bloco 4 AR?= .01 AR?=.00 AR?=.00 AR?=.00 AR?=.00
Constante 411 .32 3.31 .36 4.05 .30 3.70 .29 4.25 .34
Idade .01 .01 167 .02 .01 24%* .01 .01 A1 .01 .01 A5+ .01 .01 .09
Esc. paterna -.06 .03 -.15+ -.01 .03 -.02 -.04 .03 -.13 -.02 .03 -.05 -.04 .03 -11
Est. deslocado -.16 10 -14 -.06 A1 -.05 -.06 .09 -.06 -.06 .09 -.06 -.20 .10 -.167
Ciclo de estudos A0 A1 .07 -.00 A3 -.00 .07 10 .06 .06 .10 .05 .02 A2 .02
Modelo total R? Total = .10 R? Total = .07 R? Total = .05 R? Total = .04 R? Total = .06

#p<.10.*p<.05. ** p < .01 ***p < 00L.



40

Relativamente a variavel tomada de decisdo responsavel, a escolaridade paterna,
variavel incluida no segundo bloco (5 =-.09, p = .243), ndo parece ter um valor progndstico
estatisticamente relevante em relacdo a este dominio de competéncias, apds ser controlado o
efeito da idade dos/as estudantes. Pelo contrario, a varidvel estudante deslocado/a, tendo
entrado no terceiro bloco do modelo, explica adicionalmente 3% da variancia dos resultados
desta variavel, sendo o R? estatisticamente diferente de zero. Assim, parece que, mesmo depois
de controlada a idade e a escolaridade paterna dos/as estudantes, a variavel estudante
deslocado/a exerce uma influéncia estatisticamente significativa (f=-.17, p < .05), sendo que
os/as estudantes que se encontram deslocados/as de casa relatam niveis inferiores de
competéncia no que respeita a tomada de decisdo responsavel. Também aqui, a inclusdo da
variavel ciclo de estudos no Bloco 4 nédo resultou num incremento significativo nos valores de
R? (cf. tabela 9).

Na tabela 10 sdo apresentados os resultados das analises de regressdo multipla
hierarquica que testaram os modelos preditivos relativamente as duas dimensdes: competéncias
intrapessoais e competéncias interpessoais. A variavel idade, tendo entrado no primeiro bloco
do modelo, explica 8% e 4% da variancia dos resultados obtidos para estas variaveis,
respetivamente, sendo o R? estatisticamente diferente de zero. A introducdo na equacdo das
varidveis escolaridade paterna, estudante deslocado/a e ciclo de estudos ndo resultou num
aumento estatisticamente significativo do valor de R?. Estes resultados indicam que a idade
dos/as estudantes é o Unico preditor estatisticamente significativo dos resultados obtidos a nivel
das competéncias intrapessoais (# = .28, p < .001) e competéncias interpessoais (£ = .20, p <
.05), sugerindo que os/as estudantes mais velhos/as percecionam-se como mais competentes

nestas dimensoes.
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Analises de regressao multipla hierarquica entre variaveis sociodemograficas e academicas e

as duas dimensdes da competéncia socioemocional

Competéncias intrapessoais

Competéncias interpessoais

B SE B B B SE B B
Bloco 1 R? = ,08*** R? = .04*
Constante 3.35 .16 3.67 A3
Idade .02 .01 28%** .01 .01 .20
Bloco 2 AR?= .01 AR? =01
Constante 3.48 21 3.80 A7
Idade .02 .01 26%** .013 .01 19*
Esc. paterna -.03 .03 -.07 -.03 .02 -.09
Bloco 3 AR? =01 AR% =01
Constante 3.73 .29 3.95 24
Idade .02 .01 23%* .01 .01 167
Esc. paterna -.03 .03 -.08 -.03 .02 -.10
Est. deslocado -11 .09 -.10 -.07 .07 -.07
Bloco 4 AR? = .00 AR? = .00
Constante 3.68 31 3.88 .25
Idade .02 .01 23%* .01 .01 157
Esc. paterna -.03 .03 -.09 -.03 .02 -.10
Est. deslocado -11 .09 -.10 -.06 .08 -.07
Ciclo de estudos .04 A1 .03 .07 .09 .06
Modelo total R? Total = .09 R? Total = .06

#p<.10.*p<.05. **p < .0l **p < .00L.

