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Resumo

A investigacdo tem enfatizado a importancia dos/as docentes desenvolverem as suas
competéncias socioemocionais de forma a lidarem eficazmente com os desafios
associados ao exercicio da profissdo docente no séc. XXI, considerando o impacto no seu
bem-estar e dos/as alunos/as, na qualidade das praticas educativas (e.g., Jennings &
Greenberg, 2009; Jones et al., 2013), na satisfacdo com a profissdo e no risco de
experienciarem burnout (Gross, 2002; Lee, 2019), assim como o papel crucial da
formacé&o inicial para a promoc¢do dessas competéncias (e.g., Schonert-Reichl, 2017).
Considerando a relevancia desta tematica e a parca investigacdo a nivel nacional, o
presente estudo teve como objetivos caraterizar o nivel de burnout de futuros/as docentes,
comparar o nivel de burnout em funcéo de fatores sociodemograficos e académicos e
analisar o papel preditor da regulagdo emocional no burnout dos/as estudantes. A recolha
de dados decorreu via online, tendo sido utilizado o Questionario de Regulacdo
Emocional (ERQ, Gross & John, 2003; traducdo e adaptacdo de Vaz et al., 2008) e o
Maslach Burnout Inventory — Students Survey (MBI-SS; Schaufeli et al., 2002), numa
amostra de 157 estudantes da Licenciatura em Educacdo Basica e de Mestrados de
habilitacdo para a docéncia. Em geral, os resultados mostraram que os/as estudantes
parecem percecionar, em média, niveis baixos de exaustdo emocional e despersonalizacdo
e niveis moderados de eficacia profissional, assim como a presenca de burnout em cerca
de 4.5% dos/as participantes. As dimensdes do burnout avaliadas no presente estudo
parecem estar associadas ao género (niveis significativamente superiores de eficacia
profissional nas mulheres), ao ciclo de estudos (niveis significativamente superiores de
exaustdo emocional e de eficacia profissional nos/as estudantes de Mestrado) e ao estatuto
de trabalhador/a-estudante (niveis significativamente inferiores de exaustdo emocional e
de despersonalizacdo e niveis significativamente superiores de eficacia profissional
nos/as estudantes com estatuto). Adicionalmente, verificou-se que a regulacdo emocional
contribui de forma estatisticamente significativa para a explicacdo da variabilidade
existente entre os/as estudantes a nivel do burnout, apds controlo das variaveis
sociodemograficas e académicas. Os resultados demonstram a urgéncia da reflexdo das
escolas de formacdo inicial de professores/as sobre a necessidade de desenhar e
implementar programas de aprendizagem socioemocional ao longo da sua formacao
académica que integrem, particularmente, a promocdo de competéncias eficazes de
regulacdo emocional.

Palavras-chave: Aprendizagem socioemocional, regulacdo emocional, burnout,
formacdo inicial de professores/as.



Abstract

Research has emphasized the importance of teachers developing their socio-emotional
skills in order to effectively deal with the challenges associated with the exercise of the
teaching profession in the twenty-first century, considering the impact on their well-
being, as well as on students’ well-being, on the quality of educational practices (e.g.,
Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2013), on satisfaction with the profession and
on the risk of experiencing burnout (Gross, 2002; Lee, 2019), as well as the crucial role
of initial training in promoting these skills (e.g., Schonert-Reichl, 2017). Considering the
relevance of this topic and the lack of research at the national level, the present study
aimed to characterize the level of burnout of future teachers, to compare the level of
burnout according to sociodemographic and academic factors, and to analyze the
predictive role of emotional regulation. in student burnout. Data collection took place
online, using the Emotional Regulation Questionnaire (ERQ, Gross & John, 2003;
translation and adaptation by Vaz et al., 2008) and the Maslach Burnout Inventory —
Students Survey (MBI-SS; Schaufeli et al., 2002), in a sample of 157 undergraduate
students in Basic Education and Master's degrees for teaching qualification. In general,
the results showed that students seem to perceive, on average, low levels of emotional
exhaustion and depersonalization and moderate levels of professional effectiveness, as
well as the presence of burnout in about 4.5% of the participants. The burnout dimensions
evaluated in the present study seem to be associated with gender (significantly higher
levels of professional effectiveness in women), with the study cycle (significantly higher
levels of emotional exhaustion and professional effectiveness in Master's students) and
with the status of worker/student (significantly lower levels of emotional exhaustion and
depersonalization and significantly higher levels of professional effectiveness in students
with status). Additionally, it was found that emotion regulation contributes in a
statistically significant way to the explanation of the variability existing among students
in terms of burnout, after controlling for sociodemographic and academic variables. The
results demonstrate the urgency of reflection by schools for initial teacher training on the
need to design and implement socio-emotional learning programs throughout their
academic training that particularly include the promotion of effective emotional
regulation skills.

Keywords: social and emotional learning, emotion regulation, burnout, teacher
training.
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Introducéo

Nas ultimas décadas a educacdo tem atravessado inumeros desafios (Jennings et
al., 2020), revelando-se social e emocionalmente também mais exigente para 0s/as
docentes (Jennings, 2011). Para lidar com estes desafios, os/as docentes tém de possuir
uma ampla variedade de competéncias, onde se incluem as competéncias
socioemocionais (Goegan et al., 2017). Com efeito, tém se multiplicado as investigagdes
no dominio das emocdes dos/as docentes, sendo apontadas duas razdes para este estudo.
Primeiramente, as emocdes dos/as docentes afetam a sua relagcdo com os/as alunos/as, a
qualidade das suas praticas pedagogicas e o clima de sala de aula (Hagenauer & Volet,
2014; Jennings & Greenberg, 2009). Adicionalmente, as emoc¢des e, em particular, a
competéncia de regulacdo emocional dos/as docentes, afetam o seu bem-estar, satisfacéo
com a profisséo e o risco de experienciarem burnout (Gross, 2002; Hagenauer & Volet,
2014; Lee, 2019).

O burnout surge como resultado de uma resposta crénica aos stressores
interpessoais que ocorrem no trabalho (Maslach, 1993; Maslach et al., 2001; Maslach &
Leiter, 2016). Quando falamos do burnout docente, as condi¢bes de trabalho e falta de
formacdo para lidar com situacfes desafiantes tém sido apontados como alguns dos
fatores responsaveis pela alteracdo do bem-estar dos/as docentes, contribuindo para o
elevado risco de desgaste e de burnout (Carlotto & Palazzo, 2006; Gomes et al., 2006;
Greenberg et al., 2016; Otero-Lopez et al., 2008). Esta condicdo traz inUmeras
consequéncias para os/as docentes a nivel individual (Mesquita et al., 2013), nas
organizacOes onde estes/as se inserem e, inevitavelmente, na relacdo que estabelecem
diariamente com os/as seus/suas alunos/as (Carlotto, 2002).

Neste ambito, a regulacdo emocional tem sido apontada como um elemento-chave

na protecdo dos efeitos do stress que pode ser responsavel pelo desenvolvimento do



burnout. Os/as docentes que apresentam dificuldades em regular as emog¢des em contexto
de sala de aula, tendem a experienciar mais emocdes negativas e a encontrar mais desafios
associados ao processo de ensino-aprendizagem. Em contrapartida, docentes com niveis
mais elevados de competéncia socioemocional conseguem regular as suas emocdes de
forma eficaz, preservando o seu bem-estar (Zaretsky & Katz, 2019), a motivacao para a
profissdo (Dung & Zsolnai, 2022) e a manutencdo de um clima de sala de aula positivo
que seja favoravel ao desenvolvimento socioemocional dos/as alunos/as (Hagenauer &
Volet, 2014; Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-Reichl, 2017).

Pese embora as evidéncias preocupantes de que a classe docente € um dos grupos
profissionais mais vulneraveis ao burnout e de que a sua prevaléncia aumentou nos
ualtimos anos, € parca a investigacdo que tem procurado analisar a experiéncia de burnout
por parte dos/as estudantes a frequentar a formacdo inicial de professores/as,
particularmente no nosso pais. Visando ser um contributo nesta area, o presente estudo,
inserido num estudo mais alargado, procurou caraterizar o nivel de burnout de estudantes
a frequentar a formacéo inicial de professores/as, comparar o nivel de burnout dos/as
estudantes em funcdo do género, ciclo de estudos e estatuto de trabalhador/a-estudante e
analisar o papel preditor da regulacdo emocional no burnout dos/as estudantes. A opg¢éo
de estudar este fendmeno no periodo da formacdo inicial de professores/as deve-se ao
facto de este ser o alicerce do desenvolvimento dos/as docentes enquanto profissionais
(Jennings & Greenberg, 2009) e, como tal, um meio propicio para o desenvolvimento das
suas competéncias, onde se incluem as competéncias socioemocionais, que podem ser
vistas como protetoras do desenvolvimento de burnout (Jennings et al., 2011; Jennings &
Greenberg, 2009).

