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Avisos legais

O conteudo desta dissertagcdo reflete as perspetivas, o trabalho e as interpretagdes da
autora no momento da sua entrega. Esta dissertagdo pode conter incorregdes, tanto
conceptuais como metodologicas, que podem ter sido identificadas em momento
posterior ao da sua entrega. Assim, qualquer utilizagdo dos seus contetidos deve ser feita
com cautela.

Ao entregar esta dissertacdo, a autora declara que a mesma é produto do seu proprio
trabalho, que esta contém contributos originais e que todas as fontes utilizadas sao
reconhecidas. As fontes utilizadas encontram-se devidamente citadas no corpo do texto e
identificadas na sec¢do de referéncias. A autora declara, ainda, que a presente dissertagao
ndo inclui quaisquer conteudos cuja reproducao esteja vedada por direitos de autor ou de
propriedade industrial.
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Resumo

As ultimas décadas foram proficuas em investigagdo na area da Aprendizagem
Socioemocional, tendo surgido inimeros estudos que relatam os seus beneficios para o
desenvolvimento saudavel dos individuos (Jones et al., 2021; Konishi & Park, 2017;
McClelland, et al., 2017). Mais recentemente, comegaram a surgir estudos e programas
focados nas necessidades dos/as docentes (e.g., Collie, 2017; Kasalak & Dagyar, 2020),
despertando um novo interesse nesta area de investigacao. Alinhado com esta tendéncia,
este estudo procurou analisar a Formagao Inicial de Professores/as, caracterizando e
comparando a presenga de estratégias de regulagdo emocional, autoeficicia e vivéncia
afetiva, em estudantes a frequentar a Licenciatura e o Mestrado de cursos de habilitagao
a docéncia. Os dados foram recolhidos através de uma plataforma online, num total de
157 participantes, de Licenciatura (n=121) e de Mestrado (n=36). Todos/as os/as
estudantes preencheram um conjunto de instrumentos, incluindo o Questionario de
Regulacdo Emocional, a Escala de Autoeficicia Geral e a Escala de Afeto Positivo e
Negativo. Os resultados obtidos indiciam que, de uma forma global, a Formacao Inicial
de Professores parece ndo estar a ter os efeitos desejados no tipo de estratégias de
regulagdo emocional utilizadas, na autoeficacia percecionada e nas experiéncias afetivas
dos/as estudantes. No entanto, foram encontradas relagdes significativas, tanto entre as
variaveis em estudo, como entre essas varidveis e caracteristicas sociodemograficas e
académicas, incentivando o aprofundamento destas relacdes em estudos posteriores.
Estes resultados destacam a urgente reestruturacdo dos curriculos orientados para a
docéncia, por forma a melhor preparar os/as estudantes para os desafios profissionais.

Palavras-chave: aprendizagem socioemocional, formagao inicial de professores,

regulacdo emocional, autoeficacia, vivéncia afetiva
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Abstract

The last few decades have been fruitful for research in Social-Emotional Learning, with
numerous studies reporting its benefits for the healthy development of individuals (Jones
et al., 2021; Konishi & Park, 2017; McClelland, et al., 2017). More recently, studies and
programs focused on the needs of teachers have begun to emerge (e.g., Collie, 2017;
Kasalak & Dagyar, 2020), sparking new interest in this area of research. In line with this
trend, this study aimed to analyze Initial Teacher Training, characterizing and comparing
the presence of emotional regulation strategies, self-efficacy and affective experience, in
students attending the Bachelor's and Master's degrees of teaching qualification courses.
The data was collected via an online platform from a total of 157 participants, from
Bachelor’s (n=121) and Master's (n=36). All the students completed a set of instruments,
including the Emotional Regulation Questionnaire, the General Self-Efficacy Scale and
the Positive and Negative Affect Scale. The results obtained indicate that, overall, Initial
Teacher Training is not having the desired effects on the type of emotional regulation
strategies used, the perceived self-efficacy and the affective experiences of the students.
However, significant relationships were found, both between the variables under study,
and between these variables and sociodemographic and academic characteristics
encouraging further study into these relationships. These results highlight the urgent need
to restructure teaching-oriented curricula to better prepare future teachers for the
professional challenges.

Keywords: socio-emotional learning, initial teacher training, emotional

regulation, self-efficacy, affective experience



0%

Indice

5318 (016 10 ot o PSR 1
Enquadramento TEOTICO .....ouiviiiiiiiiiiiiiiiie ettt sbe e nbne e 3
Aprendizagem Socioemocional: do conceito @ PratiCa.......ccvvvverriueeiiieesrieesiieesiieeans 3
CONCEPIUALIZAGAO ... 3

A Aprendizagem Socioemocional em contexto eScolar..............cccocuvviviiiiiieniinnnnn. 5
Regulacdao emocional e o seu papel no contexto eScolar.........ccoovevreeiieiiieniniieennn. 10
Estratégias de regulagdo emocional ..................ccccoouoiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 11

A experiéncia afetiva doS/as dOCENIES..............cccceuviiiiiiiiiiiiiiiici e 14

A autoeficacia N0 CONEXLO €SCOLAT ......iiviiiiiiiiiicie s 15
Os efeitos da autoeficAcia NA AOCENCIA ..............cccooceueiiiiiiiiiiii e 17

O percurso at€ @ AOCEINCIA ......eecvviiieeiiieiieesee e 18

A formagdo dos/as dOCENTES ................ccuveiiiiiiiiiiiiiiiiei e 19
Apresentagdo do estudo EMPITICO......ccuiiiiiiiiiiiieii e 21
Enquadramento do estudo € 0bJetivos ........ccceeiiiiiiiiiiiiiiic 21
1Y 1< 0 e o ST U PP OPPPT 22
PartiCiPANIEs ..........cocviiiiiiiiiiii 22
TRSEFUMICRTOS ...ttt e e s s 25
Procedimentos de recolha e andlise de dados ......................ccccoooiiviniiiiiiiininnnins 28
Apresentagdo de Resultados ........c.cciiiiiiiiiiiiiici 30

J D T8 R 1T: To TP 39



Limitagoes do estudo ...........cueee.ne

Implicagdes e consideragdes finais

Referéncias



Lista de Siglas

ASE  Aprendizagem Socioemocional
COVID-19 Doenga por coronavirus

CSE_ Competéncias Socioemocionais

EAG_ Escala de Autoeficacia Geral

FIP_ Formacao Inicial de Professores/as
PANAS Escala de Afeto Positivo e Negativo
QRE_ Questionario de Regulagdo Emocional

SPSS  Statistical Package for the Social Sciences

VI



VI

Lista de Tabelas

Tabela 1 Caracterizagao sociodemografica dos/as participantes

Tabela 2 Caracterizagao académica dos/as participantes

Tabela 3 Estatisticas descritivas das variaveis em estudo, por grupos de estudantes
Tabela 4 Diferengas entre os grupos, nas dimensdes de regulagdo emocional,
autoeficacia e afeto, com recurso ao teste de Mann-Whitney

Tabela 5 Correlagdes de Pearson entre escalas de regulagdo emocional, autoeficacia e

afeto, para todos/as participantes

Tabela 6 Correlacdes de Pearson entre escalas de regulacdo emocional, autoeficécia e

afeto e caracteristicas sociodemograficas e académicas, para todos/as participantes

Tabela 7 Analise de regressdo multipla hierdrquica entre varidveis sociodemograficas,
académicas e as escalas de regulacdo emocional

Tabela 8  Analise de regressao multipla hierarquica entre varidveis sociodemograficas,
académicas e a autoeficacia geral

Tabela 9 Analise de regressao multipla hierdrquica entre variaveis sociodemograficas,

académicas e as escalas de afeto



Introducio

Nas ultimas décadas, a Aprendizagem Socioemocional (ASE) tem ganho destaque
na comunidade educativa, por ser associada positivamente ao desenvolvimento humano,
a saude mental e ao bem-estar dos individuos (Jones et al., 2021; Konishi & Park, 2017;
McClelland, et al., 2017). Assim, € possivel verificar que a maioria dos programas,
desenvolvidos e implementados no ambito da ASE, sdo direcionados para criancas e
jovens em idade escolar (Collie, 2017; Durlak et al., 2011), descurando, por vezes, o papel
e a importancia da ASE nos/as docentes (Collie, 2017).

No entanto, e acompanhando as mudangas societais, tem sido notério um
crescimento nos estudos que se focam nos/as docentes, com abordagens que dao enfase
as suas competéncias pessoais, sociais e profissionais (Collie, 2017; Novoa, 2017; Nunes-
Valente & Monteiro, 2016), ou que analisam o seu papel na comunidade escolar e na
sociedade em geral (Kasalak & Dagyar, 2020; Vesely et al., 2013). Ainda assim, e apesar
das multiplas evidéncias que suportam a importancia das Competéncias Socioemocionais
(CSE) na docéncia (Greenier et al., 2021; Nunes-Valente & Monteiro, 2016; Schonert-
Reichl et al., 2015; Freire et al., 2014; Kimber et al., 2013), a ASE ainda ndo ocupa um
lugar significativo na Formacao Inicial de Professores/as (FIP) (Angela et al., 2020;
Waajid et al., 2013) sendo até, por vezes, uma tematica inexistente nos curriculos
correspondentes (Marques et al., 2019; Schonert-Reichl et al., 2015).

Por seu turno, aliadas as CSE, tém sido estudadas outras variaveis que auxiliam
na promog¢ao de um ensino de qualidade. Uma das variaveis que mais se destaca neste
ambito ¢ a autoeficacia (Graziera & Perera, 2019). Desta forma, a investigacdo tem
demonstrado que a autoeficdcia do/a docente ¢ fundamental para um desenvolvimento

pessoal e profissional de qualidade (Bray-Clark & Bates, 2003), sendo importante para a



gestao adequada de todos os desafios com que estes profissionais se deparam (Fathi &
Derakhshan, 2019; Bray-Clark & Bates, 2003).

Por outro lado, a regulacdo emocional, uma das CSE estudadas, tem captado a
atencao dos investigadores, principalmente por se reconhecer o seu papel omnipresente
nas dinamicas escolares (Valente & Almeida, 2020). Assim, e considerando as continuas
mudangas emocionais, inerentes ao clima de sala de aula (Greenier et al., 2021), mostra-
se crucial a adocao de estratégias de regulacdo emocional adequadas a cada situagdo
(Braun et al., 2020). Paralelamente, ¢ oportuno destacar a experiéncia afetiva, enquanto
variavel de estudo, considerando o seu papel igualmente omnipresente nas interagdes
sociais € humanas (Pellisson & Boruchovvitch, 2022). Esta variavel, apesar de estar
associada aos construtos de autoeficacia, satisfacdo laboral e resiliéncia (Buric & Moe,
2020), ainda tem pouca visibilidade na formag¢ao dos/as docentes (Freire et al., 2014).

Em suma, sdo varias as evidéncias da necessidade de aprofundar o estudo da ASE,
no que concerne aos/as docentes, com €nfase na forma como as mesmas sao trabalhadas
ao longo do percurso académico. Assim, este trabalho pretende contribuir para esta area
de conhecimento, analisando o contributo da FIP no desenvolvimento da autoeficacia
profissional dos/as estudantes®, na adog¢io de estratégias de regulagdo emocional
adequadas e na vivéncia de experiéncias afetivas. O primeiro capitulo contém uma
apresentacdo e contextualizacdo tedrica dos construtos relevantes para o presente estudo.
No segundo capitulo sdo apresentadas as caracteristicas empiricas do estudo, com
descri¢do da amostra e dos procedimentos de recolha e de andlise de dados. O terceiro
capitulo apresenta os resultados, com descri¢do das estatisticas efetuadas. Por fim, no
quarto capitulo ¢ realizada a discussdo dos resultados obtidos, sendo feita uma analise

baseada nos conhecimentos cientificos ja existentes.

! Neste trabalho o termo estudante estd associado ao ensino superior, diferenciando-se do termo aluno/a,
usado quando referente a escolaridade basica e secundaria.



Enquadramento Tedrico
Aprendizagem Socioemocional: do conceito a pratica
Conceptualizacdo

Ainda que, nas ultimas décadas, varios estudos se tenham debrugado na
caracterizacdo e descricdo da ASE, a defini¢ao apresentada pela Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) ¢ uma das mais difundidas e aceites
pelos académicos e profissionais da area, descrevendo a ASE como:

“Os processos através dos quais as criancas e os adultos adquirem e
aplicam de forma eficaz os conhecimentos, atitudes, € competéncias necessarias
para compreender e gerir emogdes, estabelecer e atingir objetivos positivos, sentir
e mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relagdes positivas, e tomar
decisdes responsaveis (CASEL, 2023).”

Partindo desta ideia, Angela e colaboradores (2020) reforcam que esta defini¢cdo
deve ser interpretada de forma cautelosa, considerando a complexidade do conceito em
questdo. Assim, os autores destacam que todos os elementos da ASE nao sdo estaticos,
interagindo dinamicamente entre si e modificando as aprendizagens consolidadas
(Angela et al., 2020). Deste modo, a maioria das conceptualizagdes realizadas acerca da
ASE descrevem-na como um conjunto de competéncias sociais, emocionais €
comportamentais (Marques et al., 2019) que, se desenvolvidas pelo individuo, contribuem
para a atuacdo plena em varias as areas de vida, envolvendo a area pessoal, social,
académica, familiar e profissional (Jones et al., 2021; Marques et al., 2019).

Tendo isto por base, a CASEL (2023) sugere a distingao de cinco areas de
competéncias centrais, nomeadamente: autoconhecimento, autorregulacdo, competéncia
relacional, consciéncia social e tomada de decisdo responsavel. Deste modo, surge o

conceito de Competéncias Socioemocioais (CSE), que se caracteriza como um conjunto



de competéncias que resultam, de forma ampla e integrada, dos processos de ASE
(Jennings & Greenberg, 2009), nao devendo ser reduzido a um conjunto de capacidades
e conhecimentos (Angela et al., 2020; Marques et al., 2019). Assim, ¢ importante atentar
a natureza articulada destas competéncias, considerando que todas, individual e
conjuntamente, contribuem para o bem-estar ¢ desenvolvimento do individuo (Marques
et al., 2019), e devem ser estimuladas desde a infancia (Arteaga-Cedefio et al., 2022).