2. Discussao dos resultados

A presente investigacdo procurou contribuir para a compreensao da problematica da

competéncia socioemocional de futuros/as docentes ao: (1) caraterizar e comparar as

competéncias socioemocionais de estudantes a frequentar o 1.° ano do 1.° e do 2.° ciclos de

estudos (e.g., Licenciatura e Mestrado) da formacéo inicial de professores/as; e (2) ao analisar

os fatores sociodemograficos e académicos associados as competéncias socioemocionais

destes/as estudantes. No ponto que se segue sera realizada uma discussdo dos resultados que

derivaram do presente estudo a luz da literatura no dominio.
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De acordo com os resultados obtidos neste estudo, os/as estudantes que ingressam pela
primeira vez na Licenciatura em Educacdo Basica e os/as estudantes que ingressam no 1.° ano
de um Mestrado de habilitacdo profissional para a docéncia parecem percecionar, em média,
niveis moderados a tendencialmente elevados de competéncia socioemocional. Estes
resultados vdo ao encontro das investigacdes de Kogoglu (2011) e de Oz e Kiris (2018), que
constataram niveis intermédios de competéncias socioemocionais em futuros/as professores/as.
Consideramos que estes resultados sdo bastante animadores, atendendo a importancia das
competéncias socioemocionais dos/as docentes para conseguirem lidar eficazmente com os
desafios associados a sua préatica, dado o impacto direto destas competéncias no seu bem-estar
e dos/as alunos/as, e para a qualidade das praticas de aprendizagem socioemocional adotadas
(e.g., Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2013; Zins et al., 2007).

Para além disto, no presente estudo, verificou-se que os/as estudantes a frequentar o 1.°
ano da Licenciatura parecem acreditar que sdo significativamente mais competentes a nivel
interpessoal do que a nivel intrapessoal, conclusdo congruente com o estudo de Mahasneh
(2016). Considerando que os programas de formacéo inicial de professores/as em Portugal
parecem colocar um maior enfoque nas competéncias interpessoais do que nas competéncias
intrapessoais dos/as futuros/as docentes, Peixoto e colaboradores/as (2021) alertam que esta
diferenca pode aumentar ao longo da sua formacao caso néo se altere o curriculo vigente. Note-
se, no entanto, que quando comparamos os/as estudantes da Licenciatura e de Mestrado ao
nivel da sua percecdo de competéncia socioemocional, observamos que estes/as ultimos/as
relataram, em média, niveis mais elevados de competéncia intrapessoal, em particular, no
dominio consciéncia do Eu (isto é, no reconhecimento das proprias emogdes, pensamentos e
comportamentos). Ora, esta descoberta parece sugerir que ao longo da formacdo inicial de
professores/as ha uma melhoria ao nivel das competéncias intrapessoais dos/as futuros/as

docentes. Porém, os resultados também mostraram a auséncia de diferencas estatisticamente
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significativas entre os/as estudantes da Licenciatura e de Mestrado ao nivel das competéncias
de autogestdo, relacdes positivas, gestdo de conflitos e tomada de decisdo responsavel,
sugerindo a parca influéncia da formacéo académica no desenvolvimento destas competéncias.
As investigacdes desenvolvidas por Akyol e Akdemir (2019) e Duman e colaboradores/as
(2014) encontram-se maioritariamente na mesma direcdo destes resultados, sugerindo a
inexisténcia de diferencas significativas em véarias dimensdes das competéncias
socioemocionais entre os/as estudantes de diferentes fases académicas. Deste modo, pode-se
considerar que a formacdo académica que recebem ndo promove o desenvolvimento ou a
melhoria das competéncias socioemocionais supracitadas. Esta descoberta é preocupante, uma
vez que as exigéncias do exercicio da profissdo para um/a docente principiante podem ser
avassaladoras e 0 ensino ndo é um simples lugar onde se aplica um método ou uma abordagem
(L6pez, 2020). E, por isso, fundamental fornecer-lhes uma formacio adequada, onde sejam
desenvolvidas, na globalidade, as suas competéncias socioemocionais. Sabe-se que estas
melhoram a autoeficacia durante a pratica profissional, ou seja, a percecdo acerca do seu
trabalho, a forma como lidam com os seus sentimentos, pensamentos e dificuldades, assim
como a conviccdo sobre se terdo sucesso neste ambito, exercendo um impacto direto no
processo de ensino-aprendizagem e nos/as seus/as alunos/as. Desta forma, se os/as futuros/as
professores/as estiverem conscientes deste fendmeno estdo mais bem preparados/as, tornando-
se mais resilientes e realistas quando integram o contexto educativo (Adeyemo & Chukwudi,
2014; Sahin, 2017).