A presente dissertacdo encontra-se dividida em trés capitulos. O primeiro capitulo

foca-se no enquadramento tedrico sobre a tematica em estudo. Primeiramente procurou-



se analisar a aprendizagem socioemocional em contexto escolar, dando-se a conhecer o
conceito e dimensfes da mesma, bem como a importancia das competéncias
socioemocionais para 0o bem-estar docente. De seguida, é retratado o burnout docente,
expondo-se as suas dimensdes, consequéncias e prevaléncia e os fatores associados ao
burnout docente. Finalmente, apresenta-se um breve enquadramento acerca do burnout
na formacdo inicial de professores/as. No segundo capitulo é apresentado o estudo
empirico, nomeadamente, o enquadramento, os seus objetivos e 0 método adotado,
detalhando os/as participantes, os instrumentos e os procedimentos de recolha e anélise
de dados. Por fim, no terceiro capitulo é feita a apresentacéo e discussdo dos resultados
obtidos e as consideragfes finais, onde se apresentam também as limitacdes do estudo e

sugestdes para investigacdes futuras.



Capitulo I — Enquadramento tedrico e empirico
Neste capitulo serd apresentado o enquadramento tedrico e empirico que sustenta
0 presente estudo, o qual inclui, inicialmente, a definicdo do conceito de aprendizagem
socioemocional e as suas dimensdes, bem como a importancia das competéncias
socioemocionais para 0 bem-estar docente. Posteriormente, serd apresentado o
enquadramento acerca do burnout docente, em particular, as suas dimensdes,
consequéncias e prevaléncia e os fatores associados ao burnout docente. Por fim, é

relatada a experiéncia de burnout na formacdo inicial de professores/as.

1. Aprendizagem socioemocional em contexto escolar
1.1. Aprendizagem socioemocional: conceito e dimensdes

O ano de 1994 ficou marcado pela unido de um grupo de investigadores/as,
educadores/as, defensores/as das criangas e outros/as profissionais que acreditavam que
as escolas ndo estavam a dar a resposta necessaria para colmatar algumas das
necessidades sociais e emocionais das mesmas (CASEL, s.d.), e como tal, estes/as
reuniram-se com o objetivo de melhorar o clima escolar e as intervengdes neste meio
(Sugishita & Dresser, 2019). Emergiu assim um grupo denominado de Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) que se tém destacado desde entéo
como uma entidade de referéncia no estudo, na promocéo e na elaboracéo de politicas no
ambito da aprendizagem socioemocional (CASEL, s.d.; Sugishita & Dresser, 2019).

Colaboradores/as deste grupo publicaram o Promoting Social and Emotional
Learning: Guidelines for Educators e foram o0s/as responsaveis por apresentarem pela
primeira vez 0 modelo da aprendizagem social e emocional (Social and Emotional
Learning - SEL). Estes/as apontaram para um caminho promissor no desenvolvimento

dos/as alunos/as quando na sua educacdo eram consideradas e trabalhadas as



competéncias sociais e emocionais e desenvolveram o primeiro conjunto de diretrizes
para auxiliar os/as educadores/as e professores/as na construgdo, implementacdo e
avaliacdo de programas com foco na aprendizagem socioemocional desde a educacdo pré-
escolar até ao ensino secundario (Elias et al., 1997).

De acordo com a CASEL (2013, 2015, 2020), a aprendizagem socioemocional é
entendida como um processo fundamental no desenvolvimento e na educagéo de todas as
criangas, jovens/as e adultos/as através do qual estes/as adquirem e colocam em prética
os conhecimentos, as competéncias e as atitudes necessarias para compreender e gerir
emocOes, definir e alcancar objetivos positivos ao nivel pessoal e coletivo, sentir e
demonstrar empatia pelos/as outros/as, estabelecer e manter relacbes interpessoais
positivas e tomarem decisdes de uma forma responsavel e cuidadosa. Importa mencionar
que 0 meio onde os/as cidaddos/as estdo inseridos/as tem influéncia na aprendizagem
socioemocional e, como tal, pode e deve ser estruturado de forma a facilitar a promocéo
e aquisicao destas competéncias. Além disto, as competéncias socioemocionais ndo sao
determinadas geneticamente e podem por isso ser trabalhadas e construidas ao longo de
toda a vida (Jones & Kahn, 2017a).

Destacando-se pela extensa investigacdo nesta area, a CASEL prop6s um modelo
de aprendizagem socioemocional que incluiu cinco dimensbes principais de
competéncias, sendo estas a consciéncia do eu, a autorregulacdo, a consciéncia social, as
competéncias relacionais e a tomada de decisdo responsavel, que serdo apresentadas de
seguida (CASEL, 2013, 2015, 2020; Weissberg & Cascarino, 2013; Zins et al., 2004).

A consciéncia do eu é vista como a habilidade para entender as préprias emocoes,
pensamentos e objetivos, assim como a influéncia que tém no comportamento do/a
proprio/a nos diferentes contextos da sua vida. E necessario que a pessoa seja capaz de

analisar de forma adequada 0s seus pontos fortes e as suas limitacOes, de aprofundar o



conhecimento sobre si e de desenvolver um sentido ajustado de autoestima, autoeficacia,
autocontrolo e de otimismo. Para obter um maior conhecimento de si, a pessoa deve
compreender a ligagéo existente entre os seus pensamentos, sentimentos e agdes (CASEL,
2013, 2015, 2020; Weissberg et al., 2015). A autorregulacdo é a capacidade que permite
aos individuos gerir as suas emocgOes, pensamentos e comportamentos perante as
diferentes situagdes da vida. Esta implica que a pessoa seja capaz de adiar a gratificacéo,
gerir o stress através da identificacdo e utilizacdo de estratégias adequadas, recorrer a
métodos de planeamento e organizagdo, demonstrar iniciativa, autodisciplina e
automotivacao e, ainda, estabelecer metas pessoais e de grupo preservando a motivagédo
necessaria para as atingir (CASEL, 2013, 2015, 2020; Weissberg et al., 2015).
Relativamente a consciéncia social, esta corresponde as habilidades para compreender o
ponto de vista dos/as outros/as, considerando a diversidade de origens, culturas e
contextos em que podem estar inseridos/as. Para tal, € necessario ser capaz de demonstrar
empatia e compaixao pelo/a outro/a, de reconhecer os seus pontos fortes, compreender as
normas historicas e sociais em diferentes contextos e, ainda, identificar os recursos e
apoios da familia, escola e da comunidade (CASEL, 2013, 2015, 2020; Weissberg et. Al.,
2015). Ja as competéncias relacionais sdo ferramentas que permitem desenvolver e
preservar relacionamentos saudaveis. Implica comunicar de forma clara e eficaz, utilizar
a escuta ativa, cooperar e colaborar em equipa na resolucédo de problemas e na definigcdo
de possiveis solugdes, demonstrando lideranca e resistindo a pressdo da sociedade
(CASEL, 2013, 2015, 2020; Weissberg et al., 2015). Por fim, a tomada de decisdo
responsavel abarca a capacidade de realizar escolhas responsaveis e positivas sobre o
proprio comportamento e as interagdes sociais em diversos contextos. Inclui considerar

padrdes éticos e questdes de seguranca, realizar aprecia¢es fundamentadas e ponderar as



acOes antecipando possiveis consequéncias para o bem-estar pessoal, social e coletivo
(CASEL, 2013, 2015, 2020; Weissberg et al., 2015).

A aprendizagem socioemocional deve ser vista através de uma perspetiva
sistémica que abarca as intervencgdes e estratégias em contexto de sala de sala, com as
familias, nas escolas e nas comunidades (CASEL, 2013, 2015, 2020). Em particular,
quando falamos da escola, é evidente a sua influéncia no desenvolvimento dos/as
alunos/as, visto que € aqui que estes/as passam grande parte do seu tempo (Jones & Kahn,
2017b). Esta assume assim a missdo de educar os/as alunos/as para se tornarem
cidaddos/cidadds mais responsaveis, autonomos/as e socialmente qualificados/as
(Greenberg et al., 2003) e, por isso, tem se demonstrado essencial apostar na promogéo
de varias areas como as competéncias socioemocionais, a saude e o envolvimento civico
(Greenberg et al., 2003; Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2019; Organization for
Economic Cooperation and Development [OECD], 2015).

1.2. Competéncias sociais e emocionais e bem-estar docente

A educacdo na atualidade atravessa desafios acrescidos (Jennings et al., 2020),
sendo, por isso, social e emocionalmente também mais exigente (Jennings, 2011), o que
faz com que os/as professores/as tenham de possuir um leque mais alargado de
competéncias, onde se incluem as competéncias socioemocionais (Goegan et al., 2017).
Estas competéncias desempenham um papel crucial ndo s6 para preservar o bem-estar
docente (Zaretsky & Katz, 2019), a motivacdo para com a sua profissdo (Dung & Zsolnai,
2022), como a manutencdo de clima de sala de aula positivo que seja favoravel ao
desenvolvimento socioemocional dos/as alunos/as (Hagenauer & Volet, 2014; Jennings
& Greenberg, 2009; Schonert-Reichl, 2017).