Desta forma, e recorrendo as definicdes propostas pela CASEL (2023), o
autoconhecimento apresenta-se como o conjunto de competéncias que permitem o
reconhecimento e a interpretacdo das emogdes, pensamentos e valores que o individuo
possui, influenciando o comportamento do mesmo. Assim, ¢ através do
autoconhecimento que o individuo estabelece relagdes entre os fatores emocionais e
cognitivos e os seus comportamentos, sendo essencial para o otimismo, autoeficacia e
para a identificagdo de pontos fortes e limitagcdes (CASEL, 2023; Motta & Romani, 2019).

A competéncia de autorregulacdo caracteriza-se pela capacidade de gerir e
controlar as emocgdes, pensamentos € comportamentos, de forma adaptativa e adequada
em diversas situacdes (CASEL, 2023). Além disso, a autorregulagdo ¢ relevante para a
concretizacdo de objetivos e propdsitos, controlo do stress (com mecanismos de coping
ajustados), automotivacdo e autoestima (CASEL, 2023; Motta & Romani, 2019).

A consciéncia social estd relacionada com a compreensdo empdtica das
perspetivas do outro, independentemente da sua base cultural ou contextual (Motta &
Romani, 2019), e o reconhecimento das normas e organizacdo social, inerentes a
sociedade (CASEL, 2023). Deste modo, esta competéncia permite que os individuos
consigam ser empaticos com os outros, reconhecendo os seus pontos fortes e tendo

compaixdo e gratiddo para com eles (CASEL, 2023; Colagrossi & Vassimon, 2017).



A competéncia relacional implica o estabelecimento e manutengdo de relagdes
significativas e saudaveis, em diversos contextos e grupos (CASEL, 2023). Para que esta
competéncia se manifeste adequadamente ¢ essencial que haja uma comunicagdo aberta
e efetiva (focada na escuta ativa), uma boa capacidade de resolucdo de conflitos
interpessoais, o desenvolvimento de comportamentos de lideranga e uma clara capacidade
de negociacao e adaptacao construtiva (CASEL, 2023; Motta & Romani, 2019).

Por fim, a tomada de decisdo responsavel estd associada ao processo de fazer
escolhas construtivas, informadas e seguras, tendo em consideracdo vdrias situagdes
sociais e comportamentais (Motta & Romani, 2019). Deste modo, esta competéncia exige
uma avaliagcdo das consequéncias € uma preocupacao ética, adequando as suas escolhas
ao bem-estar pessoal, familiar e social (CASEL, 2023; Motta & Romani, 2019).

Assim, este conjunto de competéncias pode promover o sucesso € o ajustamento
positivo dos individuos (Collie, 2017; Durlak et al., 2011), em especial em idade escolar,
nos quais tem o potencial de aumentar os comportamentos pro-sociais, reduzir os
problemas comportamentais, melhorar os resultados académicos e estimular as relagdes
interpessoais positivas (Durlak et al., 2011; Marques et al., 2019; SchonertReichl et al.,
2015). Tendo em conta estes beneficios, € essencial que as CSE ndo s6 estejam presentes
em todos os individuos, como também que sejam estimuladas a todo o momento e em

todos os contextos (CASEL, 2023; Critovao et al., 2017).

A Aprendizagem Socioemocional em contexto escolar

Nas ultimas décadas, comegou a surgir a ideia de que a responsabilidade de
incentivar a ASE, desde idades precoces, ndo se limita ao nucleo familiar, havendo um
destaque para o papel que a escola e a sociedade tém na construcao de individuos bem-
sucedidos, pessoal e profissionalmente (Costa & Faria, 2013; McClelland et al., 2017).

Neste seguimento, a CASEL (2023) destaca a importancia do processo colaborativo entre



a comunidade escolar, as familias e as entidades sociais, no que diz respeito a criacao de
oportunidades para o desenvolvimento psicossocial dos/as jovens.

Posto isto, a grande maioria dos programas de ASE sao aplicados em contexto
escolar, assegurando a melhor preparacao dos/as alunos/as para a convivéncia plena em
sociedade e para o sucesso nas varias areas da sua vida (SchonertReichl et al., 2015). Esta
ideia ¢ complementada por Wigwlswoth e colaboradores (2022), que evidenciam a
necessidade de os programas de ASE estarem integrados no contexto escolar e serem
implementados pelos agentes da comunidade educativa, ao invés de compartimentados e
aplicados por educadores/as externos (Coelho et al., 2023; Wigwlswoth et al., 2022).

Por este motivo, ¢ crucial que as competéncias, inerentes a ASE, sejam
reconhecidas e estejam presentes nos varios agentes da comunidade educativa, por forma
a garantir uma interven¢ao holistica nos/as alunos/as e a promover o desenvolvimento
pleno de todos/as (Colagrossi & Vassimon, 2017). Deste modo, ndo basta dotar os/as
docentes de conhecimento acerca da ASE, sendo igualmente necessario estimular neles/as
outras competéncias pessoais e profissionais (Schonert-Reichl, 2017; Jennings &
Greenberg, 2009). Assim, o impacto que as CSE dos/as docentes tém no ambiente escolar
ndo deve ser descurado, havendo evidéncias de que afeta tanto o seu bem-estar
psicossocial (Jennings & Greenberg, 2009), como o clima de sala de aula e a eficacia dos
programas implementados (Jones & Bouffard, 2012; Schonert-Reichl, 2017).

Neste quesito, algures autores tém relatado dificuldades na implementagdo de
programas de ASE, associadas a baixa preparacao dos profissionais intervenientes (Jones
& Bouffard, 2012; McClelland et al., 2017; Schonert-Reichl, 2017), e em especial dos/as
docentes/as, que sdo figuras centrais e estruturante do contexto escolar (Colagrossi &
Vassimon, 2017; Critovao et al., 2017; Konishi & Park, 2017). Assim, e de acordo com

Coelho e colaboradores (2023), o estimulo de CSE nos/as alunos/as exige uma



especializacdo e formacgdo especifica dos varios agentes educativos, para que os
programas possam surtir os efeitos desejados. Isto estd alinhado com o estudo de Perez e
Ruiz (2022) que sustenta a necessidade de capacitar os/as docentes/as para os temas
relacionados com a aprendizagem e desenvolvimento socioemocional, e de garantir que
0s/as mesmos/as possuem as competéncias que querem transmitir e ensinar (Abed, 2016;

Jennings & Greenberg, 2009; Konishi & Park, 2017; Perez & Ruiz, 2022).

O papel das Competéncias Socioemocionais no contexto escolar

A literatura tem-se debrugado sobre a saide mental dos/as docentes/as, tendo em
conta os esforcos e riscos que esta profissao tem subjacente. Deste modo, ¢ importante
considerar que o papel dos/as docentes vai muito além da passagem de informacao
académica, uma vez que, atualmente, o paradigma educacional exige a mobilizagdo de
competéncias de gestdo de sala de aula, de estabelecimento de relagdes saudaveis e de
melhoria continua dos processos de ensino-aprendizagem, culminando numa
contribuicao para o crescimento psicossocial dos/as alunos/as e o clima escolar positivo
(Angela et al., 2020; Jennings & Greenberg, 2009). Adicionalmente, esta classe
profissional lida constantemente com diversos desafios, associados a imprevisibilidade
do contexto escolar, a diversidade de populagdes que serve, a atualizacdo das
metodologias de ensino e a elevada carga burocratica inerente ao contexto, que podem
afetar negativamente o bem-estar docente e a eficacia do trabalho destes profissionais
(Arteaga-Cedefio et al., 2022; Jennings & Greenberg, 2009; Marques et al., 2019).

Tendo isto em conta, ¢ relevante destacar as principais dificuldades com que os/as
docentes se deparam no exercicio das suas fungdes, nomeadamente: o dominio de novas
tecnologias, sem que tenham tido formagdes adequadas para isso, 0 uso de uma pedagogia
diferenciada e inclusiva, muitas vezes sem 0s recursos necessarios, a baixa remuneracao

e desvalorizacdo da profissdo e as elevadas expectativas dos restantes elementos da



comunidade educativa, que podem gerar uma sensag¢dao de impoténcia e incompeténcia
nos/as mesmos/as (Angela et al., 2020; Arteaga-Cedefio et al., 2022; Freire, 2012;
Marques et al., 2019). Adicionalmente, ¢ importante nao descurar a necessidade continua
dos/as docentes de gerir emocgdes (proprias e de outros), em especial na criagdo de um
ambiente de aprendizagem seguro e inclusivo (Collie, 2017; Freire et al., 2012).

Assim, e considerando que este € um contexto propicio a emogdes intensas
(Angela et al., 2020), as CSE dos/as docentes sdo solicitadas, a varios momentos, € podem
fazer toda a diferenga, ndao s6 na qualidade de vida e bem-estar dos/as mesmos/as
(Jennings et al., 2013; Llorent, 2020; Freire et al., 2012), como na qualidade do ensino e
nos resultados dos/as alunos/as (Freire et al., 2012; Jennings et al., 2013; Vesely et al.,
2013). Por este motivo, ¢ primordial estimular as CSE nos/as docentes, por forma a
amenizar os efeitos nocivos que o stress e as condigdes adversas do contexto podem ter
na comunidade educativa (Collie, 2017; Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2021)

Tendo isto em consideracdo, ¢ crucial atentar para os efeitos que o
subdesenvolvimento das CSE dos/as docentes pode ter, tanto nos/as proprios, como
nos/as alunos/as. Assim, Jennings e Greenberg (2009) destacam que a falta de
competéncias para lidar com os desafios educativos e com o stress, a eles inerentes, pode
prejudicar o desempenho dos/as docentes, gerando sintomas de burnout e exaustdo
emocional, e comprometendo o seu bem-estar laboral, relacional e pessoal (Llorent, 2020;
Vesely et al., 2013). Adicionalmente, estas dificuldades socioemocionais podem culminar
na insatisfagdo laboral que, consequentemente, contribui para os valores elevados de
abandono profissional (Jennings & Greenberg, 2009; SchonertReichl et al., 2015).
Paralelamente, competéncias sociais e emocionais reduzidas podem produzir efeitos

nocivos nos/as alunos, principalmente nos que ja possuem dificuldades ao nivel da satde



mental (Jennings & Greenberg, 2009), prejudicando as suas aprendizagens e¢ o clima
global na sala de aula (Arteaga-Cedefio et al., 2022; Extremera et al., 2019).

Por outro lado, docentes que possuem as CSE adequadas, e as aplicam no
exercicio das suas atividades profissionais, tendem a manifestar mais bem-estar,
emocional e fisico, € menos stress em varias areas de vida (Collie, 2017; Fathi &
Derakhshan, 2019; Freire et al., 2012; Llorent, 2020; Vesely et al., 2013).
Adicionalmente, estas competéncias impactam positivamente a resiliéncia, a satisfacao
laboral, a empatia, a motivacdo, a autoestima e a eficicia dos/as docentes (Arteaga-
Cedefio et al., 2022; Freire et al., 2012; Vesely et al., 2013), o que se repercute num
ambiente de sala de aula mais positivo, construtivo e aceitante (Extremera et al., 2019;
Taxer & Gross, 2018). Ademais, docentes social e emocionalmente competentes
estabelecem melhores relagdes com os/as alunos/as (Jennings & Greenberg, 2009;
Marques et al.,, 2019; Valente & Almeida, 2020) e promovem intencionalmente o
desenvolvimento global dos mesmos/as, através de praticas educativas ajustadas e de uma
adequada gestdo de sala de aula (Abed, 2016; Collie, 2017; Freire et al., 2012; Pellisson
& Boruchovvitch, 2022; Vesely et al., 2013).

Dito isto, os estudos reforcam que as CSE dotam os/as docentes de habilidades
especificas (Vesely et al., 2013), que permitem o ajustamento adequado aos desafios no
contexto escolar e o desenvolvimento de praticas educativas alinhadas com os interesses
e as reais necessidades dos/as alunos/as (Jennings & Greenberg, 2009; Valente &
Almeida, 2020). Deste modo, o contexto de sala de aula tende a tornar-se num lugar
seguro, baseado na otimizacao das competéncias dos/as alunos/as e no desenvolvimento
da motivacdo intrinseca, comunicagdo assertiva e estabelecimento de relacdes positivas

(Abed, 2016; Jennings & Greenberg, 2009). Além disso, a forma como o/a docente lida
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com as situacgdes de conflito e regula as suas emogdes, modela os comportamentos sociais
e emocionais dos/as alunos/as (Collie, 2017; Jennings & Greenberg, 2009).

Adicionalmente, e ao serem mais conscientes das varias necessidades (afetivas e
cognitivas) dos alunos/as, os/as docentes conseguem transformar positivamente o
ambiente educativo, favorecendo as multiplas inteligéncias (Abed, 2016), valorizando as
emocgdes e demonstracdes emocionais (Arteaga-Cedefio et al., 2022; Freire et al., 2012),
promovendo a motivagdo e a vontade de aprender (Jennings & Greenberg, 2009) e
orientando as dindmicas de sala de aula de forma produtiva (Collie, 2017; Jennings &
Greenberg, 2009). Como resultado, h4 uma melhoria nos resultados académicos e
socioemocionais dos/as alunos/as (Collie, 2017; Jennings & Greenberg, 2009).