Quando estudada a associacdo entre diferentes variaveis sociodemograficas (idade,
género e escolaridade paterna e materna) e académicas (bolsa, estatuto de trabalhador/a-
estudante e estudante deslocado/a) e os niveis de competéncia socioemocional dos/as
estudantes, foram encontrados resultados interessantes e que trazem novos conhecimentos

acerca da tematica. Em primeiro lugar, importa refletir sobre os resultados obtidos a nivel das
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variaveis mais presentes na literatura, ou seja, 0 género e a idade. No presente estudo, nédo
foram encontradas relacdes estatisticamente significativas entre o género dos/as participantes
e 0s seus niveis de competéncia socioemocional, resultado este que vai ao encontro de algumas
investigacdes neste ambito (e.g., Dumitriu et al., 2014; Girol et al., 2010; Mintah et al., 2020;
Oz & Kiris, 2018; Shirvani & Shirvani, 2021). Importa salientar, no entanto, que a investigacéo
futura deve explorar melhor estas associagcdes, considerando que outros estudos prévios
apontaram para a existéncia de relacOes estatisticamente significativas entre estas variaveis,
sugerindo que as mulheres sdo mais competentes a nivel socioemocional do que os homens
(e.g., Bedel, 2014; Duman et al., 2014). Note-se que a discrepancia significativa (apesar de
coerente com a distribuicdo na populacdo em estudo) entre o nimero de participantes do género
feminino e do género masculino podera ter enviesado os resultados obtidos no presente estudo.

Ao explorar a associacdo entre a idade e os niveis de competéncia socioemocional,
foram encontradas relagfes estatisticamente significativas a nivel de todas as dimensdes e
dominios avaliados no presente estudo, sendo que foram os/as estudantes mais velhos/as a
relatar niveis mais elevados de competéncia socioemocional. Estes resultados sugerem que a
idade é um indicador sociodemografico importante relativamente a percecdo de competéncia
socioemocional, sendo coerente com a investigacdo prévia que demonstrou que o nivel de
competéncia socioemocional aumentava com a idade, como é o exemplo do estudo de Mikulic
e colaboradores/as (2017), onde analisaram o0s aspetos diferenciadores das competéncias
socioemocionais ao longo de diferentes faixas etarias. Para além deste, Akyol e Akdemir
(2019) e Llorent e colaboradores/as (2020) descobriram, atraves das suas investigagdes, que 0s
niveis de competéncia socioemocional eram mais elevados em estudantes mais velhos/as. Em
particular, no estudo de Llorent e colaboradores/as (2020) verificou-se uma associacao entre a
competéncia de autogestdo e a idade. Também é possivel encontrar na literatura alguns estudos

que indicaram a auséncia de relacdo entre a idade e a competéncia socioemocional de futuros/as
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docentes (e.g., Dumitriu et al., 2014; Mintah et al., 2020; Topaloglu, 2014), assim como
resultados opostos, em que os/as estudantes mais novos/as relataram niveis mais elevados de
competéncia socioemocional (e.g., Altunkaya, 2021). Neste sentido, a semelhanca da variavel
género, importa aprofundar em futuros estudos o efeito da variavel idade nas competéncias
socioemocionais de futuros/as docentes.