No contexto de sala de aula, docentes emocionalmente competentes assumem um

papel crucial enquanto modelos de consciéncia social e de regulacdo emocional para os/as



alunos/as (Denham, 2007; Ivanec, 2020; Jennings et al., 2020). Para tal, € necessario que
os/as proprios/as sejam capazes de regular as suas emocdes e comportamentos de forma
a transmitir positivamente esta regulacdo (Mehra & Jennings, 2019), devem ter interacfes
sociais de qualidade, ter uma nocdo clara do contexto e das necessidades dos/as alunos/as,
conhecer as emogdes e ter nocdo de estratégias adequadas de regulagdo emocional (Justo
& Andretta, 2020).

Estudos tém apontado duas razdes que sustentam a importancia de estudar as
emocdes nos/as docentes. A primeira é que as emocgdes dos/as docentes afetam as suas
relagbes com os/as alunos/as, as suas praticas pedagogicas e o clima de sala de aula
(Hagenauer & Volet, 2014; Jennings & Greenberg, 2009). A segunda é que estes/as
experienciam emog0es positivas e negativas que influenciam o seu bem-estar, satisfagéo
com a profissio (Dung & Zsolnai, 2022), risco de experienciarem burnout e,
consequentemente, a possibilidade de abandonarem a profissdo (Hagenauer & Volet,
2014; lvanec, 2020; Lee, 2019).

Também Jennings e Greenberg (2009) destacam a relevancia das competéncias
socioemocionais dos/as proprios/as docentes. De acordo com estes/as autores, docentes
com competéncias socioemocionais mais desenvolvidas tendem a: (a) apresentar niveis
mais elevados de consciéncia do eu, tendo a capacidade de reconhecer as suas emocdes e
de saber como as gerir eficazmente, assim como de compreender aqueles que séo 0s seus
pontos fortes e fracos; (b) apresentar niveis mais elevados de consciéncia social,
reconhecendo a influéncia que as suas emoc¢6es tém nas interacdes com os/as outros/as e
as emocdes dos/as outros/as, constroem relacionamentos fortes baseados no apoio,
compreensdo e cooperacdo e criam alternativas para situacGes de conflito; (c) ser
culturalmente sensiveis, compreendendo e aceitando que o/a outro/a pode ter perspetivas

diferentes, exibem valores pré-sociais e tomam decisdes mais responsaveis. Quando os/as



docentes ndo apresentam competéncias socioemocionais para lidar com os desafios do
ensino, estes/as podem comprometer o processo de ensino-aprendizagem e a sua saude,
podendo experienciar niveis elevados de stress que podem conduzir a desenvolvimento
de burnout (Jennings & Greenberg, 2009).

Com efeito, tal como defendido no modelo prd-social de sala de aula (cf. figura
1) de Jennings e Greenberg (2009), as competéncias socioemocionais € 0 bem-estar
docente estdo intimamente relacionados, constituindo variaveis fundamentais para
assegurar um processo de ensino-aprendizagem em contexto de sala que permita aos/as
alunos/as desenvolverem-se na globalidade. Este modelo sugere que se um/a professor/a
reconhecer as emocgOes individuais dos/as seus/suas alunos/as e compreender as
cognicdes e emocdes associadas a determinado comportamento, conseguira responder de
forma mais eficaz as necessidades destes/as (Jennings & Greenberg, 2009). Por exemplo,
quando o/a professor/a consegue reconhecer que um comportamento desafiante ou uma
dificuldade de autorregulacdo do/a aluno/a pode ser uma resposta deste/a a um problema
familiar, o/a mesmo/a pode demonstrar mais preocupacéo e empatia, tentando ajudar o/a
aluno/a a regular-se, evitando assim praticas punitivas (Jennings & Greenberg, 2009).
Além disto, se os/as docentes possuirem um nivel elevado de competéncias
socioemocionais tendem a desenvolver uma gestdo mais eficaz de sala de aula, sdo mais
proativos/as, recorrem a expressdes emocionais e de apoio verbal no sentido de
desenvolver nos/as alunos/as o gosto pela aprendizagem e guiam na gestdo de
comportamento e conflitos em sala de aula (Jennings & Greenberg, 2009). Por sua vez,
este clima positivo de sala de aula favorece os resultados sociais, emocionais e
académicos dos/a alunos/as (Jennings & Greenberg, 2009). Ja os/as docentes quando
conseguem regular as suas proprias emocdes e comportamentos perante situacGes

desafiantes (Schonert-Reichl, 2017), reforgam a satisfagcdo por ensinar e aumentam o seu
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sentido de eficicia e envolvimento com a profissdo, gerando um ciclo de feedback
positivo, que pode ser visto como um fator protetor para evitar a exaustdo (Jennings &
Greenberg, 2009).

Figura 1l

(Jennings & Greenberg, Modelo pré-social de sala de aula: um modelo de competéncia
social e emocional dos/as docentes e resultados de sala de aula e dos/as alunos/as 2009,

p. 494)

Relacdes saudaveis

entre alunos e
docentes
A
Resultados
Competéncias . . sociais
i ionai Gestdo eficaz da Clima saudavel T
sogloemocmgals ¢ sala de aula < de sala de aula emocionais €
em-estar dos académicos dos
docentes 4 4 alunos
A A T y
_ > Implementacéo
. i
eficaz da -

aprendizagem
socioemocional

A

Fatores contextuais da escola/comunidade

Importa referir também que, segundo este modelo, as competéncias
socioemocionais dos/as docentes também podem ser influenciadas por varios fatores do
contexto, dentro e fora da escola (e.g., clima escolar, lideranca do/a diretor/a da
instituicdo, valores e oportunidades no contexto, amizades, elacBes pessoais e niveis de
stress na vida do/a docente) (Jennings & Greenberg, 2009).

Em suma, as competéncias socioemocionais dos/as docentes podem potenciar o
desempenho das suas funcbes (Jennings & Greenberg, 2009), sendo, igualmente,

apontadas como um fator associado ao bem-estar docente (lvanec, 2020; Zaretsky &
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Katz, 2019), demonstrando-se por isso objeto de particular interesse dos/as
investigadores/as nos ultimos anos (e.g., Buri¢ & Mornar, 2022; Brown et al., 2014;

Hagenauer & Volet, 2014).

2. Burnout docente
2.1. Dimens0es, consequéncias e prevaléncia

Huppert (2009) veio definir o conceito de bem-estar como a combinacéo entre a
pessoa se sentir bem e funcionar de forma eficaz. Isto ndo quer dizer que as pessoas
tenham de se sentir sempre bem e que ndo vivenciem emocdes dolorosas, até porgue estas
também fazem parte da vida de cada um/a. O importante é saber compreendé-las e geri-
las de uma forma eficaz (Huppert, 2009). No entanto, se as emog¢des negativas forem
demasiado duradouras e comprometerem o funcionamento da vida podem ser vistas como
uma ameagca ao bem-estar individual (Huppert, 2009).

Nas ultimas décadas, as condi¢es de trabalho dos/as docentes (e.g., baixos
salarios, a precariedade nas condi¢des de trabalho, a excessiva burocracia, o elevado
nimero de alunos/as e de turmas, os comportamentos disruptivos por parte dos/as
alunos/as, a pressdo relativamente ao tempo para realizar algumas tarefas) e as lacunas na
sua formacdo de competéncias para lidar com situacdes desafiantes tém sido apontadas
como possiveis fatores responsaveis pela alteracdo do bem-estar dos/as docentes,
contribuindo para o elevado risco de desgaste e burnout (Carlotto & Palazzo, 2006;
Gomes et al., 2006; Greenberg et al., 2016; Otero-Ldpez et al., 2008; Peixoto et al., 2018).

Com efeito, o burnout surge como resultado de uma resposta crénica aos
stressores interpessoais que ocorrem no trabalho (Maslach, 1993; Maslach et al., 2001;
Maslach & Leiter, 2016). O burnout € constituido por trés dimensfes: a exaustdo

emocional, a despersonalizacdo (cinismo) e a falta de realizacdo pessoal (eficécia). A
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exaustdo emocional é a manifestacdo mais Obvia do burnout, e é caraterizada pelo
sentimento de desgaste emocional e esgotamento. A despersonalizacdo representa a
dimensdo interpessoal do burnout e refere-se a resposta negativa e/ou excessivamente
distante a varios aspetos do trabalho. Por fim, a falta de eficécia ou de realizagdo pessoal
representa a dimenséo de autoavaliagdo do burnout (Maslach et al., 2001), e acontece na
presenca de sentimentos de incompeténcia, falta de satisfacdo e produtividade no trabalho
(Maslach et al., 2001; Maslach & Leiter, 2016).