Tendo tudo isto em consideragdo, ¢ importante reter que as CSE nem sempre se
desenvolvem naturalmente, sendo necessario um trabalho intencional de aprendizagem e
consolidagao das mesmas (Marques et al., 2019). Assim, mostra-se essencial que os/as
docentes acedam precocemente a estas aprendizagens, prevenindo possiveis efeitos
nocivos da pratica profissional (Correia-Almeida & Veiga-Branco, 2012; Marques et al.,
2019), e potenciando o desenvolvimento de recursos internos (sociais € emocionais), para

lidar com os desafios que se impde na mesma (Marques et al., 2019)

Regulacio emocional e o seu papel no contexto escolar

Como referido anteriormente, a regulagdo emocional assume um especial
destaque na Psicologia Educacional (Pellisson & Boruchovvitch, 2022), sendo
considerada uma das competéncias mais dificeis de apreender pelo ser humano (Arteaga-
Cedefio et al., 2022). Este destaque alarga-se também aos/as docentes, considerando o
papel que os comportamentos de regulagdo emocional t€ém na rotina destes profissionais,

surgindo em situagdes distintas e com intuitos especificos (Valente & Almeida, 2020).
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Deste modo, mostra-se relevante descrever, de forma mais aprofundada, a
regulagao emocional, enquanto competéncia socioemocional. Assim, segundo Thompson
(1994), a regulacdo emocional ¢ composta por uma diversidade de processos que
acompanham, avaliam e modificam a expressao emocional, sendo essencial para que o
individuo atinja as suas metas pessoais. Paralelamente, Gross (1998) define regulagao
emocional como o processo de influenciar a forma, o tipo € o0 momento em que as
emogdes surgem, tendo em consideracdao alteracdes na magnitude, na dura¢ao e nas
respostas comportamentais, decorrentes da ativagdo emocional. Por fim, ¢ importante
considerar que a aquisi¢do desta competéncia beneficia varios intervenientes (Fathi &
Derakhshan, 2019), sendo que, no contexto escolar, o/a docente tem o poder de se regular

e de auxiliar a regulagdo dos/as alunos/as (Pellisson & Boruchovvitch, 2022).

Estratégias de regulacio emocional

A regulacdo das expressdes emocionais pode tomar multiplas formas, sendo
varias as estratégias que poderdo fazer parte deste processo (Pellisson & Boruchovvitch,
2022). Assim, e por forma a garantir o bem-estar emocional dos individuos, o processo
de regulacdo pode agir antes ou depois da ativagdo emocional, dependendo da
necessidade e da situagdo em causa (Bortoletto, 2011; Pellisson & Boruchovvitch, 2022).
No entanto, ¢ importante notar que estas estratégias sao desenvolvidas ao longo da vida,
através do contacto com diversas situagdes emocionalmente ativadoras, que exigem uma
regulacdo e adaptacdo imediata (Gross, 1998). Dito isto, ¢ importante considerar que
nenhuma estratégia de regulagdo emocional € inerentemente positiva ou negativa, sendo
necessario avaliar o contexto e o resultado decorrente da aplicagao da mesma, por forma
a concluir qual a sua eficacia em cada situagao (Pellisson & Boruchovvitch, 2022).

Desta forma, Gross (1998) destaca duas formas de regulagdo emocional: a

reavaliacdo cognitiva (cognitive reappraisal) € a supressao emocional (expressive
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suppression). Assim, e segundo o mesmo autor, a reavaliagdo cognitiva antecede a
resposta emocional, enquanto a supressao emocional € posterior a esta resposta. Assim,
de uma forma muito breve, a reavaliagdo cognitiva da emoc¢ao baseia-se na interpretagao
e alteracao do significado atribuido a situagdo, por forma a diminuir o seu potencial
impacto no estado emocional do individuo, e a contribuir para o funcionamento positivo
do mesmo (Gross et al., 2006). Por seu turno, a supressao emocional reduz a manifestagao
externa da experiéncia emocional, que ocorre internamente, inibindo varios tipos de
emogcdes e afetando o individuo fisiologica e cognitivamente (Gross et al., 2006).

Assim sendo, Gross e colaboradores (2006) referem que a reavaliacdo cognitiva €
reconhecida como sendo mais adaptativa, impactando positivamente os dominios
emocionais e relacionais do individuo, sem que haja efeitos cognitivos e sociais adversos.
Por seu turno, os mesmos autores destacam que a supressdo emocional pode ter um
impacto negativo, a médio e longo prazo, no bem-estar e nas relagdes dos individuos,
nomeadamente em termos cognitivos, fisioldgicos e emocionais (Gross et al., 2006).
Recurso as Estratégias de Regulacdo emocional pelos/as docentes

Segundo Taxer e Gross (2018), ainda nao had evidéncias suficientes sobre os
motivos e a forma como os/as docentes regulam as suas emogdes no contexto escolar, em
especial nas dindmicas de sala de aula. Ainda assim, foram surgindo varios estudos que
procuraram compreender como era feita a regulacdo emocional nas salas de aula, e de que
forma a mesma impactava os varios intervenientes, principalmente os/as alunos/as.

No que concerne a esta questao, no estudo de Taxer e Gross (2018) os/as docentes
relataram o uso de varias técnicas de regulacdo emocional, incluindo a reavaliagao
cognitiva e a supressao emocional nas estratégias mais comumente utilizadas em contexto
de sala de aula, em especial aquando da necessidade de regular o comportamento

disruptivo de um/a aluno/a. Por seu turno, Pellisson e Boruchovvitch (2022) concluiram
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que ha uma preferéncia pela reavaliagdo cognitiva, face a supressao emocional, na
amostra por eles analisada. Desta forma, os autores concluiram que a reavaliagdo
cognitiva ¢ um preditor do bem-estar psicologico, de manifestagdes positivas de afeto e
de procura externa de suporte, sendo esta associagdo inversa na supressao emocional
(Pellisson & Boruchovvitch, 2022). Paralelemente, Greenier e colaboradores (2021)
encontraram resultados favoraveis para o uso da estratégia reavaliagdo cognitiva, que
contribuiu para aumentar a experiéncia de emogdes agradaveis e gerou um aumento do
bem-estar e uma diminui¢ao do stress nos/as docentes. No entanto, ndo foram encontradas
relagdes significativas entre a supressao emocional € o bem-estar ¢ stress dos/as docentes,
referindo apenas que esta era uma estratégia reconhecida como util na regulacao de
emogdes desagradaveis. No entanto, segundo Braun e colaboradores (2020), o uso da
supressao emocional pode diminuir tanto emog¢des qualitativamente negativas, como
emocdes de carinho e a compaixao.

Dito isto, ¢ importante atentar a forma como os/as docentes fazem uso das
estratégias de regulacdo emocional, tendo em conta o impacto que as mesmas podem ter
nos/as alunos/as (Fathi & Derakhshan, 2019). Deste modo, os/as docentes que sdo
capazes de reconhecer e regular as suas emogdes, com recurso a estratégias adaptativas,
promovem ativamente o bem-estar dos/as alunos/as e a regulagdo emocional dos
mesmos/as (Freire et al., 2014; Pellisson & Boruchovvitch, 2022). Adicionalmente, ¢
relevante considerar os resultados do estudo de Braun e colaboradores (2020), que
associaram o uso da reavaliacdo cognitiva nos/as docentes ao menor distress emocional
dos/as alunos/as. Por fim, Taxer e Gross (2018) concluiram que os/as docentes, além de
tentarem regular simultaneamente as suas emocdes e a dos/as alunos/as, procuravam
regular-se emocionalmente com o objetivo de regular as emog¢des dos/as alunos/as.

Adicionalmente, os autores destacaram tendéncias hedodnicas na regulagdo emocional,
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havendo um foco na diminui¢dao da vivéncia e expressao de emocdes qualitativamente
negativas, para um maior bem-estar nos/as docentes (Taxer & Gross, 2018).
A experiéncia afetiva dos/as docentes

Na literatura, o conceito de afeto tem sido um foco de estudo, surgindo associado
tanto a experiéncias emocionais, como a tracos de personalidade (Watson & Tellegen,
1985). No caso deste trabalho, o afeto sera analisado enquanto representagcdo de um estado
emocional. Deste modo, ¢ importante ressaltar que, de acordo com o modelo dual
apresentado por Watson e colaboradores (1988), as emogdes podem ser encaixadas em
dois dominios afetivos independentes: o afeto positivo e o afeto negativo. No entanto, e
apesar de o afeto positivo e negativo serem independentes entre si, os autores referem que
estes ndo sdo exclusivos, ou seja, que um mesmo individuo pode experienciar, num
mesmo momento, emogdes de dimensdes distintas (Watson et al., 1988).

Tendo isto por base, ¢ de ressaltar que as emogdes assumem um papel
preponderante na docéncia (Freire et al., 2012). Deste modo, o ambiente escolar ativa, em
todos/as os/as intervenientes, um conjunto de estados emocionais e afetivos (e.g.
esperanca, orgulho, raiva, vergonha, alegria, tristeza), que estao diretamente relacionados
com a vivéncia neste contexto (Freire et al., 2012; Pellisson & Boruchovvitch, 2022).
Ademais, Greenier e colaboradores (2021) demonstraram que as experiéncias emocionais
e afetivas sdo relevantes para a qualidade relacional e para as formas de comunicagdo
estabelecidas no ambiente escolar.

De forma mais especifica, a literatura tem demonstrado que tanto o afeto positivo
como o afeto negativo impactam significativamente os/as docentes, contribuindo, por
exemplo, para a sua satisfacdo e atitude perante o trabalho (Buric & Moe, 2020; Freire et
al., 2012; Greenier et al., 2021). Deste modo, o afeto positivo tem sido associado

positivamente a modificagcdo emocional, autoeficdcia, criatividade, mecanismos de
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coping adequados, resiliéncia, satisfagao e entusiasmo laboral (Buric & Moe, 2020; Freire
et al.,, 2012). Por seu turno, o afeto negativo parece estar ligado ao esgotamento,
dificuldades relacionais, baixa autoeficacia, pouco suporte social e desanimo profissional
(Freire et al., 2012; Vesely et al., 2013). Assim, o afeto negativo pode prejudicar o
processo ensino-aprendizagem (Greenier et al., 2021; Vesely et al., 2013).

Dito isto, e como referido anteriormente, existem evidéncias de que as
experiéncias afetivas e emocionais dos/as docentes estdo relacionadas com a sua
confianca no exercicio profissional (Freire et al., 2012). Deste modo, parece existir uma
relagdo entre as experiéncias afetivas positivas, a satisfacao laboral e, por associagao, a

percecdo de autoeficacia no/a docente (Buric & Moe, 2020; Graziera & Perera. 2019).

A autoeficacia no contexto escolar

O conceito de autoeficacia surge inicialmente na Teoria Cognitivo-Social de
Bandura (1997), na qual ¢ definida como a cren¢a que um individuo possui acerca das
suas habilidades pessoais e da sua capacidade de executar eficazmente determinada
tarefa. Assim sendo, esta crenga de eficacia pessoal influencia diretamente ndo s6 a
tomada de decisdo, o esforco e a persisténcia que o individuo apresenta perante as suas
tarefas (Bray-Clark & Bates, 2003), como também a sua vivéncia, nomeadamente no que
concerne a afetividade, motivacao e cogni¢ao (Bandura, 1997). Ademais, ¢ de notar que
a autoeficacia advém de diversas fontes de informacao, intrinsecas e extrinsecas, podendo
resultar de experiéncias diretas, estimulos vicariantes ou por comparacao social (Bandura,
1997; Bray-Clark & Bates, 2003; Gouvéa, 2003; Kasalak & Dagyar, 2020).

No caso dos/as docentes, a autoeficacia também foi vastamente estudada (Clark
& Newberry, 2019; Corry & Stella, 2018), especialmente por se apresentar como uma
competéncia essencial no desenvolvimento profissional dos/as mesmos/as, sendo muito

desejavel nesta classe profissional (Bray-Clark & Bates, 2003; Buric & Moe, 2020;
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Poulou et al., 2019; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Deste modo, a autoeficacia do/a
docente pode ser definida como a crenca do/a mesmo/a acerca da sua capacidade de
influenciar positivamente o/a aluno/a, adequando as suas praticas educativas e gerindo a
sala de aula de forma positiva (Barni et al., 2019; Corry & Stella, 2018; Graziera & Perera.
2019; Poulou et al., 2019). Dito isto, em diversos estudos, a autoeficacia do/a docente
surge vinculada ao sucesso académico e a motivagao do/a aluno/a (Althauser, 2015; Buric
& Moe, 2020; Poulou et al., 2019; Tschannen-Moran & Hoy, 2001), sendo preditora do
bem-estar de ambos (Barni et al., 2019; Buric & Moe, 2020; Vesely et al., 2013).

Tendo isto em consideragdo, ressalta-se a caracteristica multidimensional da
autoeficacia do/a docente, sendo a mesma influenciada por multiplos fatores pessoais e
ambientais, como por exemplo: a motivagdo (Bandura, 1997; Bray-Clark & Bates, 2003;
Capelo & Pocinho, 2014), a personalidade (Vesely et al., 2013), as condic¢des de trabalho
(e.g. exigéncia, tamanho da turma) (Graziera & Perera, 2019; Vesely et al., 2013), as
competéncias emocionais (Kasalak & Dagyar, 2020; Vesely et al., 2013), os anos de
exercicio profissional (Dicke et al., 2015) e o stress inerente a pratica (Barni et al., 2019;
Fathi & Derakhshan, 2019). Deste modo, a autoeficiacia dos/as docentes altera-se
mediante as suas experiéncias (de sucesso e insucesso), tanto por vivéncia direta, como
por observagdo de outros/as profissionais (Gouvéa, 2003; Kasalak & Dagyar, 2020).

Perante isto, a estimulagdo continua da autoeficécia desde a FIP ¢ imprescindivel
e recomendavel (Bray-Clark & Bates, 2003; Clark & Newberry, 2019; Kasalak & Dagyar,
2020). Desta forma, o desenvolvimento de curriculos orientados para o desenvolvimento
de docentes mais eficazes tem-se destacado na literatura (Bray-Clark & Bates, 2003;
Clark & Newberry, 2019), enfatizando a sua importancia, a médio e longo prazo, na

comunidade educativa (Bray-Clark & Bates, 2003; Tshannan-Moran et al., 1998).
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Os efeitos da autoeficacia na docéncia

Atualmente, e de acordo com os desafios inerentes aos sistemas educativos, a
autoeficacia do/a docente tem sido alvo de destaque na Psicologia Escolar (Barni et al.,
2019; Graziera & Perera. 2019). Assim, as institui¢cdes escolares t€ém sido pressionadas a
melhorar os seus servigos, sendo que a autoeficidcia dos/as docentes se apresenta
frequentemente como uma das formas de o atingir (Graziera & Perera. 2019; Kasalak &
Dagyar, 2020; Tshannan-Moran et al., 1998).