Outro resultado interessante que resultou deste estudo remete para o facto de existir
uma associacdo estatisticamente significativa e negativa entre a escolaridade do pai/figura
paterna e 0s niveis percecionados de consciéncia do Eu, sugerindo que os/as estudantes que
relataram niveis mais elevados desta competéncia sdo aqueles/as em que as figuras paternas
apresentam um menor nivel de escolaridade. Estes resultados sdo parcialmente coerentes com
o estudo de Eranil e Ozcan (2019). Estes/as autores/as analisaram esta relagdo considerando os
niveis de educacdo das figuras parentais em conjunto, e descobriram que aqueles/as que tinham
figuras paternas e maternas com niveis de escolaridade equivalentes ao ensino basico
apresentavam niveis superiores de inteligéncia emocional comparativamente aqueles/as que
tinham figuras paternas e maternas com niveis de escolaridade equivalentes ao ensino
secundario. Além disto, contrariamente ao verificado no presente estudo, em que nao existe
uma associacao estatisticamente significativa entre o nivel de escolaridade da mée/figura
materna e o0 nivel de competéncia socioemocional dos/as futuros/as professores/as, a
investigacdo recente de Kucukkaragoz (2020) constatou que niveis baixos de inteligéncia
emocional nos/as futuros/as professores/as estdo relacionados com niveis baixos de
escolaridade materna. Considerando o exposto e sabendo que a escolaridade parental é
vastamente utilizada como um indicador do nivel socioeconémico das familias, as
competéncias socioemocionais podem ser afetadas pela situagdo em que estas se encontram. A
maioria dos estudos associa niveis elevados de inteligéncia emocional e/ou competéncia

socioemocional a niveis socioecondmicos altos, e niveis baixos de inteligéncia emocional e/ou
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competéncia socioemocional a niveis socioecondmicos baixos (e.g., Chitra, 2020; Jamadar &
Sindhu, 2015; Khan, 2017; Khan & Dar, 2013; Naushad, 2022), mas 0 nosso estudo néo sugere
tal resultado. Reforcando estes resultados relativamente ao nivel socioecondémico, foi ainda
possivel verificar a inexisténcia de associacdo entre o facto dos/as estudantes serem ou nao
bolseiros/as e 0s niveis de competéncia socioemocional, sugerindo uma auséncia de relacao
entre estas variaveis. Em suma, importa aprofundar em estudos futuros a relevancia dos fatores
socioecondémicos no desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos/as futuros/as
docentes.

Foram também encontradas associacOes estatisticamente significativas entre estudantes
que combinam o trabalho e os estudos e a competéncia socioemocional percebida, tanto a nivel
das dimensdes intrapessoais e interpessoais como a nivel dos cinco dominios avaliados.
Especificamente, verificou-se que os/as participantes com estatuto de trabalhador/a-estudante
tendem a reportar niveis mais elevados de competéncia socioemocional. Esta descoberta vai ao
encontro dos resultados de um estudo recentemente realizado por Inam e colaboradores/as
(2021), onde foi verificado que trabalhores/as-estudantes de uma pds-graduacdo na area
educacional apresentavam niveis mais elevados de inteligéncia emocional comparativamente
aos/as estudantes que ndo trabalhavam. Estes/as autores/as sugerem que esta relacdo pode estar
associada ao facto dos/as primeiros/as necessitarem de interagir com uma variedade de pessoas
tanto dentro como fora do contexto universitario, vivenciando experiéncias de vida que
promovem a sua capacidade de expressar, compreender e gerir as proprias emocdes, de resolver
problemas inerentes ao local de trabalho, assim como aumentar a consicéncia acerca de si
proprios/as e das outras pessoas. Apesar da escassez de investiga¢des que analisam a relacdo
entre estas duas variaveis, é possivel encontrar na literatura associacdes positivas entre as
competéncias socioemocionais e a experiéncia de trabalho (e.g., Shipley et al., 2010), no