No que diz respeito as consequéncias do burnout, este pode causar efeitos ao nivel
individual, nos/as docentes, (Mesquita et al., 2013), nas organizacdes onde estes/as se
inserem e na relacdo com os/as alunos/as (Carlotto, 2002). A nivel individual, os/as
docentes que experienciam burnout podem ver o seu bem-estar comprometido, assim
como a sua autoestima e o seu valor pessoal (Gomes et al., 2006). Podem ainda estar
sujeitos/as ao desenvolvimento de depressdo, queixas psicossomaticas (Tamayo, 2002),
ansiedade (Carroll et al., 2022), insonias, Ulceras, dores de cabeca e consumo de
substancias (Farber, 1991 como citado em Carlotto, 2002). Profissionalmente, estes/as
podem tornar-se menos cuidadosos/as, criativos/as e entusiasmados/as na preparacao das
aulas, ser menos simpaticos/as com os/as alunos/as, sentir-se mais frustrados/as com o0s
problemas que acontecem neste contexto e com a falta de evolucdo dos/as alunos/as
(Carlotto, 2002). Ao nivel do impacto nas organizac6es, os/as docentes com altos niveis
de burnout pensam em abandonar a profissdo (Carlotto, 2002), diminuem a sua
produtividade nas atividades em tempo laboral, aumentam o absentismo (Mesquita et al.
2013), e para evitarem comparecer no trabalho podem recorrer com mais frequéncia as
licencas médicas (Tamayo, 2002). Esta situacdo pode influenciar o normal funcionamento
das escolas e do sistema educacional (Carlotto, 2002). Por fim, no que diz respeito a

relacdo com os/as alunos/as, a literatura tem apontado que o mal-estar dos/as
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professores/as pode ter consequéncias indesejaveis no rendimento académico dos/as
alunos/as, uma vez que as dificuldades que sentem, podem-se refletir na qualidade das
suas praticas pedagdgicas, diminuindo as potencialidades de aprendizagem dos/as
alunos/as (Gomes et al., 2006).

Tal como vimos, o fendmeno do burnout apresenta-se como um problema de
extrema relevancia (Benevides-Pereira & Yaegashi, 2009), pois além de afetar os/as
docentes, de forma individual, afeta também o contexto educativo onde estes/as se
inserem (Buri¢ et al., 2019; Carlotto, 2002; Gomes et al., 2006). Por consequéncia, tem
sido alvo de pesquisa por todo 0 mundo. Tanto a investigacdo a nivel internacional (e.g.,
Arvidsson et al., 2019; Bozkus, 2018; Garcia-Carmona et al., 2019; Mari¢ et al., 2020;
Pelaez-Fernandez et al., 2022), como a nivel nacional (e.g., Candeias et al., 2021; Capelo
& Pocinho, 2016; Gomes et al., 2006; Gomes et al., 2010; Marques-Pinto et al., 2003;
Oliveira et al., 2021; Patrdo et al, 2012a; Patréo et. al, 2012b; Pocinho & Capelo, 2009;
Rita et al., 2010; Varela et al., 2018; Teles et al., 2020), tem revelado a presenca de stress
e burnout em docentes de diferentes niveis de ensino, sendo de destacar dados
extremamente preocupantes dos estudos mais recentes em Portugal.

Olhando para o panorama internacional, um estudo realizado na Suécia com cerca
de 310 professores/as, que teve como objetivo investigar os fatores ocupacionais,
sociodemograficos e estilo de vida que podem estar associados ao burnout revelou que
uma percentagem consideravel de professores/as apresentava niveis de burnout, baixa
percecdo de eficicia e uma sensacao de inadequacdo (Arvidsson et al., 2019). Na Turquia
um estudo com cerca de 386 professores/as permitiu concluir que quase metade dos/as
professores/as que participaram no estudo experimentavam niveis de esgotamento
(Bozkus, 2018). Um outro estudo realizado na Bosnia e Herzegovina com cerca de 952

professores/as concluiu que 5.1% dos/as professores/as relataram altos niveis de exaustao
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emocional, 3.8% altos niveis de despersonalizacdo e 22.3% baixos niveis de realizacéo
pessoal (Mari¢ et al., 2020).

Por sua vez, em Portugal, uma investigacdo de Marques e colaboradores/as
(2003), com uma amostra de 777 professores/as, revelou que 6.3% dos/as participantes
apresentava niveis de burnout e que outros/as 30.4% se encontravam a caminhar para esse
quadro. Em 2006, Gomes e colaboradores/as verificaram num estudo com 127
professores/as de uma escola secundaria que 14% dos/as participantes evidenciavam
problemas ao nivel da exaustdo emocional, 17.9% ao nivel da despersonalizagdo e 6%
baixos niveis de realizacdo pessoal. Num outro estudo de Gomes e colaboradores/as
(2010), com uma amaostra de cerca de 689 professores/as a lecionar no 3.° CEB e no ensino
secundario, apurou-se que 10% dos/as docentes apresentava problemas ao nivel da
exaustdo emocional, 1% ao nivel da despersonalizacdo e 3% demonstraram baixos niveis
de realizagcdo pessoal. Mais recentemente, um inquérito nacional no qual participaram
mais de 15 mil professores/as permitiu concluir que 76.4% dos/as professores/as
apresentam sinais de esgotamento emocional. Além disto, mais de 75% da amostra
apresentou niveis de exaustdo emocional e 50% niveis de baixa realizacdo profissional
(Varela et al., 2018). Ja os dados divulgados no Teaching and Learning Internacional
Survey (TALIS) revelaram que em Portugal cerca de 35% dos/das professores/as
experienciam niveis de stress, um valor bastante superior a média registada na OCDE
(18%) (Organization for Economic Cooperation and Development [OECD], 2020).

2.2. Fatores individuais associados ao burnout docente

Dentre os varios os fatores individuais que podem explicar a variabilidade entre
os/as docentes no que se refere a experiéncia de burnout, podemos encontrar variaveis
sociodemograficas (e.g., género, idade) e, como antecipado previamente, as competéncias

socioemocionais (e.g., regulacdo emocional), os quais serdo abordados em seguida.


https://sciprofiles.com/profile/1080603

15

2.2.1. Variaveis sociodemogréficas

No que diz respeito ao género, as pesquisas tém indicado que as mulheres tendem
a apresentar maiores niveis de exaustdo emocional (e.g., Gomes & Quintdo, 2011; Teles
et al., 2020), menor tendéncia de despersonalizacdo e mais problemas de stress e de salde
fisica (e.g., Gomes et al., 2006; Gomes et al., 2010). Ja os homens tendem a apresentar
maiores niveis de despersonalizacdo (e.g., Gomes et al., 2006). Quanto a relacéo entre o
burnout e a idade dos/as docentes, 0s estudos tém demonstrado resultados contraditorios.
Alguns estudos mostram que os/as professores/as mais velhos/as tém um maior desejo de
abandonar a docéncia e tém maiores niveis de exaustdo emocional e stress (e.g., Gomes
et al., 2010; Gomes & Quintdo, 2011). Outros referem que os/as professores/as mais
velhos/as e a lecionar ha mais tempo apresentam niveis mais baixos de stress e de
exaustdo emocional (e.g., Teles et al., 2020), e que os/as docentes mais novos/as
apresentam maiores niveis de stress e despersonalizacdo e menores niveis de realizagédo
e satisfagdo com a profissdo (e.g., Correia et al., 2010; Malander, 2016).

2.2.2. Regulacdo emocional

A regulacdo emocional € definida por Gross (1998) como a capacidade de moldar
que emoc0es sentir em determinado momento, assim como a forma como as expressamaos.
Este autor sugere que 0 nosso bem-estar esta intrinsecamente ligado as nossas emocdes e
que, por isso, € muito importante saber reguléd-las. Além disto, refere também que a
regulacdo emocional vai ter impacto na capacidade das pessoas se relacionarem de forma
eficaz com os/as outros/as no seu ambiente de trabalho.