Deste modo, e considerando os estudos desenvolvidos até ao momento atual, de
um ponto de vista académico, foram encontradas evidéncias que relacionam a elevada
autoeficacia e fatores como: o uso de técnicas de gestao de sala de aula apropriadas (Bray-
Clark & Bates, 2003; Hajovsky et al., 2020; Poulou et al., 2019), o estabelecimento de
relacionamentos saudaveis e equilibrados com alunos/as (Hajovsky et al., 2020), a criacdo
de um ambiente de sala de aula positivo (Hajovsky et al., 2020; Poulou et al., 2019), a
disponibilidade para inovar nas praticas educativas (Althauser, 2015; Bray-Clark &
Bates, 2003) ¢ a melhoria dos resultados académicos dos/as alunos/as (Althauser, 2015;
Bandura, 1997; Buric & Moe, 2020; Corry & Stella, 2018). Por seu turno, a menor
autoeficacia do/a docente foi associada a uma maior resisténcia a mudanga ¢ a uma
comunica¢do mais hostil e pouco assertiva (Hajovsky et al., 2020). Adicionalmente, nos
estudos de Bray-Clark e Bates (2003) e de Kasalak e Dagyar (2020) foram abordadas as
implicagdes sistémicas da autoeficacia dos/as docentes, ressaltando o impacto global e
significativo que esta pode ter na escola e nos sistemas educativos a ela associados.

De um ponto de vista mais pessoal, a autoeficicia também tem mostrado
beneficiar tanto alunos/as como docentes, sendo que no caso dos/as ultimos/as os estudos
referem essencialmente: a gestdo do stress inerente a pratica educativa (Barni et al., 2019;

Fathi & Derakhshan, 2019), a satisfagdo profissional (Barni et al., 2019; Fathi &
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Derakhshan, 2019; Graziera & Perera. 2019; Kasalak & Dagyar, 2020), o bem-estar
psicologico (Barni et al., 2019; Fathi & Derakhshan, 2019), a resiliéncia perante as
adversidades (Buric & Moe, 2020; Clark & Newberry, 2019; Vesely et al., 2013) e as
experiéncias de afeto positivo (Buric & Moe, 2020; Vesely et al., 2013). Adicionalmente,
no estudo de Fathi e Derakhshan (2019), a autoeficacia dos/as docentes mostrou ter mais
impacto na gestao de stress do que a regulacdo emocional, pelo que se mostra interessante
compreender se isto se verifica também noutros publicos. Ademais, no estudo e Vesely e
colaboradores (2013) foi feita uma breve reflexao sobre os efeitos da autoeficacia no tipo
de afetos experimentados, em especial na gestdo de experiéncias negativas de afeto, e no
recurso a competéncias emocionais adequadas para cada situagao.
O percurso até a docéncia

Ingressar no Ensino Superior ¢ uma experiéncia importante na vida dos
individuos, constituindo-se numa oportunidade valiosa de desenvolvimento emocional,
cognitivo, social e profissional (Valente & Almeida, 2020). Assim, e segundo Valente e
Almeida (2020), este periodo de transig@o esta associado a inumeros desafios e influencia
a posterior entrada no mundo do trabalho, sendo o momento ideal para desenvolver certas
competéncias de regulagdo emocional, a autoeficicia profissional e o projeto de vida
dos/as estudantes. Dito isto, os autores refor¢am que as entidades do Ensino Superior sdo
responsaveis pela adequacdo das aprendizagens (intelectuais e socioemocionais) aos
desafios e necessidades da realidade laboral e social (Valente & Almeida, 2020), exigindo
um ajustamento continuo das praticas e contetidos lecionados (Valente & Almeida, 2020).

No caso dos cursos orientados para a docéncia, os desafios sdo acrescidos,
considerando o impacto que estas aprendizagens podem ter na sociedade (Novoa, 2017).
Assim, ¢ crucial encarar a formacao de docentes como um processo continuo, que se vai

adaptando as necessidades da sociedade e que depende, em grande medida, da
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disponibilidade e investimento dos/as estudantes para a sua evolugdo pessoal e
profissional (Fortser & Leite, 2014; Perez & Ruiz, 2022). Adicionalmente, N6voa (2017)
afirma que o caminho da docéncia exige resiliéncia, ética, flexibilidade e paixdo, gracas

a constante necessidade de ajustamento as circunstancias do contexto (Althauser, 2015).

A formacgdo dos/as docentes

A sociedade e a comunidade cientifica tém renovado o seu interesse no
desenvolvimento profissional dos/as docentes, focando na qualidade da formacao que ¢é
disponibilizada, desde o Ensino Superior, ¢ nas oportunidades de crescimento ¢ de
atualiza¢do de conhecimentos apds a FIP (Bray-Clark & Bates, 2003; Schonert-Reichl et
al., 2015). Assim, e como Schonert-Reichl e colaboradores (2015) referem, apesar dos
esfor¢os conjuntos, ainda ndo ha resultados concretos sobre quais os melhores contetidos
e métodos de ensino a adotar na educagdo de docentes, sendo claro o predominio de
modelos formativos desatualizados e insuficientes (Novoa, 2017). Assim, o papel que a
formagdo dos/as docentes tem na melhoria da qualidade educativa das escolas tem sido
descurado, ao longo dos anos, sendo esta uma preocupacgdo recente da comunidade
educativa e cientifica (Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-Reichl et al., 2015).

Tendo isto em consideragdo, varios autores reforcam a ideia de que € necessario
atualizar a FIP, garantindo a presenga de bons/as formadores/as, orientagdes teodricas
ajustadas, praticas educativas positivas e métodos de avaliacdo rigorosos (Schonert-
Reichl et al., 2015; Valente & Almeida, 2020). Assim, ha uma necessidade de refletir
sobre os paradigmas educativos atuais € o modo como estdo a contribuir para a
criatividade, pensamento critico, colaboragdo, bem-estar e competéncias
socioemocionais dos futuros/as docentes (Valente & Almeida, 2020; Perez & Ruiz,
2022). Ademais, e considerando a vontade de transformar a escola num local mais

reflexivo e dindmico, a autonomia e flexibilidade que ¢ esperada do/a docente nado esté a
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ser incentivada e estabelecida no inicio do seu percurso académico e profissional (Freire
etal., 2014; Jesus, 2002; Novoa, 2017), havendo ainda recurso a curriculos fragmentados,

descontextualizados e estagnados no tempo (Valente & Almeida, 2020).

O papel das competéncias socioemocionais no curriculo

Como referido anteriormente, a investigacdo sugere que o desenvolvimento de
CSE nos/as futuros/as docentes ¢ essencial, considerando o papel que os/as mesmos/as
tém no desenvolvimento da comunidade educativa. Dito isto, varios sdo os autores que
consideram prioritario introduzir o treino de CSE na formagdo (Abed, 2016; Arteaga-
Cedefio et al., 2022; Bisquerra et al., 2015). No entanto, na maioria das analises aos
curriculos educativos (nacionais e internacionais), de cursos relacionados com a docéncia,
isto ndo se verifica, surgindo de forma muito residual referéncias, experiéncias e
formagoes relacionadas com a ASE e o desenvolvimento das CSE (Peixoto et al., 2022;
Perez & Ruiz, 2022; Schonert-Reichl et al., 2015; Waajid et al., 2013). Isto reforca a atual
necessidade de mobilizar formadores/as especializados, que possam dotar os profissionais
de competéncias e conhecimentos socioemocionais (Schonert-Reichl et al., 2015).

Adicionalmente, e considerando que a aplicacdo dos programas de ASE e a gestao
de sala de aula ¢ feita por docentes, esta caréncia curricular pode ser um impedimento a
implementa¢do eficaz de programas da ASE e ao sucesso dos/as alunos/as
(Schonert-Reichl et al., 2015). Deste modo, integrar de forma real e completa os
conhecimentos acerca da ASE, no curriculo dos/as futuros/as docentes, pode impactar a
qualidade do ensino, o bem-estar dos/as intervenientes e o clima escolar (Correia-
Almeida, 2012; Valente & almeida, 2020; Waajid et al., 2013). Ainda assim, ressalta-se
que a FIP nao ¢ suficiente para colmatar todas as necessidades e mudangas do contexto,
sendo essencial a renovagao e continuidade da capacitacao nestas tematicas, ao longo do

percurso profissional dos/as docentes (Arteaga-Cedefio et al., 2022; Perez & Ruiz, 2022).
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Apresentacio do estudo empirico
Neste capitulo apresenta-se o estudo empirico que foi realizado, abordando a sua
integragdo num projeto mais alargado e os seus objetivos de investigacao.
Adicionalmente, reflete-se acerca do processo de recolha e tratamento de dados,

caracterizacdo da populacao e descricao dos instrumentos utilizados.

Enquadramento do estudo e objetivos

O estudo apresentado nesta dissertag@o estd enquadrado num projeto mais amplo,
desenvolvido entre o Centro de Investigacdo & Inovacdo em Educacdo (inED) da Escola
Superior de Educagdo do Politécnico do Porto e a Unidade de Investigacdo em
Desenvolvimento Humano e Psicologia (UNIDEP) da Universidade da Maia. Deste
modo, o projeto Aprendizagem socioemocional em contexto escolar: Contributos da
formagdo inicial de professores/as, foi desenvolvido com o intuito de aprofundar o
conhecimento cientifico acerca dos cursos de formagdo de docentes, ao nivel da
Licenciatura e do Mestrado. Deste modo, ¢ de destacar que os objetivos deste projeto
recaem na andlise do impacto que o ciclo de estudos tem, atualmente, na preparagao
dos/as futuros/as docentes para a adogdo de praticas educativas que incluam as CSE.

O presente estudo pretende contribuir para a investigacdo nesta tematica,
assumindo um conjunto de objetivos, elencados em seguida. Assim, pretende-se
caracterizar e comparar as estratégias de regulacdo emocional utilizadas, o indice de
autoeficacia geral e as experiéncias afetivas de estudantes, a frequentar a Licenciatura e
0o Mestrado da FIP. Tendo isto em conta espera-se que os estudantes de Mestrado
recorram mais frequentemente a técnica de reavaliagdo cognitiva, tendo em consideracao
que a mesma beneficia varios dominios do individuo (Gross et al., 2006)., e se mostra
mais benéfica e adaptativa nos contextos escolares (Braun et al., 2020; Fathi &

Derakhshan, 2019). Ademais, € possivel colocar a hipdtese de que os/a alunos/as de
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Mestrado apresentam niveis mais elevados de autoeficdcia, especialmente se
considerarmos que a mesma se desenvolve através das experiéncias do individuo
(Gouvéa, 2003; Kasalak & Dagyar, 2020) e deve ser estimulada continuamente ao longo
da formagao de docentes (Clark & Newberry, 2019). Por fim, € expectavel que alunos/as
de Mestrado tenham mais experiéncias de afeto positivo, € menos de afeto negativo,
atentando ao facto de o afeto positivo influenciar os recursos pessoais dos individuos
(Buric & Moe, 2020) e de, no caso da docéncia, melhorar a satisfacdo € o ambiente
profissional (Buric & Moe, 2020; Freire et al., 2012; Graziera & Perera. 2019).

Adicionalmente, este estudo tem o objetivo de analisar a relacdo entre a
autoeficacia geral, as estratégias de regulacdo emocional utilizadas e o tipo de afeto
experienciado por estudantes a frequentar os dois ciclos de estudos da FIP. Dito isto, ¢ de
esperar que existam associacoes entre todas estas variaveis, considerando que as mesmas
j& foram encontradas nomeadamente nos estudos de Buric ¢ Moe (2020), Graziera e
Perera (2019) e de Pellisson e Boruchovvitch (2022).

Por fim, pretende-se também avaliar o papel preditor do ciclo de estudos, nas
estratégias de regulagdo emocional, na autoeficicia percebida e no afeto dos/as
estudantes, controlando varidveis sociodemograficas e académicas. Deste modo, antevé-
se que o ciclo de estudos em que os/as estudantes se apresentam influencie as estratégias
de regulagdo emocional, a autoeficdcia e as experiéncias afetivas, considerando a
evolucdo esperada nestas variaveis (Freire et al., 2012; Kasalak & Dagyar, 2020).

Método

Participantes
Esta investigagdo conta com um total de 157 participantes, sendo que 121 (71%)
sdao estudantes do primeiro ano da Licenciatura em Educagdo Basica e 36 (23%) sao

estudantes do primeiro ano de um Mestrado de habilitacio profissional a docéncia. Assim,
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de uma forma global, a idade dos participantes varia entre os 18 anos € os 50 anos, com
uma média de 22 (M=22.32, DP=6.52). Este intervalo de idades também se verifica
quando analisado na amostra de estudantes da Licenciatura, apenado apenas uma ligeira
mudanga na média (M=21.38, DP=6.31). No caso da amostra referente aos estudantes de
Mestrado, estes tém idades compreendidas entre os 21 anos e os 44 anos, sendo que a
média ¢ igual a 26 (M=25.50, DP=6.27).

Ademais, e conforme apresentado na tabela 1, a maioria dos participantes
identifica-se com o género feminino, sendo que no global da amostra o género feminino
equivale a 93%, sendo esta discrepancia entre géneros mais acentuada no grupo de
estudantes de Mestrado. Assim sendo, cerca de 99% dos/as participantes da amostra de
Licenciatura e de 97% da amostra de Mestrado se identifica com o género feminino. No
caso do estado civil, € possivel verificar que na amostra total 90% dos participantes estao
solteiros/a e 7% estdo casados/as. Estes valores ndo sofrem alteracdes acentuadas, quando
considerados os ciclos de estudos, sendo que o Unico valor que se altera ¢ o dos/as
estudantes casados/as, que passa a ser de 11% na amostra de Mestrado.

Em termos da escolaridade das figuras parentais ¢ possivel observar uma
acentuada variabilidade, havendo uma distribui¢do semelhante em todos os grupos de
amostras analisados. Ainda assim, € possivel reportar que existe uma maior incidéncia,
tanto na figura materna como paterna, de niveis de escolaridade correspondentes ao 2°
Ciclo do Ensino Bésico, 3° Ciclo do Ensino Bésico e Ensino Secundério (variando entre
os 18% e 0s 29% na amostra total).