entanto, também aqui, ainda € necessario desenvolver mais investigagdes neste ambito.
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Além destas, a presente investigacdo permitiu verificar relacdes estatisticamente
significativas entre o facto dos/as estudantes serem ou ndo deslocados/as e as suas
competéncias socioemocionais. Os resultados apontam para a tendéncia dos/as estudantes nao
deslocados/as relatarem niveis mais elevados de competéncias intrapessoais, consciéncia do
Eu e tomada de decisdo responsavel. Apesar de ndo encontrarmos investigacdes prévias que
estudem este efeito, € necessario referir que quando os/as estudantes sdo deslocados/as estdo
mais propicios/as a desequilibrios pessoais com repercussdes a nivel estrutural, funcional e
emocional (Alsubaie et al., 2019; Dias & Sa, 2011). Por isso, é crucial compreender que
dificuldades durante esta transicdo podem suscitar fatores de stress, que influenciam
negativamente o desenvolvimento socioemocional dos/as estudantes e a sua capacidade de lidar
com estes desafios (Bhujade, 2017). Por isso, mais uma vez, é importante que durante o
percurso académico sejam fornecidas ferramentas que promovam as competéncias
socioemocionais de todos/as os/as estudantes, prevenindo problemas de salide mental.

Face aos resultados obtidos através das analises de correlacdo simples, importava
aprofundar o papel de cada um dos fatores sociodemograficos e académicos nas competéncias
socioemocionais dos/as estudantes. Os resultados obtidos através das analises de regressdo
maultipla hierarquica permitiram verificar que, das variaveis incluidas nos modelos de predicao,
a idade surge sistematicamente como uma variavel de particular interesse para a compreensao
das competéncias socioemocionais dos/as estudantes (nas dimensfes intrapessoal e
interpessoal e nos cinco dominios avaliados). Tal como vimos, a importancia desta variavel
ndo surpreende e suporta os resultados encontrados em estudos prévios. No entanto, note-se
gue uma percentagem relevante da variancia nas variaveis critério ficou por explicar. Por isso,
admitimos a necessidade de, em estudos futuros, aprofundar estas relacGes e encontrar outras
variaveis com efeito importante. Importa ainda salientar que, apesar do ciclo de estudos surgir

nas anélises de comparacdo como uma varidvel a considerar na explicacdo da variabilidade a
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nivel da dimensdo das competéncias intrapessoais, como vimos anteriormente, os resultados
apurados na andlise de regressao sugerem gue o ciclo de estudos ndo parece contribuir de forma
significativa para o progndéstico das competéncias socioemocionais dos/as estudantes, depois
de controladas outras variaveis (idade, escolaridade paterna, estudante deslocado/a). E possivel
que as diferencas encontradas inicialmente entre estudantes de Licenciatura e Mestrado se
expliquem pela idade dos/as estudantes (significativamente mais velhos/as no Mestrado) do

gue necessariamente pelo ciclo de estudos em causa.

3. Considerac0es finais

Através do presente estudo explorat6rio procuramos analisar as competéncias sociais e
emocionais de futuros/as docentes ao longo da formacédo inicial. Com efeito, e tal como
verificado em estudos anteriores, percebemos que a formacao inicial que recebem parece ndo
estar a promover estas competéncias. Reconhecemos que as competéncias socioemocionais
dos/as professores/as tém um grande impacto ao nivel do seu bem-estar biopsicossocial, bem
como ao nivel do bem-estar dos/as seus/as alunos/as. A este proposito, Candeias e
colaboradores/as (2021) demostraram que a formacdo académica que os/as professores/as
portugueses/as recebem tem uma influéncia multidimensional ao nivel da diminuicdo da
vulnerabilidade ao stress e consequentemente na sua satde, bem-estar e qualidade de vida, bem
como ao nivel do desempenho profissional e eficacia no local de trabalho. Por isso,
consideramos que a formagdo inicial esta na base para o sucesso profissional e pessoal dos/as
futuros/as docentes e consequentemente para o sucesso integral dos/as mais jovens, sendo um
instrumento importante para alcangar uma educacdo de qualidade.