A regulacdo das emocdes pode organizar-se em cinco processos distintos (Gross,
1998, 2014). O primeiro € a selecdo da situacdo que implica que a pessoa se envolva e
selecione as suas acfes (Gross, 1998), de modo que tenham um desfecho desejavel

emocionalmente (Gross, 2014). O segundo diz respeito a modificacdo da situacdo, que
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tende a ser confundivel com a anterior, mas este refere-se a alteracdo intencional do
ambiente onde ocorre determinada situacdo (Gross, 2014). Em terceiro surge o
desdobramento atencional que implica que o individuo dirija a sua atencdo dentro de uma
determinada situacéo e que selecione o(s) aspeto(s) a focar (Gross, 1998). Em quarto, a
mudanca cognitiva que corresponde a modificacdo da avaliacdo da situacdo, de modo a
alterar também o seu significado emocional (Gross, 2014). A forma mais comum deste
processo de regulacdo emocional € a reavaliacdo cognitiva, que através da tentativa de
alterar a forma como se avalia a situacdo permite a modificacdo da sequéncia emocional
da mesma (Gross, 1998, 1999, 2014; Gross & John, 2003) Estudos revelam que este
processo esta associado ao aumento das experiéncias emocionais favoraveis e a
diminuigdo das experiéncias emocionais desfavoraveis sem consequéncias fisiologicas,
cognitivas ou interpessoais desadaptativas (Gross, 1998; Gross & John, 2003). Por fim, o
quinto processo de regulacdo emocional é a modulagéo da resposta que ocorre quando a
tendéncia de resposta a uma emocao ja foi iniciada, influenciando diretamente os
componentes comportamentais e/ou fisiologicos da resposta emocional (Gross, 1998,
2014). Inclui-se neste processo a regulacdo da resposta do comportamento expressivo
conhecida como supressdao emocional, na qual a pessoa tenta inibir a expressao de
emoc0Oes positivas e negativas (Gross, 2014). A investigacdo sugere que as pessoas que
utilizam mais esta estratégia acabam por diminuir as suas experiéncias emocionais
agradaveis (Gross, 1998) e aumentar as experiéncias emocionais desagradaveis (Gross &
John, 2003). Além disto, verifica-se um aumento da resposta fisiolégica devido ao esfor¢o
que € necessario realizar para inibir o impacto emocional (Gross, 2002).

O burnout docente tem sido associado a motivacdo face a profissdo, ao culminar
de todas as experiéncias desgastantes do quotidiano dos/as docentes e as estratégias de

regulacdo emocional utilizadas por estes/as (Carson et al., 2006 como citado em Jennings
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& Greenberg, 2009). Neste &mbito, a regulacdo emocional tem sido apontada como um
elemento-chave na protecdo dos efeitos do stress e do burnout (Jennings et al., 2011).
Osl/as docentes que apresentam dificuldades em regular as emogdes em contexto de sala
de aula, tendem a experienciar mais emocdes negativas (e.g., frustracdo, raiva, culpa e
tristeza), o que também pode estar associado a uma reducdo dos sentimentos de
autoeficacia. Além disto, quando os/as professores/as carecem de recursos para gerir as
suas emoc¢Oes encontram mais desafios na sala de aula, em particular, na gestdo de
comportamento dos/as alunos/as e no desempenho destes/as na realizacao de tarefas. Em
contrapartida, docentes que conseguem regular de forma eficaz as suas emocdes
conseguem desenvolver relacdes de apoio com os/as alunos/as, baseando as suas aulas
nos pontos fortes e habilidades destes/as. Além disto, conseguem promover a motivacéo,
lidar com as situagdes de conflito e promover um modelo de comunicacdo apropriado
(Jennings & Greenberg, 2009).

Por sua vez, um estudo de Brackett e colaboradores/as (2010), com 123
professores/as de Inglaterra, verificou que a capacidade de regulagdo emocional destes/as
estava associada positivamente a satisfacdo no trabalho e a uma maior realizagédo pessoal.
Ja os resultados de uma investigacdo realizada em Espanha com cerca de 834
professores/as, reforca o facto da regulacdo emocional atuar como mediadora entre o
desempenho do/a docente e a sua realizacdo pessoal (Martinez-Monteagudo et al., 2019).
Importa ainda acrescentar que um estudo com cerca de 1115 professores/as de escolas
primarias de Hong Kong demonstrou que os/as docentes que utilizavam mais a
reavaliacdo cognitiva como estratégia de regulacdo emocional tendiam a apresentar niveis
mais elevados de bem-estar do que aqueles/as que adotavam a supressdo emocional (Yin

et al, 2016).
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2.3. Burnout na formacao inicial de professores/as

Pese embora as evidéncias preocupantes de que a classe docente € um dos grupos
profissionais mais vulneraveis ao burnout e de que a sua prevaléncia aumentou nos
altimos anos, é parca a investigacao que tem procurado analisar a experiéncia de burnout
por parte dos/as estudantes a frequentar a formacgdo inicial de professores/as,
particularmente no nosso pais.

A formacéo inicial de professores/as é definida como a formacgdo que os/as
candidatos/as a docentes recebem antes de ingressarem na profissdo (Schonert-Reichl,
2017; Schonert-Reichl et al., 2015). Em Portugal, de acordo com o Decreto-Lei n.°
43/2007 de 22 de fevereiro, estdo habilitados/as a exercer nos dominios da educacao pré-
escolar, ensino basico e ensino secundario, aqueles/as que detenham um grau de
Licenciatura em Educacdo Basica e de um grau de mestrado na especialidade (e.g.,
Mestrado em Educacédo Pré-Escolar, Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
CEB; Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB;
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.°
CEB). Adicionalmente, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Decreto-
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), estdo também habilitados/as para exercer aqueles/as que
cuja qualificacdo profissional de professor/a do ensino secundario, pode ser adquirida
através de cursos de Licenciatura que assegurem a formacéo cientifica na respetiva area
de docéncia (e.g., Filosofia, Historia, Geografia), e aqueles/as com qualificacdo
profissional de professores/as de disciplinas de natureza profissional, vocacional ou
artistica nos ensinos basico ou secundario.

Note-se que Goddard e O Brien (2006) realizaram um estudo com cerca de 100
professores/as em inicio de carreira na Australia e verificaram que os niveis de burnout

na formacéo inicial de professores/as podem ser vistos como preditores de burnout nos
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primeiros dois anos de exercicio da profisséo, o que reforca a importancia do estudo desta
populagéo.

Apesar do nimero reduzido de estudos encontrados na literatura, os resultados
disponiveis sugerem a existéncia de burnout em estudantes a frequentar a formacao inicial
de professores/as. Por exemplo, na Alemanha, uma investigacéo realizada com cerca de
75 estudantes da formacéo inicial de professores/as permitiu concluir que, no que toca a
exaustdo emocional, 46% dos/as participantes apresentavam um grau moderado e 8%
apresentavam niveis elevados. J& a analise dos niveis de despersonalizacdo permitiu
concluir que 31% dos/as participantes apresentavam niveis moderados e 13% niveis
elevados (Schorn & Buchwald, 2007). J& um estudo de Rodriguez-Hidalgo e
colaboradores/as (2014), com 274 estudantes de cursos de formacdo inicial de
professores/as em Espanha, detetou a presenca de burnout em cerca de 30.7% da amostra,
sendo que, estes/as apresentavam niveis elevados de exaustdo emocional e
despersonalizacdo acompanhados de baixos niveis de eficacia profissional. Mais
recentemente, um estudo referente ao ano letivo de 2017-2018 com 265 estudantes a
frequentar cursos de Educacdo na Turquia, verificou que os/as futuros/as docentes
apresentavam niveis moderados de burnout, e que estes niveis variavam de acordo com
o0 curso que frequentam (Engin, 2019). Por fim, € de destacar, a nivel internacional, outro
estudo, realizado na india com cerca de 46 estudantes de um curso de formacio de
professores/as, que documentou que 17.36 % da amostra apresentava niveis moderados
de burnout e que 4.3% dos/as futuros/as professores/as apresentava altos niveis de
burnout (Das & Pallai, 2019).

Olhando para o panorama nacional, ndo se encontram pesquisas que tenham
explorando o burnout dos/as estudantes da formacao inicial de professores/as. No entanto,

uma investigacédo recente realizada em Portugal com 1066 estudantes do ensino superior
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demonstrou que na maioria dos distritos do pais (Settbal, Aveiro, Evora, Coimbra, Porto,
Santarém, Lisboa, Viseu, Castelo Branco, Braga e Leiria), os/as estudantes do ensino
superior apresentavam valores indicativos de burnout académico (Mar6co & Assuncao,
2020).

Considerando a populagdo em analise, importa perceber o papel de variaveis
académicas na variabilidade existente a nivel do bem-estar dos/as estudantes, como por
exemplo, o ciclo de estudos e o estatuto de trabalhador/a-estudante.

No que diz respeito ao ciclo de estudos, ndo se encontraram investigagdes que
demonstrem a existéncia de uma associagdo entre o ciclo de estudos (Licenciatura vs.
Mestrado) e a experiéncia de burnout. No entanto, o periodo de adaptacdo ao ensino
superior e os desafios que surgem com 0 novo ambiente, as novas relagdes sociais e as
novas responsabilidades podem favorecer o desenvolvimento de stress, ansiedade,
depressédo e burnout (Fariborz et al., 2019). Ja ser trabalhador/a-estudante pode estar
associado a um maior risco de desenvolver burnout, pois estes/as estudantes podem
encontrar desafios acrescidos em conciliar o seu trabalho e a vida académica (Draghici &
Cazan, 2022).

Em suma, apesar de ndo existirem estudos em Portugal focados na formacao
inicial de professores/as, aqueles realizados com estudantes universitarios/as
portugueses/as sao motivo de preocupacdo e sustentam o investimento da investigacao
nesta area.