Tabela 1

Caracterizagdo sociodemogrdfica dos/as participantes

Amostra total Amostra de Licenciatura Amostra de Mestrado

n % n % n %

Género
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Feminino 146 93 11 91.7 35 97.2
Masculino 11 7 10 8.3 1 2.8
Estado Civil
Solteiro/a 142 90.4 111 91.7 31 86.1
Casado/a 11 7 7 5.8 4 11.1
Unido de facto 4 2.5 3 2.5 1 2.8
Filhos/as
Sim 15 9.6 9 7.4 6 16.7
Nio 142 90.4 112 92.6 30 83.3
Escolaridade da figura materna
Menos que o 1° CEB concluido 1 0.6 1 0.8 0 0
1°CEB 19 12.1 11 9.1 8 222
2°CEB 28 17.8 25 20.7 3 8.3
3°CEB 34 21.7 27 223 7 194
Ensino Secundéario 43 27.4 33 273 10 27.8
Curso Técnico Superior 5 3.2 4 33 1 2.8
Profissional ou equivalente
Bacharelato ou Licenciatura 23 14.6 17 14 6 16.7
Mestrado 4 2.5 3 2.5 1 2.8
Escolaridade da figura paterna
1°CEB 20 12.7 16 13.2 4 11.1
2°CEB 36 229 29 24 7 194
3°CEB 45 28.7 33 273 12 333
Ensino Secundéario 33 21 25 20.7 8 222
Curso Técnico Superior 5 3.2 5 4.1 0 0
Profissional ou equivalente
Bacharelato ou Licenciatura 13 8.3 8 6.6 5 13.9
Mestrado 5 32 5 4.1 0 0

Em termos das varidveis académicas, a tabela 2 apresenta de forma pormenorizada
as varidveis mais relevantes para este estudo. Assim, € relevante destacar que a grande
maioria dos/as participantes frequenta uma institui¢do de ensino superior publica, de um
subsistema politécnico, correspondendo a 85% da amostra total. Esta maioria mantém-se
nos grupos de amostra de Licenciatura e de Mestrado, com respetivamente 91% e 67%
de alunos do ensino publico politécnico. Ademais, verifica-se que 20% da amostra total
trabalha e estuda em simultaneo, sendo que esta percentagem aumenta para 33% quando
analisados/as isoladamente os/as estudantes de Mestrado. A tabela 2 apresenta dados mais
pormenorizados desta caracterizagdo, contemplando também dados relativos a

deslocacgao territorial e ao Mestrado frequentado.
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Tabela 2

Caracteriza¢do academica dos/as participantes

Amostra total Amostra de Licenciatura Amostra de Mestrado
n % n % n %

Tipo de institui¢io Superior

Publico, subsistema 10 6.4 3 2.5 7 19.4

universitario

Publico, subsistema politécnico 134 85.4 110 90.9 24 66.7

Privado, subsistema 4 2.5 2 1.7 2 5.6

universitario

Privado, subsistema politécnico 9 5.7 6 5 3 83
Trabalhador/a estudante

Sim 32 20.4 20 16.5 12 333

Nao 125 79.6 101 83.5 24 66.7
Estudante deslocado/a

Sim 80 51 69 57 11 30.6

Nao 77 49 52 43 25 69.4
Mestrado que frequenta

Educagéo Pré-escolar 3 1.9

Educagdo Pré-escolar e Ensino 19 12.1

do 1° CEB

Ensino do 1° CEB e de 4 2.5

Matematica e Ciéncias Naturais

no 2° CEB

Ensino do 1° CEB e de 5 32

Portugués e Historia e
Geografia de Portugal no 2°
CEB

Instrumentos

Esta seccdo apresenta uma sintese descritiva dos instrumentos utilizados aquando
da recolha de dados no ambito deste estudo. Ademais, ¢ importante notar que os
instrumentos enunciados integravam o protocolo geral de recolha de dados da
investigacao referida anteriormente - Aprendizagem socioemocional em contexto escolar:

contributos da formagdo inicial de professores/as.

Questionario sociodemogrifico e académico

O questiondrio sociodemografico e académico tem o intuito de recolher
informagdo de caracterizagdo dos/as participantes do estudo. Este questiondrio ¢
constituido por um conjunto de questdes abertas e fechadas, que abrangem tematicas

como género, nacionalidade, estado civil, escolaridade parental, institui¢do de ensino,
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entre outras. Deste modo, os questionarios apresentam pequenas diferengas, sendo que o
direcionado a estudantes da Licenciatura de Educagdo Bésica tem 15 questdes, enquanto
o direcionado aos estudantes de Mestrado de habilitagdao a docéncia tem 14 questdes.

Questiondrio de regulagdo emocional (QRE; Gross & John, 2003; tradugdo e
adaptagao de Vaz et al., 2008)

O QRE ¢ uma medida de autorrelato, que pretende caracterizar o tipo de
estratégias de regulagdo utilizadas pelos/as participantes. Este instrumento ¢ constituido
por dez itens, e a resposta de cada item € cotada numa escala de Lickert de sete pontos (1
“Discordo totalmente” até¢ 7 “Concordo totalmente”). O questionario possui duas
subescalas, nomeadamente: a) reavaliacdo cognitiva, que inclui seis itens (e.g. “Eu
controlo as minhas emocdes modificando a forma de pensar acerca da situagdo em que
me encontro”) e b) supressdo emocional, que inclui quatro itens (e.g. “Eu controlo as
minhas emocgdes ndo as expressando”). Os resultados totais para cada subescala sdo
calculados pela média obtida nos itens correspondentes, considerando que quanto mais
alto o valor, maior o uso dessa determinada estratégia de regulagdo emocional.

No estudo original de Gross e John (2003) a consisténcia interna revelou-se
adequada, através da medida alfa de Cronbach, na subescala de reavaliagdo cognitiva
(0=.79) e de supressdo emocional (0=.73). Adicionalmente, no estudo de tradugdo e
validagdo do QRE para a realidade portuguesa (Vaz et al., 2008), a consisténcia interna
(através do alfa de Cronbach) também se revelou adequada, tendo sido obtidos os valores
de .76 na subescala de reavalia¢do cognitiva e .65 na subescala de supressao emocional.
No presente estudo, a consisténcia interna também se apresenta como adequada, na
subescala de reavaliagdo cognitiva (a=.81) e de supressdo emocional (a=.70).

Escala de Autoeficacia Geral (EAG; Escala de Auto-eficacia Geral; Schwarzer

& Jerusalem, 1995; tradugdo e validagdo de Aratujo & Moura, 2011)
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A EAG ¢ um instrumento de autorrelato, utilizada com o objetivo de avaliar o
sentimento de eficacia pessoal para lidar com um conjunto variado de situagdes
potencialmente estressantes. Assim, esta escala possui um total de trés itens, que devem
ser respondidos numa escala de Lickert de quatro pontos (1 “De modo nenhum ¢ verdade”
a 4 “Exatamente verdade”). Esta ¢ uma escala unidimensional, cujos itens convergem e
permitem a avaliagdo da autoeficacia global. Deste modo, e como os itens estao todos
positivamente formulados, quanto mais elevado o total obtido maior a autoeficacia geral
percebida.

Em relacao ao estudo inicial foi descrita uma consisténcia interna adequada para
o instrumento, sendo detetados valores de alfa Cronbach entre .76 ¢ .90, sendo que a sua
maioria esta em valores superiores a .80 (Schwarzer & Jerusalem, 1995). Por seu turno,
aquando da validacao e tradu¢do desta escala para a populagdo portuguesa, foi obtida uma
consisténcia interna adequada, tendo sido obtido um valor (de alfa de Cronbach) de .87
(Aratjo & Moura, 2011). Neste estudo, este instrumento apresenta uma consisténcia
interna adequada, sendo que a escala de indice de autoeficécia global apresenta um valor
de alfa de Cronbach de .76.

Escala de Afeto Positivo e Negativo (PANAS; Watson et al., 1988; tradugdo e
validacao de Galinha & Pais-Ribeiro, 2005)

A PANAS ¢ uma escala breve de autorrelato, usada para avaliar as emocgodes e
sentimentos experienciados nos/as participantes. Assim, esta medida ¢ constituida por
vinte itens totais, que devem ser respondidos numa escala de Lickert de cinco pontos (1
“Nada ou muito ligeiramente” até 5 “Extremamente”). Este instrumento possui duas
subescalas, nomeadamente: a) afeto positivo, que inclui dez itens (entusiasmado,
encantado, inspirado, excitado, determinado, agradavelmente surpreendido, caloroso,

ativo, interessado e orgulhoso) e b) afeto negativo, que também inclui dez itens
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(perturbado, atormentado, amedrontado, assustado, irritado, nervoso, trémulo, culpado,
repulsa e remorsos). Os resultados desta medida provém da soma das respostas dadas aos
itens de cada subescala, podendo variar entre dez e trinta, sendo que quanto mais elevado,
maior o indice de afetos positivos e negativos, respetivamente.

No estudo de validagao original de Watson e colaboradores (1988) o instrumento
mostrou-se adequado em termos da sua consisténcia interna, avaliada através do alfa de
Cronbach (0=.88, na subescala de afeto positivo e 0=.87, na subescala de afeto negativo).
Paralelamente, no estudo de validagdo da versdao portuguesa da PANAS também foram
encontrados valores adequados de consisténcia interna (alfa de Cronbach), com um valor
de .86 na subescala de afeto positivo e de .89 na subescala de afeto negativo (Galinha &
Pais-Ribeiro, 2005). Por sua vez, no estudo presente a consisténcia interna nao se mostrou
adequada, reportando valores de alfa de Cronbach inferiores a .70, tanto na subescala de

afeto positivo (0=.55) como na subescala de afeto negativo (a=.53).

Procedimentos de recolha e andlise de dados

Depois de ter sido obtido o parecer favoravel (PA16/CE/21) da Comissdo de Etica
do Centro de Investigagdo & Inovacdo em Educacdo (inED) da Escola Superior de
Educagao do Instituto Politécnico do Porto, foi iniciado o processo de recolha de dados.
Assim, entre fevereiro e junho de 2022 foram recolhidos, na plataforma online
limesurvey.org, todos os dados utilizados no presente estudo. Ademais, aquando do
preenchimento do inquérito online, foi apresentado o consentimento informado aos/as
participantes, dando a conhecer os objetivos da investigacao, as questdes €ticas inerentes
a participagao no projeto, os instrumentos utilizados e o acesso aos resultados obtidos.

Por forma a divulgar o estudo, alcangando o publico-alvo da investigacao, foi
realizada uma divulgagdo nas redes sociais (Facebook, Instagram e Linkedin) e por

correio eletronico (email). Deste modo, os emails davam a conhecer a investigacao que
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estava a decorrer e apelavam a divulgacdo da mesma, tendo sido encaminhados para
coordenadores/as de cursos (Licenciatura e Mestrado) de habilitacdo a docéncia, de
institui¢des nacionais de ensino publico e privado, associagdes académicas, associagdes
de estudantes e nucleos de estudantes de institui¢des de ensino.

Apos a recolha de todos os dados, foi realizada uma andlise quantitativa através
do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, versao 29.0). Assim, e por forma a
caracterizar a amostra em termos sociodemograficos e académicos, foram realizadas
estatisticas descritivas, nomeadamente com o calculo da média, desvio-padrao, valor
minimo e maximo, frequéncia absoluta e percentagem. Estas estatisticas descritivas
(média, desvio-padrao e valor minimo e maximo) também foram utilizadas para analisar
a amostra, no que concerne as estratégias de regulagdo emocional, a autoeficicia e as
experiéncias afetivas. Ademais, por forma a comparar os/as estudantes de Licenciatura e
de Mestrado, e considerando que a amostra ndo cumpre os pressupostos da normalidade,
foi realizado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney.

De forma adicional, foi calculado o coeficiente de correlagdo de Pearson, por
forma a analisar a existéncia de associagdes entre as estratégias de regulagdo emocional
(reavaliacdo cognitiva e supressdo emocional), a autoeficacia geral e as experiéncias de
afeto (afeto positivo e afeto negativo). Este coeficiente também foi calculado com o
objetivo de analisar as associagdes que estas varidveis estabelecem com variaveis
sociodemograficas e académicas (idade, género, estado civil, existéncia de filhos/as,
trabalhador/a estudante e estudante deslocado/a).

Por fim, foi realizada uma regressao multipla hierarquica, por forma a aprofundar
o estudo das associagdes supracitadas. Ainda assim, a regressao foi utilizada com o intuito
de compreender o papel preditor do ciclo de estudos nas estratégias de regulacdo

emocional, na autoeficacia percecionada e nas experiéncias afetivas.
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Apresentacio de Resultados
As estatisticas descritivas, realizadas para caracterizar as estratégias de regulagao
emocional, os niveis de autoeficacia e os afetos (positivos € negativos) pelos/as estudantes
da FIP, estdo representadas na tabela 3.

Tabela 3

Estatisticas descritivas das variaveis em estudo, por grupos de estudantes

Amostra Total Estudantes de Licenciatura Estudantes de Mestrado
Escala M (DP) Min.-Max. M (DP) Min.-Max. M (DP) Min.-Max.
Reavaliagdo cognitiva 1-7 4.65 (1.21) 1.33-7 4.66 (1.91) 1.33-7 4.63(1.31) 1.33-6.83
Supressdo emocional 1-7 4.06 (1.29) 1-7 4.14 (1.24) 1.25-7 3.77(1.41) 1-7
Autoeficacia geral 1-4 9.30 (1.64) 4-12 9.18(1.68) 4-12 9.67(1.39) 6-12
Afeto positivo 1-5 27.58 (5.11) 12-41 27.93 (4.75) 15-41 26.39 (6.09) 12-38
Afeto negativo 1-5 26.48 (4.98) 14-43 2691 (4.71) 16-43 25.03 (5.64) 14-36

Deste modo, atentando aos resultados, no que diz respeito as estratégias de
regulacdo emocional da amostra total, a média da reavaliagdo cognitiva ¢ de 4.65
(DP=1.21) e a de supressao emocional ¢ de 4.06 (DP=1.29). Estes valores alteram-se de
forma pouco substancial na andlise efetuada a reavaliacdo cognitiva no grupo de
estudantes de Licenciatura (M=4.66, DP=1.91) e de Mestrado (M=4.63, DP=1.31) e a
supressao emocional no grupo de Licenciatura (M=4.14, DP=1.24) e de Mestrado
(M=3.77, DP=1.41). Em ambos os grupos, a média para a estratégia de reavaliagdao
cognitiva ¢, de um ponto de vista descritivo, ligeiramente superior a média obtida na
estratégia de supressdo emocional. Acrescenta-se ainda que os valores das estratégias de
regulacdo emocional (reavaliagdo cognitiva e supressdo emocional), no grupo de
estudantes da Licenciatura, sdo muito proximos, enquanto os estudantes de Mestrado
apresentam, de um ponto de vista descritivo, uma diferen¢a de aproximadamente um
ponto entre as estratégias de regulacdo emocional analisadas.