Deste modo, ndo faz sentido refletir criticamente acerca da formacdo inicial de
professores/as sem mencionar o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

(Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho), documento de referéncia para a organizagao escolar
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e para as decisdes inerentes aos processos do seu desenvolvimento e avaliacdo. Este
documento, definido em 2001 e divulgado em 2017, constitui uma matriz a considerar na
formacdo inicial de professores/as que, quando analisada ao pormenor, mostra também a
necessidade de um ajustamento para que a escola ndo seja um lugar que valorize apenas a
memorizagdo, compreensao e aplicacdo dos conteldos, mas que crie oportunidades para o
desenvolvimento de competéncias imprescindiveis para o sucesso integral de todos/as os/as
alunos/as. Assim, atendendo ao facto de que a formacdo inicial de professores/as influencia e
podera determinar o profissionalismo docente, a qualidade do ensino e o percurso escolar das
criancas e jovens, deverdo ser realizadas mudancas nos planos de estudo visando uma melhor
preparacdo e adaptacdo perante as dindmicas e sistemas educativos que, como € do
conhecimento geral, se encontram em constante mudanca (Sousa-Pereira & Leite, 2019).

Considerando os resultados obtidos neste estudo e em estudos anteriores (e.g.,
Cristovdo et al., 2021; Peixoto et al., 2021; Peixoto & Machado, 2020), a promocdo das
competéncias socioemocionais dos/as futuros/as professores/as no contexto portugués ndo
parece constituir uma prioridade, considerando a parca énfase dada a esta temética no ambito
dos programas de formacdo inicial de professores/as. Por este motivo, devem ser tomadas
medidas para reorganizar a formacédo dos/as docentes portugueses/as, de modo a assegurar que
as competéncias socioemocionais sejam uma componente vital para 0 seu sucesso, para criar
ambientes adequados a aprendizagem, assim como para encorajar a aprendizagem
socioemocional dos/as alunos/as. Ora, isto implica ndo sé uma formacdo adequada dos/as
futuros/as docentes, mas também a colaboracdo efetiva entre as instituicbes de formacgéo de
professores/as, tanto a nivel da formacdo inicial como da formacdo continua, as proprias
escolas e decisores/as politicos/as.

Apesar das contribuicfes praticas e para o conhecimento cientifico que emergiram do

presente estudo exploratério, importa destacar algumas limitagdes que podem influenciar as
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interpretacdes e generalizacbes provenientes do mesmo. Em primeiro lugar, importa referir o
tamanho reduzido da amostra e a discrepancia entre o nimero de estudantes da Licenciatura e
de Mestrado, sugerindo cautela na generalizacdo dos resultados obtidos no presente estudo.
Outra limitacdo a apontar prende-se com a forma como as competéncias socioemocionais
dos/as futuros/as docentes foram medidas. Ainda que conscientes do risco da potencial
influéncia da desejabilidade social, em favor de um grau superior de competéncia, recorremos
ao autorrelato como técnica de recolha de dados no presente estudo. Ressalve-se, no entanto,
que alguns/mas autores/as sugerem a existéncia de uma certa equivaléncia entre a
heteroavaliacao por um/a examinador/a e as medidas de autorrelato no que respeita as variaveis
em questdo (e.g., Elfenbein & Barsade, 2015).

Terminamos este trabalho, deixando algumas recomendacdes para investigacdes
futuras nesta tematica. E importante que investigadores/as portugueses/as possam recorrer a
uma amostra com um maior nimero de participantes e que utilizem outros métodos de recolha
de dados de forma a produzir conclusGes mais fidveis e generalizaveis relativamente as
competéncias socioemocionais dos/as futuros/as professores/as. Além disto, com o intuito de
aferir o papel da formacdo inicial de professores/as na promocdo de competéncias
socioemocionais dos/as futuros/as docentes, seria pertinente que futuras investigacGes
adotassem um modelo de estudo longitudinal que permita estudar este efeito de forma mais

rigorosa.
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