E essencial que ndo se assuma que todos/as aqueles/as que realizam agora a
formacdo inicial e que pretendem ingressar na docéncia possuem competéncias
socioemocionais para lidar com os desafios do ensino, incluindo os desafios associados a
saude mental. A formacdo inicial de professores/as é o alicerce do desenvolvimento

dos/as docentes enquanto profissionais (Jennings & Greenberg, 2009), e como tal deve
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estimular o desenvolvimento das competéncias socioemocionais que influenciam o modo
de pensar, comunicar e agir dos/as docentes (Schonert-Reichl, 2019; Valente & Almeida,
2020), e que séo fatores protetores do desenvolvimento de burnout (Jennings et al., 2011;
Jennings & Greenberg, 2009).

No d&mbito da formac&o inicial de professores/as, uma investigacdo de Peixoto e
colaboradores/as (2021) com cerca de 41 coordenadores/as de programas de formagéo
inicial de professores/as de instituicbes portuguesas concluiu que a maioria dos/as
participantes concordou que incluir conteldos programaticos acerca da aprendizagem
socioemocional dos/as futuros/as docentes na formacéo inicial € importante ou muito
importante. No entanto, importa referir que, no ano de 2021, uma anéalise documental dos
planos de estudos das Licenciaturas e Mestrados de 29 institui¢des do ensino superior, 20
de ensino puablico e 9 de ensino privado, que formam educadores/as de infancia e
professores/as de 1.° CEB em Portugal, concluiu que apenas uma institui¢do oferecia uma
unidade curricular neste ambito, de modalidade opcional, intitulada «Gestdo de
Emocdes» (Cristovao et al., 2021). Na globalidade, os estudos apresentados até agora
fornecem evidéncias de que existe uma escassez de formacéo dos/as professores/as ao
nivel das competéncias socioemocionais com foco nos/as proprios/as. Compreendendo
que a integracdo da SEL na formacao inicial de professores/as serd um fator crucial para
que estes/as implementem com sucesso as praticas relativas a SEL em contexto de sala
(DePaoli et al., 2017) e para que possam adquirir as competéncias necessarias para lidar
com os desafios do ensino (Zins et al., 2007), denota-se cada vez mais sera interessante

explorar esta variavel.
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Capitulo Il — Apresentacdo do estudo empirico
Neste capitulo sera apresentado o estudo empirico, nomeadamente o seu
enquadramento no ambito de um projeto mais alargado e objetivos de investigagao, bem
como o método que inclui a caraterizacdo dos/as participantes, a descricdo dos

instrumentos e dos procedimentos de recolha e analise de dados.

1. Enquadramento do estudo e objetivos

O presente estudo enquadra-se num projeto de investigacdo da responsabilidade
do Centro de Investigacdo & Inovacdo em Educacdo (inED) da Escola Superior de
Educagdo do Politécnico do Porto em parceria com a Unidade de Investigagdo em
Desenvolvimento Humano e Psicologia (UNIDEP) da Universidade da Maia. Este projeto
denomina-se de “Aprendizagem socioemocional em contexto escolar: contributos da
formacéao inicial de professores” e tem como propdsito contribuir para colmatar algumas
lacunas que existem na literatura relativamente ao contributo da formacdo inicial dos/as
professores/as e da preparacdo destes/as para adotarem praticas de aprendizagem
socioemocional em contexto escolar de forma a lidarem com os desafios de ser
professor/a na atualidade.

Nos ultimos anos tem sido dada uma maior importancia a aprendizagem
socioemocional dos/as docentes e ao facto das competéncias socioemocionais serem
protetoras de problemas de satde mental (Jennings & Greenberg, 2009), como € o caso
do burnout. Mas ainda é parca a investigacdo sobre o papel das competéncias
socioemocionais, particularmente a regulacdo emocional, no bem-estar daqueles/as que
se encontram na formacdo inicial e que serdo os/as docentes do futuro. Assim, o presente
estudo pretende ser um contributo para a investigacdo nesta area, apresentando 0s

seguintes objetivos:
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(1) Caraterizar o nivel de burnout de estudantes a frequentar a formac&o inicial de
professores/as;

(2) Comparar o nivel de burnout de estudantes a frequentar a formag&o inicial de
professores/as em funcdo do género, ciclo de estudos e estatuto de trabalhador/a-
estudante;

(3) Analisar o papel preditor da regulacdo emocional no burnout de estudantes a

frequentar a formacéo inicial de professores/as.

Considerando a literatura prévia, espera-se que os resultados do presente estudo
indigquem a presenca de burnout entre os/as estudantes da formacdo inicial de
professores/as (Das & Pallai, 2019; Engin, 2019; Rodriguez-Hidalgo et al., 2014; Schorn
& Buchwald, 2007), que as mulheres apresentem maiores niveis de exaustao emocional
(Gomes et al., 2006; Gomes & Quintdo, 2011; Teles et al., 2020) e os homens maiores
niveis de despersonalizacdo (Gomes et al., 2006). A literatura refere ainda que os/as
estudantes da licenciatura podem apresentar niveis superiores de burnout devido as
dificuldades que podem surgir na adaptacao ao ensino superior (Fariborz et al., 2019) e
ainda que, os/as estudantes com estatuto de trabalhador/a-estudante apresentam maior
risco de desenvolver burnout (Benner & Curl, 2018; Draghici & Cazan, 2022). Além
disto, espera-se que através da andlise do papel preditor da regulacdo emocional no
burnout dos/as estudantes se conclua que os/as estudantes que utilizam mais a estratégia
de reavaliacdo cognitiva relatem niveis inferiores de burnout e vice-versa, assim como
os/as estudantes que utilizam mais a estratégia de supressdo emocional relatem niveis

superiores de burnout e vice-versa (Gross & John, 2003; Yin et al., 2016).
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2. Método
2.1. Participantes

Neste estudo participaram 157 estudantes a frequentar cursos da formacéo inicial
de professores/as, com idades compreendidas entre os 18 e 0s 50 anos (M = 22.32, DP =
6.52). E possivel consultar de forma detalhada os dados sociodemograficos da amostra
na tabela 1.
Tabela 1

Caraterizacdo sociodemogréfica da amostra (N =157)

n % M (DP) Min. — Max.

Idade 22.32 (6.52) 18.00-50.00
Género

Feminino 146 93.0

Masculino 11 7.0
Estado civil

Solteiro/a 142 90.5

Casado/a 11 7.0

Unido de facto 4 2.5
Filhos/as

Sim 15 9.6

Né&o 142 90.4
Escolaridade da mae/figura materna

Menos do que o0 1.° CEB concluido 1 0.6

1.°CEB 19 12.1

2.°CEB 28 17.8

3.°CEB 34 217

Ensino secundario 43 27.4

Curso Técnico Superior Profissional 5 3.2

ou equivalente

Bacharelato ou Licenciatura 23 14.6

Mestrado 4 2.5
Escolaridade do pai/figura paterna

Menos do que o0 1.° CEB concluido 0 0

1.°CEB 20 12.7

2.°CEB 36 229

3.°CEB 45 287

Ensino secundario 33 21.0

Curso Técnico Superior Profissional 5 3.2

ou equivalente

Bacharelato ou Licenciatura 13 8.3

Mestrado 5 3.2

O género predominante na amostra € o feminino, correspondendo a 146

participantes (93%). No que diz respeito ao estado civil, a grande maioria dos/as
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participantes (90.5%) referiram estar solteiros/as. Além disto, importa referir que a
maioria (90.4%) dos/as participantes néo tinha filhos/as.

Em relacdo ao nivel de escolaridade das figuras parentais dos/as participantes, a
maioria das mées/figuras maternas ou dos pais/figuras paternas concluiu 0 2.° ou 3.° ciclos
do ensino basico ou o ensino secundario (66.9% e 72.6%, respetivamente), sendo que
apenas uma reduzida percentagem frequentou o ensino superior.

No que concerne ao percurso académico dos/as participantes, no ano letivo de
2021/2022, 121 destes/as frequentavam o 1.° ano da Licenciatura em Educacdo Bésica
(77.1%) e 36 frequentavam o 1.° ano de um Mestrado que habilita para a docéncia
(22.9%). No que diz respeito ao tipo de instituicdo de ensino, a maioria dos/as
participantes frequentava uma instituicdo publica, subsistema politécnico (85.4%).
Quanto ao curso que frequentaram no ensino secundario, cerca de 65% afirmou ter
frequentado um curso cientifico-humanistico.

Oslas participantes da Licenciatura em Educacdo Basica afirmaram que a sua nota
de candidatura variou entre 11.2 e 19 valores, estando a média situada nos 14 valores (M
= 14.00, DP = 1.59). Ja os/as participantes a frequentar um Mestrado que habilita para a
docéncia referiram ter concluido a Licenciatura em Educacdo Basica com uma média de
curso que variou entre 0s 12 e 0s 19 valores, estando a média situada nos 14.8 valores (M
=14.83, DP = 1.58).