Com o objetivo de comparar os/as estudantes de Licenciatura e de Mestrado nestas
variaveis, foi utilizado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney (tabela 4). Dito isto, no

que concerne a reavaliagdo cognitiva (U=2137.50, p=.87), € possivel verificar que nao
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existem diferengas estatisticamente significativas entre as amostras de Licenciatura e de
Mestrado, pelo que o ciclo de estudos ndo provoca mudangas no recurso a estratégia de
reavaliagdo cognitiva. O mesmo se verifica no caso da supressao emocional (U=1865,
p=.19), que também nao apresenta alteracdes significativas, de acordo com o ciclo de
estudos.

No que diz respeito a autoeficacia, a média da autoeficacia geral ¢ de 9.30 (DP=
1.29) no conjunto total de participantes, sendo que este valor também varia pouco
mediante o ciclo de estudos, apresentando uma média de 9.18 (DP=1.68) na amostra
referente aos estudantes de Licenciatura e de 9.67 (DP=1.39) na amostra de estudantes
de Mestrado. Desta forma, verifica-se que a autoeficdcia geral dos estudantes, ndo varia
consideravelmente mediante o ciclo de estudos.

Com o objetivo de comparar o nivel de autoeficicia dos/as estudantes de
Licenciatura e de Mestrado, foi utilizado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney (tabela
4). Nao foram encontradas diferengas estatisticamente significativas na autoeficacia geral
(U=2527.50, p=.13), entre os grupos, denotando uma auséncia de mudanca na
autoeficacia geral, ao longo do ciclo de estudos, ou seja, entre estudantes a frequentar a
Licenciatura e estudantes a frequentar o Mestrado.

Paralelamente, no que concerne aos afetos, o afeto negativo apresenta uma média
de 27.58 (DP=5.11, numa escala que varia entre 1 e 5) na amostra total, de 27.93
(DP=4.75) no grupo de estudantes de Licenciatura e de 26.39 (DP=6.09) no grupo de
estudantes de Mestrado. Por seu turno, no afeto negativo a média ¢ de 26.48 (DP=4.98)
na amostra total, de 26.91 (DP=4.71, numa escala que varia entre 1 e 5) no grupo de
estudantes de Licenciatura e de 25.03 (DP=5.64) no grupo de estudantes de Mestrado.

Neste caso, a variacdo da média também ¢ reduzida, entre os varios grupos analisados.
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Ademais, recorreu-se ao teste nao paramétrico de Mann-Whitney (tabela 4), para
comparar a expressao de afetos positivos e negativos entre estudantes de Licenciatura e
estudantes de Mestrado. Quer no que diz respeito ao afeto positivo (U=1899.50, p=.24),
quer no que concerne ao afeto negativo (U=1769.50, p=.09), ndo foram encontradas
mudancgas significativas entre o grupo de estudantes de Licenciatura e o grupo de
estudantes de Mestrado.

Tabela 4

Diferencas entre os grupos, nas dimensoes de regula¢do emocional, autoeficdcia e afeto,

com recurso ao teste de Mann-Whitney

U p
Reavaliacdo cognitiva 2137.50 .87
Supressdo emocional 1865 .19
Autoeficécia geral 2527.50 13
Afeto positivo 1899.50 24
Afeto negativo 1769.50 .09

Com o intuito de analisar as relagdes entre as estratégias de regulagdo emocional,
a autoeficacia geral e os afetos, foi realizado o célculo do coeficiente de Pearson (tabela
5). Desta forma, na amostra total, foi encontrada uma rela¢do positiva, elevada e
significativa entre o afeto positivo e o afeto negativo (7=.78, p<.01), e moderada entre a
estratégia de reavaliagdo cognitiva e a de supressdo emocional (r=.34, p<.0l) e a
reavaliacdo cognitiva e a autoeficéacia geral (7=.30, p<.01). Embora as analises efetuadas
ndo permitam tirar elacdes sobre as relacdes de causa-efeito entre as varidveis, este
resultado denota que os/as estudantes que usam mais a estratégia de reavaliagdo, tendem
a apresentar valores mais elevados na varidvel de autoeficacia geral, bem como a
apresentar valores mais elevados na utilizacdo da estratégia de supressdo emocional.
Ademais, foi encontrada uma associagao fraca, positiva e significativa entre a reavaliagado
cognitiva e o afeto negativo (r=.16, p<.05), indicando que o uso da reavaliagdo cognitiva
tende a ocorrer ligeiramente mais quando ha valores mais elevados de afeto negativo. No

que concerne as amostras relativas a estudantes de Licenciatura e Mestrado, as relacdes
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mantiveram-se, com ligeiras variagdes, sendo relevante destacar que entre a reavaliagao
cognitiva e autoeficacia geral(»=.30), em estudantes de Mestrado, a correlagdo mantém-
se moderada e positiva, mas ndo estatisticamente significativa. O mesmo acontece entre
as variaveis de reavaliacao cognitiva e afeto negativo (r=.19), cuja associagdo se mantém

fraca e positiva, mas nao estatisticamente significativa.

Tabela 5

Correlagoes de Pearson entre escalas de regulagdo emocional, autoeficdcia e afeto, para

todos/as participantes

RC SE AG AP AN

Amostra total Reavaliacdo cognitiva (RC)

Supressdo emocional (SE) 34%*

Autoeficacia geral (AG) 30%* .02

Afeto positivo (AP) 1 -.02 -.04

Afeto negativo (AN) .16* .02 -.07 I8
Estudantes de Reavaliacdo cognitiva (RC)
Licenciatura Supressdo emocional (SE) 30%*

Autoeficacia geral (AG) 31k .03

Afeto positivo (AP) .09 -.08 -.06

Afeto negativo (AN) .15 -.06 -.08 16**
Estudantes de Mestrado  Reavaliagdo cognitiva (RC)

Supressdo emocional (SE) A46%*

Autoeficacia geral (AG) .30 .03

Afeto positivo (AP) 13 .06 .09

Afeto negativo (AN) 19 17 .01 B3**

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

Paralelamente, e por forma a analisar a presenca de relagdes significativas entre
as estratégias de regulacdo emocional, a autoeficicia e o afeto e variaveis
sociodemograficas e académicas, procedeu-se igualmente ao calculo do coeficiente de
Pearson entre estas variaveis (tabela 6). Foram apenas encontradas relagdes fracas e
moderadas entre as variaveis em estudo, em todos os grupos analisados. Deste modo, na
amostra total, foi encontrada uma associagdo positiva, moderada e significativa entre a
autoeficacia geral e a idade (=.34, p<.01) e entre a autoeficacia geral e o estatuto
trabalhador/a-estudante (7=.34, p<.01), indicando que os/as estudantes mais velhos e/ou
trabalhadores/as estudantes tendem a relatar maior autoeficacia. Adicionalmente,
verificam-se também relacdes fracas, negativas e significativas entre a supressao

emocional ¢ a idade (»=.21, p<.01), e entre a supressdo emocional e o estatuto
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trabalhador/a estudante (=.16, p<.05), denotando que estudantes mais velhos/as ou
trabalhadores/as estudantes tendem a fazer menos uso da estratégia de supressao
emocional. Ademais, para o total de participantes, foram encontradas relagdes fracas,
positivas e significativas entre a autoeficacia geral e o estado civil (r=.25, p<.01) e a
autoeficacia geral e a existéncia de filhos/as (=.22, p<.01), indicando uma tendéncia de
estudantes solteiros/as relatarem menos autoeficcia e estudantes com filhos/as relatarem
maior autoeficacia.

Estas associagdes mantém-se no grupo de estudantes de Licenciatura, apenas com
uma mudanga na relagcdo encontrada entre a autoeficacia geral e o estado civil, que nesta
amostra passa a ser moderada (r=.30, p<.01). Paralelamente, no grupo de estudantes de
Mestrado, as associagdes supracitadas na amostra total deixam de ser significativas e
passam a ser fracas, com a exce¢do da associacdo entre a autoeficacia geral e o estatuto
trabalhador/a estudante (»=.30, p>.05), que se assume moderada, positiva e nao
significativa.

No entanto, na amostra de estudantes de Mestrado foram encontradas novas
associagdes fracas e significativas entre as seguintes varidveis: afeto positivo e idade
(r=.35, p<.05), afeto positivo e género (r=-.41, p<.05), afeto positivo e estado civil (r=.33,
p<.05), afeto positivo e a existéncia de filhos (r=.36, p<.05) e afeto negativo e idade
(=46, p<.01). Com isto, podemos deduzir que estudantes mais velhos/as tendem a
experienciar mais afeto (positivo e negativo), que estudantes trabalhadores/as ou com
filhos/as experienciam tendencialmente mais afeto positivo e que estudantes do género
feminino tendem a experienciar menos afeto positivo. Adicionalmente, foi possivel
verificar a presenca de relacdes fracas e positivas, mas ndo estatisticamente significativas,
entre o afeto negativo e o estado civil (r=.32) e o afeto negativo e a existéncia de filhos/as

(r=231).
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Tabela 6

Correlagoes de Pearson entre escalas de regulagdo emocional, autoeficdcia e afeto e

caracteristicas sociodemogrdficas e académicas, para todos/as participantes

RC SE AG AP AN
Amostra total Idade .06 -21%* 34%* 11 11
Género -.08 .05 -.02 -.15 -.09
Estado Civil .06 -.08 25%* 12 A1
Filhos/as .07 -.15 22%* 19* 13
Trabalhador/a estudante 014 -.16%* 34%* .09 .08
Estudante deslocado/a .03 .01 -.07 .01 .06
Estudantes de Idade .03 -21% 3T7F* .08 .06
Licenciatura Género -11 .02 -.02 -12 -.10
Estado Civil .04 -.10 30%* .05 .04
Filhos/as -.00 -.18% 25%* .14 .08
Trabalhador/a estudante -.06 -.24%* 35%* .08 .04
Estudante deslocado/a .001 -.07 -.06 -.02 .001
Estudantes de Idade .19 -.11 12 35% A46**
Mestrado Género .05 12 .04 -41%* -.18
Estado Civil 13 -.02 .10 33* 32
Filhos/as 25 -.06 1 36% 31
Trabalhador/a estudante .20 .09 .30 .19 .26
Estudante deslocado/a .14 .14 -.02 -.04 .09

*p<.05; **p<.01; RC= Reavaliacdo Cognitiva; SE= Supressdo Emocional; AG=Autoeficacia Geral; AP=Afeto
Positivo; AN=Afeto Negativo

Por ultimo, de forma a analisar o papel preditor do nivel do ciclo de estudos nas
estratégias de regulacdo emocional, na autoeficicia e no afeto (positivos e negativos)
dos/as estudantes da FIP foi realizada uma anélise de regressao multipla (tabela 7, 8 ¢ 9).
As varidveis de predicao foram incluidas na regressao na seguinte ordem: Bloco 1 contém
a idade e o género, o Bloco 2 incluiu o estatuto de trabalhador/a estudante e o Bloco 3
incluiu o ciclo de estudos (1=estudante de Licenciatura; 2= estudante de Mestrado). Deste
modo, foi possivel controlar previamente as varidveis da idade, género e estatuto
trabalhador/a estudante, para que fosse possivel determinar o efeito preditor do ciclo de
estudos na regulagdo emocional (reavaliacdo cognitiva e supressdo emocional), na
autoeficacia geral e no afeto experienciado (positivo e negativo).

Conforme os resultados obtidos, no que diz respeito a reavaliacdo cognitiva,
nenhuma variavel apresenta coeficientes de P significativos, denotando a auséncia de

associacoes significativas nesta varidvel. Por seu turno, e atentando a varidvel de
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supressao emocional, foi possivel verificar que a idade (f=-2.1, p<.01) se apresenta como
um forte preditor da variavel, sendo que este bloco explica 5% da variacdo nesta estratégia
de regulacao emocional. Sendo este valor de associa¢dao negativo, ha indicacdo de que
estudantes mais velhos/as tendem a usar menos a estratégia de supressao emocional.
Adicionalmente, é possivel atentar ao facto de o R? ser significativo ou marginalmente
significativo em todos os blocos, sendo que a supressdao emocional ¢ explicada pelos
modelos em 5%.

Tabela 7

Andlise de regressio multipla hierdrquica entre varidveis sociodemogrdficas,

académicas e as escalas de regulag¢do emocional

Reavaliac¢do Cognitiva Supressio Emocional

B SE B B B SE B B
Bloco 1 AR?=.009 AR?>=.046*
Constante 4.80 .55 4.78 .57
Género -.36 38 -.08 18 40 .04
Idade .01 .02 .06 -04 .02 - 2]
Bloco 2 AR?=.011 AR?=.0467
Constante 4.83 .55 4.80 58
Género -35 38 -.08 .19 40 .04
Idade .02 .02 -09 -.04 .02 -.19%
Trabalhador/a -16 34 -.05 -.09 35 -.03
estudante
Bloco 3 AR?=.012 AR?=.0507
Constante 493 .60 5.00 .63
Género =37 38 .08 .16 40 .03
Idade .02 .02 .10 -.03 .02 -17
Trabalhador/a -16 34 -.05 -.09 35 -.03
estudante
Ciclo de estudos -.10 .24 -.04 -21 .25 -.07
Modelo Total R? total=.032 R? total=.142

Tp<.10.*p<.05. ** p < .01. #* p < 001

No que concerne a autoeficacia, a idade parece contribuir de forma significativa
(B= .34, p<.001) para a previsao desta variavel, sendo que o modelo que inclui o género
e a idade explica 12% da autoeficacia. Isto pode indicar que estudantes mais velhos/as
tendem a apresentar valores mais elevados de autoeficacia. Adicionalmente, ¢ possivel
observar que a introducdo da variavel referente ao estatuto trabalhador/a estudante (f=.20,
p<.1), também produz uma alteragdo marginalmente significativa, indicando que

estudantes que conciliam vida laboral e académica tendem a estar associados/as a valores



37

superiores de autoeficacia. Deste modo, € possivel concluir que tanto o género como o
estatuto trabalhador/a estudante sdo relevantes (ainda que de forma pouco expressiva)
para a previsao da variacdo na autoeficacia geral. Por fim, destaca-se que o modelo de
regressao criado explica, de forma muito significativa, a variagao no afeto positivo, sendo
que a introducdo da varidvel do género e idade (R®= .118, p<.001) e do estatuto
trabalhador/a estudante (R?>=.139, p<.001), melhorou significativamente essa explicacio.
Tabela 8

Andlise de regressdo multipla hierarquica entre varidveis sociodemogrdficas,

académicas e a autoeficdcia geral

Autoeficacia
B SE B B

Bloco 1 AR?=1]8%**
Constante 7.38 .70
Género -.01 49 -.002
Idade .09 .02 34kH*
Bloco 2 ARZ=.139%%*
Constante 7.21 .70
Género -.04 48 -.01
Idade .05 .03 207
Trabalhador/a estudante .83 43 20F
Bloco 3 ARZ=.140%**
Constante 7.07 76
Género -.02 48 -.003
Idade .05 .03 197
Trabalhador/a estudante .83 43 20F
Ciclo de estudos .15 31 .04
Modelo Total R? total=.397

Fp <.10. * p <.05. ** p < .01. *** p <.001

No que concerne ao afeto positivo, o género parece contribuir de forma
marginalmente significativa (B= -.15, p<.1) para a previsdo desta variavel, sendo que o
modelo que inclui o género e a idade explica 4% do afeto positivo. Este valor, ainda que
marginal, pode indicar que o género feminino tende a estar associado a valores mais
baixos de afeto positivo. Adicionalmente, € possivel observar que a introducao da variavel
referente ao ciclo de estudos (B= -.18, p<.05) também produz alteragdo significativas,
indicando que estudantes de Licenciatura tendem a estar associados a valores menores de
afeto positivo. Deste modo, € possivel concluir que tanto o género como o ciclo de estudos

sdo relevantes (ainda que de forma pouco expressiva) para a previsao da variagao no afeto
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positivo. Por fim, destaca-se que o modelo de regressao criado explica de forma
significativa a varia¢do no afeto positivo, sendo que a introducdo do género (R?>= .035,
p<.10) e ciclo de estudos (R? =.066, p<.05), melhorou significativamente essa explicagao.
Por fim, na varidvel de afeto negativo, o ciclo de estudos (B =-.21, p<.01)
apresenta-se como um preditor significativo da varidvel, tendo a sua introdugdo
aumentado a explicacdo da variagdo no afeto positivo para 6%. Assim, o ciclo de estudos
¢ a unica variavel que parece conseguir prever os valores de afeto negativo, apresentando
um valor significativo e negativo, indicando que os estudantes de Licenciatura tendem a
apresentar valores mais baixos de afeto negativo.
Tabela 9
Andlise de regressdo multipla hierarquica entre varidveis sociodemogrdficas,

académicas e as escalas de afeto

Afeto Positivo Afeto Negativo

B SE B B B SEB B
Bloco 1 AR>=.0357 AR>=.020
Constante 28.92 2.28 24 .41 2.24
Género -2.97 1.58 - 15% -1.68 1.55 -.09
Idade .08 .06 1 .08 .06 A1
Bloco 2 AR?=.035 AR?>=.020
Constante 28.86 2.30 26.42 2.26
Género -2.98 1.59 -.15% -1.68 1.56 -.09
Idade .07 .09 .09 .09 .09 11
Trabalhador/a 31 1.41 03 -.06 139 -01
estudante
Bloco 3 AR?*=.066* AR?>=.062*
Constante 31.05 2.47 28.91 2.42
Género -3.26 1.57 -.16* -2.00 1.54 -.10
Idade 1 .09 .14 13 .09 17
Trabalhador/a 26 139 02 -12 136 -01
estudante
Ciclo de estudos -2.21 .99 -.18* -2.51 .97 - 21%*
Modelo Total R? total=.136 R? total=.102

Fp <.10. * p <.05. ** p <.01. *** p <.001
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Discussao

Reconhecendo a necessidade de aprofundar o conhecimento acerca das
competéncias e aprendizagens estabelecidas na area da ASE, este trabalho procurou: 1)
caracterizar e comparar as estratégias de regulagao emocional, o indice de autoeficacia
geral e as experiéncias afetivas de estudantes, a frequentar a Licenciatura e o Mestrado
da formacao inicial de professores/as; 2) analisar a relagdo entre a autoeficacia geral, as
estratégias de regulacao emocional e o tipo de afeto experienciado por estudantes a
frequentar os dois ciclos de estudos; 3) avaliar o papel preditor do ciclo de estudos, nas
estratégias de regulacdo emocional, na autoeficidcia percebida e no afeto dos/as
estudantes, controlando variaveis sociodemograficas e académicas. Dito isto, no presente
capitulo, serdo analisados e discutidos todos os resultados obtidos, intercalando-os com o
conhecimento cientifico prévio.

Os resultados obtidos neste estudo revelaram ndo existir diferengas significativas
entre os/as estudantes da Licenciatura e os/as estudantes de Mestrado, no que concerne
as estratégias de regulacdo emocional utilizadas, niveis de autoeficicia percecionada e
experiéncia afetiva negativa e positiva. Deste modo, € possivel questionar, partindo destes
resultados, se estas variaveis, destacadas na literatura como essenciais para o exercicio da
docéncia (Buric & Moe, 2020; Freire et al., 2012; Poulou et al., 2019), estdo a ser
estimuladas de forma apropriada na FIP.

De uma forma mais individualizada, em termos de estratégias de regulacao
emocional, o recurso a estratégia de reavaliacdo cognitiva manteve-se relativamente
estavel em todos os/as estudantes, ainda que sempre ligeiramente superior aos valores da
estratégia de supressao emocional. Este resultado ¢ um bom indicador e alinha-se com os
resultados apresentados por Pellinson e Boruchovvitch (2022), cuja amostra de docentes

mostrou privilegiar a reavaliagdo cognitiva, face a momentos emocionalmente
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desafiantes. No entanto, a literatura ndo € consensual nesta analise, pelo que, por exemplo,
no estudo de Taxer e Gross (2018) os/as docentes reportaram valores superiores de
supressao emocional, sendo esta uma das estratégias a que mais recorrem no seu exercicio
profissional. No caso do presente estudo, € necessario considerar que a diferenca entre as
estratégias de regulacdo emocional pode estar associada a populagdo estudada, havendo
um conjunto de experiéncias profissionais, no ambito da docéncia, as quais os/as
estudantes universitarios/as ainda nao tiveram acesso. Desta forma, ndo ¢ possivel aferir
se 0 mesmo grupo de estudantes, perante situagdes de elevado nivel de stress e ativagdo
emocional em contexto escolar (comuns no exercicio da docéncia), continuaria a
privilegiar o recurso a reavaliagdo cognitiva, enquanto estratégia de regulacdo emocional.

Ainda assim, e analisando os resultados obtidos, verifica-se que ha uma descida,
ndo estatisticamente significativa, dos valores de supressao emocional nos/as estudantes
de Mestrado (comparativamente aos/as estudantes de Licenciatura), mas que a mesma
ndo foi acompanhada por um aumento proporcional dos valores de reavaliacdo cognitiva.
Este acontecimento pode ser um indicador de que a FIP esta a estimular estratégias de
regulacdo emocional adicionais, além das estratégias em estudo. Deste ponto de vista ¢
importante ressaltar que, ainda que este estudo se tenha focado nas duas estratégias
referidas por Gross (1998), existem outras estratégias de regulacdo emocional que
poderdo estar a exercer um papel preponderante na regulacdo emocional dos/as estudantes
(Taxer & Gross, 2018). Assim, sera importante que estudos futuros possam alargar o
leque de estratégias de regulagdo emocional analisadas, de modo a aprofundar o
conhecimento sobre quais as estratégias que os/as estudantes reconhecem, e a quais
estratégias mais recorrem nos seus varios contextos de vida.

Em termos do nivel de autoeficicia geral dos/as participantes neste estudo, os

resultados revelam um aumento muito ténue, e ndo significativo, entre os indices de
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autoeficacia dos/as estudantes a frequentar a Licenciatura e os/as estudantes a frequentar
o Mestrado. Deste modo, os dados revelam que a FIP parece nao estar a contribuir para o
aumento da percecdo de eficacia profissional dos/as futuros/as professores/as. Este facto
¢ preocupante, considerando a importancia que a autoeficacia tem para o exercicio
profissional, em especial da docéncia (e.g. Corry & Stella, 2018; Poulou et al., 2019).
Estas conclusdes contrapdoem o estudo por Clark e Newberry (2019), no qual a FIP
pareceu contribuir para autoeficacia dos/as estudantes, considerando que os niveis de
autoeficacia eram superiores em estudantes que se encontravam a concluir a formagao
académica.

Em reflexdo, a baixa autoeficacia dos/as estudantes podera estar associada a um
vasto conjunto de fatores, nomeadamente a auséncia de oportunidades de cariz
observacional e pratico, que tem um papel crucial na aquisi¢ao desta competéncia. Assim,
e como a autoeficacia € desenvolvida através das experiéncias pessoais e vicariantes do
individuo (Bandura, 1997; Gouvéa, 2003; Kasalak & Dagyar, 2020), a sua ndo variacao,
entre estudantes a frequentar varios ciclos de estudos que habilitam para a docéncia,
indica que os conteudos e oportunidades de aprendizagem, proporcionadas durante a FIP,
podem ndo estar a ser suficientes para colocar os estudantes perante situacdes que
resultem no estimulo real da sua autoeficicia profissional. No entanto, ¢ essencial
considerar que as atividades educativas, a que os/as estudantes de Mestrado tiveram
acesso, foram influenciadas pelas adaptacdes causadas pela pandemia COVID-19, pelo
que isso podera ter impactado o desenvolvimento da autoeficicia dos/as mesmos/as.

No que concerne as experiéncias afetivas, as alteragcdes foram na direcdo negativa,
tanto no afeto positivo como negativo, sendo que os/as estudantes de Mestrado mostraram
experienciar menores niveis de afeto, tanto positivo como negativo, que os/as estudantes

de Licenciatura. Esta informagdo ¢ inesperada, considerando que o afeto positivo tem
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surgido associado a fatores positivos da vivéncia profissional (Buric & Moe, 2020; Freire
etal., 2012), pelo que era esperado que aumentasse com o decorrer da FIP. No entanto, ¢
possivel considerar que esta diminui¢do pode estar associada a outras condigdes e
caracteristicas, pessoais e académicas (p.e., satisfagdo com a escolha da area profissional,
suporte social, resiliéncia), que surgem frequentemente associadas a experiéncias afetivas
(Buric & Moe, 2020; Greenier et al., 2021; Freire et al., 2012; Vesely et al., 2013).

Ademais, em termos contextuais, ¢ necessario também considerar que os anos
prévios a recolha de dados foram marcados pela pandemia COVID-19. Assim, e em
especial no caso do Mestrado, os/as estudantes tiveram um conjunto de experiéncias
(pessoais e académicas) atipicas durante a FIP que tiveram uma influéncia direta nas suas
vivéncias emocionais. Assim, estudos como o de Grajek & Sobczyk (2021) e Wang e
colaboradores (2020), evidenciaram que a pandemia alterou a vivéncia afetiva dos/as
estudantes, gerando maiores indices de medo e a ansiedade, emocdes que se enquadram
na subescala de afeto negativo. Desta forma, a comparacdo entre grupos podera estar a
ser enviesada pelas experiéncias afetivas associadas ao COVID-19, nao refletindo o curso
normativo desta varidvel ao longo da FIP. Neste sentido, serd importante que estudos
futuros possam reanalisar estas relagdes.

Por seu turno, com a analise das associagdes entre as varias variaveis em estudo,
foi possivel confirmar que as subescalas tanto da expressdo emocional como da regulagao
emocional se encontram relacionadas. No caso da regulacdo emocional, a correlacdo
moderada parece indicar que estudantes que utilizam mais a estratégia de reavaliagdo
cognitiva, também tendem a utilizar mais a estratégia de supressdo emocional. No
entanto, e segundo Gross (1998), estas estratégias tendem a ser utilizadas em situagdes
muito distintas e, por vezes, opostas, sendo interessante que aqui surjam positivamente

associadas. Isto pode ser explicado pelo facto de as estratégias de regulagdo emocional
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nao serem exclusivas, pelo que uma mesma pessoa, em diferentes situagdes, pode recorrer
a varias estratégias para regular a sua experiéncia emocional, algo que nos/as docentes
nao ¢ excecao (Pellisson & Boruchovvitch, 2022; Taxer & Gross, 2018). Por outro lado,
o estudo de Gross e John (2003) ajuda-nos a melhor compreender os potenciais
promotores desta associagdo, introduzindo as caracteristicas sociais e idiossincraticas
(e.g. crencas e expectativas sociais) como fatores importantes no recurso as estratégias de
regulagao emocional. Assim, € como estamos a falar de estudantes universitarios/as, o
proprio ambiente académico, e os desafios a ele inerente, podera estar a influenciar o tipo
e a forma como as estratégias estdo relacionadas. Deste modo, estudos futuros, que
possam explorar estas associagcdes com os desafios inerentes ao ambiente académico,
poderdo contribuir para uma melhor compreensado das estratégias de regulagdo emocional,
utilizadas pelos/as estudantes ao longo da sua formagao.