Mais de metade dos/as participantes a frequentar o 1.° ano de um Mestrado que
habilita para a docéncia estava inscrita no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° CEB (61.3%). Por sua vez, a maioria dos/as os/as estudantes a frequentar a
Licenciatura em Educacdo Basica referiu que pretende ingressar num Mestrado que

habilita para a docéncia (96.7%), sendo que uma percentagem consideravel indicou ter a
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intencdo de frequentar o Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB

(43.8%).
Tabela 2

Caraterizacdo académica dos/as participantes (N = 157)

N %

Ciclo de estudos da formagéo inicial de professores/as

Licenciatura 121 771

Mestrado 36 22.9
Tipo de instituicéo de ensino

Publico, subsistema universitario 10 6.4

Publico, subsistema politécnico 134 854

Privado, subsistema universitario 4 2.5

Privado, subsistema politécnico 9 5.7
Curso de Ensino Secundario

Curso cientifico-humanistico 102  65.0

Curso cientifico-tecnol6gico 27 17.2

Curso profissional 19 12.1

Curso de Educagéo e Formacdo de Adultos (EFA) 3 1.9

Curso artistico especializado 2 1.3

Outro curso ou outra situacdo 4 2.5
Mestrados que frequentam

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar 3 9.7

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB 19 61.3

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no

20 CER 4 19.2

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Historia e Geografia 5 16.1

de Portugal no 2.° CEB '
Mestrado que pretendem ingressar

Mestrado em Educacédo Pré-Escolar 20 16.5

Mestrado em Ensino do 1.° CEB 14 11.6

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB 53 438

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no

29 CEB o T4

Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Histdria e Geografia 5 41

de Portugal no 2.° CEB '

N&o sabe 6 5.0
Estatuto trabalhador/a-estudante

Sim 32 204

Nao 125 79.6
Estudante deslocado/a ou em mobilidade

Sim 80 51.0

Nao 77 49.0
Bolsa

Sim 70 446

Nao 87 554

Finalmente, importa referir que apenas 20.4% dos/as participantes tinham estatuto

de trabalhadores/as-estudantes, 51% estavam deslocados/as ou em mobilidade e 44.6%
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tinham bolsa de estudo. Os dados relativos a caraterizacdo académica dos/as estudantes

encontram-se disponiveis para consulta na tabela 2.

2.2. Instrumentos

De seguida sdo apresentados os instrumentos de recolha de dados utilizados no
ambito do presente estudo, os quais integravam o protocolo de recolha de dados do
Projeto de investigagdo Aprendizagem socioemocional em contexto escolar: contributos
da formacao inicial de professores.

2.2.1. Questionario sociodemografico e académico

Com o objetivo de caraterizar a amostra deste estudo, utilizou-se um questionario
sociodemografico e académico para o efeito, sendo este constituido por 15 questdes no
caso dos/as estudantes do 1.° ano da Licenciatura em Educacdo Basica e por 14 questdes
no caso dos/as estudantes do 1.° ano de um Mestrado que habilita para a docéncia. Ambos
0s questionarios incluem questdes de resposta aberta e fechada, e visam recolher
informacdo acerca da idade, género, estado civil, nacionalidade, nivel de escolaridade das
figuras parentais, tipo de instituicdo de ensino superior, nota de ingresso no ensino
superior ou no Mestrado, futuro académico, entre outras.

2.2.2. Questionario de Regulacdo Emocional (ERQ; Gross & John, 2003;
traducdo e adaptacdo de Vaz et al., 2008)

O Questionario de Regulacdo Emocional foi utilizado com o objetivo de avaliar a
competéncia emocional dos/as estudantes. E uma medida de autorrelato constituida por
10 itens avaliados numa escala de Likert de sete pontos (1 — discordo totalmente, 4 — nem
concordo nem discordo, 7 — concordo totalmente). Encontra-se dividido em duas escalas:
(a) Reavaliacdo cognitiva (6 itens), que diz respeito a modificacdo da avaliacdo de

determinada situacdo, alterando o impacto emocional da mesma (Gross & John, 2003)



28

(e.g., “Eu controlo as minhas emogdes modificando a forma de pensar acerca da situagdo
em que me encontro.”), e (b) Supressdo emocional (4 itens), que se refere a modulacéo
da resposta envolvendo a inibicdo do comportamento expressivo emocional (Gross, 1998)
(e.g9., “Quando estou a experienciar emocgdes negativas, fago tudo para ndo as
expressar.”’). A pontuacdo de cada escala ¢ obtida através da média dos itens que a
constituem, sendo que quanto maior a pontuacao maior o uso da estratégia em causa (Vaz
et al., 2008).

Relativamente ao estudo original, Gross e John (2003) reportaram valores
adequados de consisténcia interna, medida através do alfa de Cronbach (a0 = .79 na
subescala de reavaliacdo cognitiva e o = .73 na subescala supressdo emocional). Por sua
vez, no estudo de adaptacdo do instrumento para Portugal (Vaz et al., 2008), os resultados
apresentados ao nivel da consisténcia interna (alfa de Cronbach) foram de .76 para a
subescala de reavaliagdo cognitiva e .65 para a subescala de supressdao emocional. No
presente estudo também se obtiveram valores de consisténcia interna (alfa de Cronbach)
adequados, nomeadamente, .81 na subescala de reavaliagdo cognitiva e .70 na subescala
de supressao emocional.

2.2.3. Maslach Burnout Inventory — Students Survey (MBI — SS; Schaufeli et
al., 2002)

Para medir o burnout recorreu-se ao Maslach Burnout Inventory — Student Survey
(MBI-SS) de Schaufeli e colaboradores/as (2002). E um instrumento de autorrelato
constituido por 15 itens avaliados numa escala de Likert de sete pontos (0 — nenhuma vez,
1 — algumas vezes por ano, 2 — uma vez ou menos por més, 3 — algumas vezes por més,
4 —uma vez por semana, 5 — algumas vezes por semana e 6 — todos os dias). Encontra-se
organizado em trés escalas: (a) Exaustdo emocional (5 itens), que se prende com a

utilizacdo em excesso ou esgotamento dos recursos emocionais, morais e psicologicos
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(e.g., “Sinto-me emocionalmente esgotado/a por fazer este curso.”); (b)
Despersonalizagéo ou descrenga (4 itens), que diz respeito ao distanciamento afetivo ou
indiferenca emocional em relacdo aos/as outros/as e a sua atividade profissional (e.g.,
“Perdi entusiasmo pelo meu curso.”); e (c) Eficacia profissional (6 itens), que se refere
aos sentimentos de competéncia e realizacdo face a uma atividade profissional (e.g., “Sou
capaz de resolver eficazmente os problemas que surgem relacionados com 0s meus
estudos.”) (Maroco & Tecedeiro, 2009; Maslach, 1993). A pontuacdo de cada escala é
obtida através da soma dos itens que a constituem, sendo que niveis elevados de exaustdo
emocional e de despersonalizagéo (i.e., superior ao percentil 66) acompanhados de baixos
niveis (i.e., inferior ao percentil 33) de eficacia profissional sdo indicadores da presenca
de burnout (Schaufeli et al., 2002).

O MBI-SS é um instrumento que resulta da adaptacdo do MBI-General Survey
(MBI-GS) para os/as estudantes universitarios/as. O estudo de adaptacao do instrumento
desenvolvido com estudantes universitarios/as de Portugal, Espanha e Holanda revelou
valores de consisténcia interna adequados, a excecao da escala eficacia profissional na
amostra portuguesa e holandesa, que apresentou niveis ligeiramente inferiores (Schaufeli
et al., 2002). No estudo de Maroco e Tecedeiro (2009), desenvolvido com estudantes
universitarios portugueses/as, este instrumento revelou valores adequados de consisténcia
interna para todas as variaveis (o = .84 na escala de exaustao emocional, o = .88 na escala
de descrenca e o = .79 na escala de eficacia). No presente estudo o instrumento também
revelou niveis adequados de consisténcia interna, nomeadamente, o = .88 na escala de
exaustdo emocional, oo = .71 na escala de descrenca ¢ o = .76 na escala de eficacia

profissional.
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2.3. Procedimentos de recolha e analise de dados
A recolha de dados decorreu entre fevereiro e junho de 2022 numa plataforma

online (www.limesurvey.org/pt/), tendo iniciado ap6s obtencdo do parecer favoravel