Por seu turno, no caso do afeto positivo e negativo, foi encontrada uma associacao
elevada e positiva, indicando que a presenca de maior afeto positivo esta relacionada com
a presenga de maior afeto negativo. Esta constatagdo € surpreendente, em certa medida,
tendo em conta que a teoria original de Watson & Tellegen (1985) indica que os
construtos de afeto positivo e negativo sdo independentes entre si, pelo que a correlacio
entre eles ndo se esperava tdo forte e significativa. No entanto, ¢ importante reter que
ambos os tipos de afeto estdo associados a experiéncia emocional (Gross & John, 2003),
pelo que ambos poderdo estar presentes em simultaneo. Por outro lado, e se atentarmos
as caracteristicas da experiéncia afetiva, o afeto positivo pode, por vezes, surgir para
equilibrar o afeto negativo, numa tentativa de estabilizagdo emocional. Isto vai de
encontro ao modelo apresentado por Larsen (2000), no qual ¢ defendido que em situacdes

emocionalmente desafiantes, o afeto positivo surge como um moderador do afeto
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negativo, numa tentativa de regular a experiéncia emocional sentida, sendo este um fator
positivo de regulagdo emocional.

No que diz respeito a autoeficacia geral, foi apenas encontrada uma associa¢ao
positiva e moderada com a estratégia de reavaliagdo cognitiva. Isto vai de encontro ao
estudo de Caprara e colaboradores (2008), que sugere que individuos com maior perce¢ao
de autoeficacia tendem a escolher estratégias de regulacdo emocional mais adaptativas,
como ¢ o caso da reavaliacao cognitiva. Tendo em conta o nosso grupo de estudo, este
resultado € promissor, indicando que o estimulo de competéncias de regulagdo emocional,
nomeadamente da estratégia de reavaliacdo cognitiva, pode influenciar positivamente a
autoeficacia percecionada pelo/a estudante (e vice-versa).

No entanto, aquando da analise separada das associacdes para cada grupo de
participantes, a associagdo entre a reavaliacdo cognitiva e a autoeficicia deixa de ser
significativa nos estudantes de Mestrado. Ainda que ha partida isto possa ser interpretado
negativamente, este resultado pode ndo se traduzir num indicador desfavoravel se
considerarmos a existéncia de outras competéncias, igualmente adaptativas, que podem
estar a adquiridas na FIP. Deste modo, e como a propria teoria de Gross (1998) afirma,
as competéncias de regulacdo emocional desenvolvem-se ao longo da vida, e a partir das
experiéncias dos/as individuos, pelo que se deduz que os/as estudantes de Mestrado
tenham tido contacto com experiéncias emocionais mais diversas e, por esse motivo,
tenham desenvolvido estratégias de regulacdo emocional igualmente variadas e adaptadas
as situagoes.

No que diz respeito as associagdes entre as variaveis em estudo e outras variaveis
académicas e sociodemograficas, foram encontradas relagdes significativas nas variaveis
de supressdo emocional, autoeficacia, afeto positivo e afeto negativo. No que concerne as

estratégias de regulagdo emocional, a supressio emocional associou-se
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significativamente, com a idade, o estatuto de trabalhador/a-estudante e com a existéncia
de filhos/as, na amostra total e nos estudantes de Licenciatura, ndo existindo associa¢des
relevantes entre estas varidveis nos estudantes de Mestrado. De forma aprofundada, ¢
possivel concluir que os/as estudantes mais velhos/as, com filhos/as e que t€ém estatuto
trabalhador/a-estudante recorrem menos frequentemente a estratégia de supressao
emocional para regularem os seus estados emocionais.

Esta tematica tem trazido controvérsia no meio académico, uma vez que 0s
estudos tém obtido resultados pouco claros acerca das relagdes entre as estratégias de
regulacdo emocional e varidveis como a idade. No entanto, segundo Isaacowitz (2022), a
maioria dos autores tende a considerar que o envelhecimento gera um aperfeigoamento
da autorregulacdo emocional e permite a aquisicdo de estratégias mais eficazes e
ajustadas, perante episddios desafiantes (Stawski et al., 2019). Esta ideia ¢ congruente
com os resultados obtidos, que sugerem que o aumento da idade contribui
significativamente para a diminui¢do do recurso a supressdo emocional, potenciando a
aquisicao de estratégias mais adaptativas de regulacdo emocional. No caso das restantes
variaveis destacadas, o facto de ter filhos/as ou de combinar a vida laboral ¢ académica
sdo caracteristicas que potenciam, em grande medida, o amadurecimento emocional e a
aquisi¢do de varias estratégias de regulagdo emocional, sendo essencial aprofundar o
estudo da associagdo entre estas e outras variaveis contextuais (Isaacowitz, 2022).

Por seu turno, a autoeficicia surgiu associada de forma significativa, nos/as
estudantes de Licenciatura, com a idade, o estado civil, a existéncia de filhos/as € com o
estatuto trabalhador/a-estudante, confirmando alguns estudos que encontraram relagdes
semelhantes (Aharony & Gazit, 2018; Atikuzzaman & Ahmed, 2023; Demirel &
Akkoyunlu, 2017). No entanto, a semelhanca das estratégias de regulacado, as associagdes

ndo sdo encontradas nos/as estudantes de Mestrado, confirmando que nestes/as estudantes
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a ligeira subida da autoeficacia podera estar mais associada a outras variaveis, além das
estudadas. Note-se que o grupo de estudantes de Mestrado contém menos participantes,
pelo que os resultados devem ser interpretados a luz desta informagao. Estudos futuros,
com um numero superior de participantes, sdo necessarios para uma melhor compreensao
destas relagdes.

Por fim, no que concerne as associagdes entre a experiéncia afetiva e as variaveis
sociodemograficas e académicas, ao contrario das variaveis anteriores, as associagdes
significativas surgem quando analisamos apenas o grupo de estudantes de Mestrado.
Assim, foram encontradas relagdes significativas entre o género e o afeto positivo, que se
encontra mais associado ao género masculino. Estas associagcdes corroboram a literatura
pré-existente, na qual o género masculino tende a surgir relacionado com maiores niveis
de experiéncias afetivas positivas (Asici et al., 2020). Adicionalmente, também a idade
surge associada as experiéncias afetivas, sendo que o aumento no afeto positivo e
negativo acompanha o aumento da idade. No entanto, no estudo de Asici e colaboradores
(2020) este aumento apenas se verifica com o afeto positivo, denotando que individuos
com mais idade tendem a experienciar mais afeto positivo, mas ndo mais afeto negativo.
No entanto, o presente estudo ndo considera uma das principais variaveis estudadas, em
relacdo a experiéncia afetiva, que ¢ a personalidade (Noronha et al., 2015; Payne &
Schimmack, 2023; Watson & Tellegen, 1985), um fator que pode estar a exercer um
enviesamento nos resultados encontrados.

Ao analisar de que forma o ciclo de estudos dos/as estudantes contribuiu para as
estratégias de regulagdo emocional utilizadas, a autoeficacia percecionada e a vivéncia
afetiva, os resultados ndo se alinham com as hipdteses delineadas. Em termos de

regulacdo emocional, o ciclo de estudos apresentou-se como ndo contribuindo para
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nenhuma das variaveis resultado. No caso da supressdao emocional, e de entre os
preditores incluidos nos modelos, apenas a idade surgiu como um preditor significativo.
Ja no caso da autoeficicia, o ciclo de estudos voltou a ndo ter um papel
significativo na explicagdo das variagdes nesta variavel, tendo outras varidveis emergido
como preditoras, nomeadamente a idade e o estatuto trabalhador/a-estudante. Dito isto, ¢
possivel interpretar que, independentemente do ciclo de estudos em que o/a estudante se
encontra, o que contribui mais significativamente para o aumento da autoeficacia ¢ a
idade e o emparelhamento da atividade académica com a laboral. Esta informagao pode
estar relacionada com a dimensao vicariante e experiencial da autoeficacia (Bandura,
1997; Gouvéa, 2003), pelo que estes resultados podem ser indicativos de que este
conjunto de estudantes teve mais oportunidades de desenvolver a sua autoeficacia,
quando comparados/as aos/as demais. Ainda assim, ¢ dada a relevancia da autoeficacia
na docéncia, ¢ crucial futuramente analisar de que forma esta dimensdao pode ser
desenvolvida mais aprofundadamente no decurso da FIP, garantindo que os/as estudantes
iniciam o seu percurso na docéncia com uma maior perce¢ao de eficicia profissional.
Por outro lado, o ciclo de estudos revelou ser um preditor significativo da
experiéncia afetiva, contribuindo substancialmente para a explicagdo da variagdo nesta
variavel. Assim, o ciclo de estudos parece contribuir positivamente para a redugdo da
experiéncia afetiva em geral, prevendo-se menores niveis de afetos positivos e negativos
em estudantes de Mestrado. Desta forma, e ainda que a diminuic¢do do afeto positivo ndo
fosse esperada, estes resultados podem estar relacionados com outras varidveis,
nomeadamente o stress académico (Arsenio & Loria, 2014; Folkman, 2007), a motivacgao
(Gillet et al., 2013; Maclintyre & Vincze, 2017) e o suporte social (Weinstein et al., 2010).
Assim, as demandas académicas, ao evoluirem de acordo com o ciclo de estudos, poderao

estar a ter um papel preponderante no modo e intensidade com que os/as estudantes
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experienciam os seus afetos. Estudos posteriores deverdo considerar estas varidveis,

ampliando os estudos acerca destas relagdes.

Limitacoes do estudo

Apesar de contribuir para o conhecimento cientifico e académico, este estudo
apresenta um conjunto de limitagdes que devem ser consideradas na interpretagdo dos
seus resultados, e melhoradas em estudos posteriores. Assim, uma das principais
limitagdes a destacar ¢ o facto de este ser um estudo transversal, ou seja, cujos dados
foram recolhidos todos num mesmo momento, de grupos de pessoas distintas. Este tipo
de estudo melhora o nivel de eficicia e aproveitamento de recursos, mas limita as relagdes
causais e as generalizagcdes que podem ser realizadas na analise dos dados. Deste modo,
por forma a analisar, de forma mais precisa, a evolucdo dos/as estudantes ao longo da
FIP, novos estudos poderdo adotar uma perspetiva longitudinal, acompanhando a amostra
inicial ao longo dos ciclos de estudos.

Adicionalmente, e relacionado com o fator descrito anteriormente, € essencial
destacar que a distribuicdo dos participantes ndo se mostra equilibrada, em especial no
que concerne ao numero de estudantes de cada ciclo de estudo. Deste modo, além de ter
existido um maior acesso as percegdes dos estudantes da Licenciatura, houve também
uma incidéncia no género feminino e nos estudantes a frequentar uma institui¢do
politécnica publica. Estas discrepancias prejudicam as generalizacdes efetuadas, sendo
necessario considerar a auséncia de representatividade de todas as realidades, inerentes
aos/as estudantes da FIP. Isto pode ser colmatado ndo s6 com a realizagdo de um estudo
longitudinal (como referido anteriormente), como também com o aumento da amostra,
nomeadamente nos topicos em que hd uma baixa representatividade e heterogeneidade.

Ademais, como referido ao longo da discussdo de resultados, este estudo

aconteceu num momento muito especifico, tendo sucedido a pandemia COVID-19. Esta
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questao, apesar de inicialmente parecer irrelevante para o estudo, podera ter tido um papel
relevante nas variaveis analisadas, nomeadamente a autoeficacia e a experiéncia afetiva.
Deste modo, estudos futuros poderdo incluir participantes que ndo tenham experienciado
as adaptacdes pessoais e educativas (e.g. o ensino a distancia), decorrentes da pandemia.

Por fim, destacam-se os métodos de avaliagdo utilizados, sendo que para a
realizagdo deste estudo foram apenas usados instrumentos de autorrelato. Deste modo, €
apesar de este método de avaliagdao apresentar um conjunto de beneficios substanciais,
pode enviesar os dados recolhidos. Assim, e por forma a contornar o efeito da
desejabilidade social, os estudos subsequentes devem recorrer a uma maior variedade de
métodos e instrumentos de avaliagdo.

Implicacdes e consideracgdes finais

O presente estudo pretendeu colmatar algumas fragilidades da investigagdo na
area da FIP e acrescentar conhecimento valido acerca do modo como a mesma se
relaciona com a regulagdo emocional, autoeficacia e experiéncia afetiva dos/as futuros/as
docentes. Dito isto, e considerando as limitacdes acima elencadas, os resultados obtidos
neste estudo acrescentam informacao util para o aprofundamento desta tematica e para a
melhoria continua dos curriculos dos cursos de habilitagao a docéncia.

De forma abrangente, este estudo revelou que a FIP parece ndo estar a impactar
significativamente o desenvolvimento de certas competéncias, como ¢ o caso da
regulacdo emocional, autoeficacia e experiéncia afetiva. Esta conclusdo aponta, assim,
para uma necessidade de repensar e reformular a FIP, considerando que existem varidveis
importantes para a docéncia (como a regulacao emocional e a autoeficacia) que nao estao
a ser devidamente estimuladas. Isto vai de encontro a varios autores, que t€ém vindo a
evidenciar a necessidade de mudanca na FIP, nacional e internacionalmente, por forma a

melhorar a qualidade do ensino e o bem-estar dos/as docentes (Cristoévao et al., 2017;
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Novoa, 2017; Peixoto et al., 2022; Schonert-Reichl et al., 2015; Valente & Almeida,
2020). Neste quesito, destaca-se a importancia de refletir acerca da diferenciagdo
curricular, existente em cada ciclo de estudos, procurando compreender ¢ melhorar as
competéncias que a formagao proporciona e desenvolve nos/as futuros/as docentes.
Adicionalmente, e atentando aos resultados obtidos, revela-se essencial que sejam
desenvolvidas mais investigacdes nesta tematica, que consigam incluir outras variaveis
relevantes, ¢ que contornem as limitagdes encontradas no presente estudo. Dito isto, e
considerando o papel que os/as docentes tém na sociedade em geral, esta deve ser uma
area de estudo prioritaria para os/as investigadores/as na area da Psicologia e da
Pedagogia, nos proximos anos. Em suma, mais do que encontrar as incongruéncias e
lacunas da FIP, os posteriores estudos devem procurar novas relagdes entre variaveis e

encontrar solugdes praticas e realistas, que melhorem o sistema educativo.
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