(PA16/CE/21) por parte da Comissdo de Etica do Centro de Investigagio & Inovagio em
Educacéo (inED) da Escola Superior de Educacédo do Instituto Politécnico do Porto.
Antes de iniciar o preenchimento do protocolo de recolha de dados, os/as
participantes tiveram acesso em primeiro lugar, e antes dos instrumentos de recolha de
dados, ao consentimento informado, no qual constava um enquadramento do estudo e dos
objetivos do mesmo, as condi¢des de participacdo, questdes éticas (e.g., privacidade,
confidencialidade e anonimato), acesso e divulgacéo dos resultados e, ainda, um contacto
para possivel solicitacdo de esclarecimento de duvidas e/ou informacdes adicionais.
Para a divulgacédo do presente estudo recorreu-se as redes sociais (e.g., Facebook,
Instagram, Linkedin) e ao correio eletrénico, tendo sido enviados emails para todos/as
os/as coordenadores/as de cursos de Licenciatura em Educacdo Basica e de Mestrados
que habilitam para a docéncia de instituicdes universitarias e politécnicas, do sistema
publico e privado em Portugal. Além disto, também foram enderecados emails para as
Associacdes Académicas, AssociacOes de Estudantes e Nucleos de Estudantes, no sentido
de solicitar a sua colaboragéo no processo de divulgacao junto da populacdo em estudo.
Terminado o processo de recolha de dados, os dados foram inseridos e analisados
recorrendo a métodos quantitativos através do software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) (versdo 28.0). Recorreu-se a estatisticas descritivas, nomeadamente,
médias, desvios-padrdo, valores minimos e maximos para efeitos de caracterizacdo do
nivel de burnout dos/as estudantes. Por sua vez, com o intuito de comparar o nivel de
burnout dos/as estudantes em funcdo do género, ciclo de estudos e estatuto de

trabalhador/a-estudante utilizou-se o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney, uma vez
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que 0s pressupostos para utilizacdo de teste paramétrico ndo estavam cumpridos. Os
indices de magnitude dos efeitos foram calculados mediante a conversdo dos valores z
obtidos a partir do teste Mann-Whitney em valores r (r = z/N; Rosenthal, 1991 como
citado em Field, 2005). Os resultados obtidos foram interpretados de acordo com as
convencoes definidas por Cohen (1992): r de .10 é considerado pequeno revelando uma
associacao fraca, um r de .30 é considerado médio e revela uma associacdo moderada e
um r de .50 é considerado grande e revela uma associacdo forte. Além disto, recorreu-se
ainda ao calculo do coeficiente de correlagdo do Momento Produto de Pearson e da
regressdo maltipla hierarquica para analisar as associacdes existentes entre a regulacao

emocional e o burnout nos/as estudantes.
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Capitulo 111 — Apresentacao e discussdo dos resultados
No presente capitulo sera realizada a apresentacdo dos resultados do estudo e
respetiva discussao a luz da literatura no dominio. Além disto, também serdo expostas as
consideracOes finais, onde se apresentam as contribuicdes do estudo, as principais

limitacOes e sugestdes para investigacdes futuras.

1. Apresentacdo de resultados

A tabela 3 sintetiza os resultados descritivos que caraterizam o nivel de burnout
dos/as estudantes, nomeadamente no que respeita a exaustdo emocional,
despersonalizacdo e eficacia profissional.
Tabela 3

Estatisticas descritivas das dimensdes do MBI-SS

Amph:nude DP Min. — Max.  Percentil 66  Percentil 33
possivel

Exaustao 0-30 1176 7.70 0.00—28.00 15

Emocional

Despersonalizagédo 0-24 520 4.77 0.00-20.00 7

Eficacia

o 0-36 26.30 5.44 11.00-36.00 24
Profissional

Os resultados descritivos indicam uma média de 11.76 (DP = 7.70) na dimens&o
exaustdo emocional, uma média de 5.20 (DP = 4.77) na dimensé@o despersonalizacao e
uma média de 26.30 (DP =5.44) na dimensao eficacia profissional, sugerindo, em termos
médios, a existéncia de niveis baixos de exaustdo emocional e despersonaliza¢do e um
nivel moderado de eficacia profissional. Note-se, no entanto, que os valores minimos e
méaximos obtidos sugerem variabilidade entre os/as estudantes no que se refere a sua
percecdo a nivel destas dimensdes do burnout.

Considerando que, tal como referido previamente, é indicador de burnout uma
pontuacdo acima do percentil 66 nas dimensfes da exaustdo emocional e da

despersonalizagdo e, simultaneamente, uma pontuagdo inferior ao percentil 33 na
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dimensdo eficécia profissional, os resultados sugerem a presenca de burnout em cerca de
4.5% dos/as participantes do presente estudo.

Com o intuito de analisar o nivel de burnout em funcdo de varidveis pessoais
(género) e relacionadas com o curso (ciclo de estudos e estatuto de trabalhador/a-
estudante) recorreu-se ao teste de Mann-Whitney (cf. tabelas 4, 5 e 6).

No que diz respeito ao genero, ndo se encontraram diferencas estatisticamente
significativas entre o género feminino e o género masculino ao nivel da exaustdo
emocional (U = 883.00, p = .58, r = .04). Ja no que diz respeito ao ciclo de estudos, 0s
resultados demonstraram diferengas estatisticamente significativas (U = 2776.00, p = .01,
r = .20), verificando-se que os/as estudantes do Mestrado apresentam niveis mais
elevados de exaustdo emocional (M = 2.98, DP = 1.62). No que toca a variavel
trabalhador/a-estudante, também se encontraram diferencas estatisticamente
significativas (U = 1279.00; p = .01, r = -.25), verificando-se que quem ndo é
trabalhador/a-estudante apresenta niveis mais elevados de exaustdo emocional (M = 2.54,
DP =1.52).

Tabela 4

Analise dos niveis de exaustdo emocional em funcéo de variaveis pessoais e relacionadas

com O curso
n M (DP) Min. — Max. U p R

Exaustdo Emocional
Género

Feminino 146 2.33 (1.55) 0.00 - 5.60

Masculino 11 2.65 (1.46) 0.60 —5.60 883.00 58 .04
Ciclo de estudos

Licenciatura 121 2.17 (1.47) 0.00 - 5.60

Mestrado 36 2.98 (1.62) 0.00 -5.60 277600 01 .20
Estatuto trabalhador/a-
estudante

Sim 32 1.60 (1.38) 0.00-4.80

Néo 125  2.54 (1.52) 0.00 -5.60 127900 .01 -.25
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N&o se encontraram diferengas estatisticamente significativas a nivel da
despersonalizacdo em fungdo do género (U =994.50, p = .18, r =.11), nem em funcédo do
ciclo de estudos frequentado (U = 2535.00, p = .13, r = .12). No que toca a variavel
estatuto trabalhador/a-estudante, verificou-se a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas (U = 1482.50, p = .02, r = .18), sendo que os/as participantes que ndo séo
trabalhadores/as-estudantes apresentam niveis mais elevados de despersonalizagdo (M =
1.39, DP = 1.18).

Tabela 5

Analise dos niveis de despersonalizagdo em fungdo de variaveis pessoais e relacionadas

com 0 curso
n M (DP) Min. — Max. U p r

Despersonalizagao
Género

Feminino 146 1.26 (1.17) 0.00 - 5.00

Masculino 11 1.82 (1.42) 0.00 - 4.75 994.50 18 11
Ciclo de estudos

Licenciatura 121 1.20 (1.12) 0.00 - 5.00

Mestrado 36 163(1.38) 000-475 20300 13 .12
Estatuto trabalhador/a-
estudante

Sim 32 0.96 (1.21) 0.00 - 3.75 i

N0 125 1.39(118)  000-500 48250 .02 -18

Por sua vez, a andlise dos niveis de eficacia profissional em funcdo do género
revelou diferencas estatisticamente significativas (U = 476.00, p = .02, r = -.18). De
acordo com os resultados obtidos, as estudantes apresentam niveis significativamente
mais elevados de eficacia profissional (M = 4.44, DP = 0.87) comparativamente aos
estudantes (M = 3.68, DP = 1.14). Também se verificaram diferencas estatisticamente
significativas entre os/as estudantes que frequentavam a Licenciatura e 0 Mestrado (U =
2763.00, p = .01, r = .20), sendo que os/as estudantes que frequentavam o Mestrado

reportaram niveis significativamente mais elevados de eficacia profissional (M = 4.70, p
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= .75) do que os/as estudantes da Licenciatura em Educacdo Bésica (M = 4.29, DP =
0.93). Por fim, no que concerne ao estatuto de trabalhador/a-estudante, os resultados
obtidos revelaram a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (U = 2786.50,
p = .01, r = .27), sugerindo que os/as participantes trabalhadores/as-estudantes
apresentam niveis significativamente mais elevados de eficécia profissional (M = 4.83,
DP =0.88).

Tabela 6

Analise dos niveis de eficacia profissional em funcéo de varidveis pessoais e relacionadas

com O curso
n M (DP) Min. — Max. U p r
Eficacia Profissional
Género
Feminino 146  4.44 (0.87) 1.83 -6.00
Masculino 11 368(L14) 200-567 47600 02 -18

Ciclo de estudos

Licenciatura 121 4.29 (0.93) 1.83 -6.00

Mestrado 36  4.70(0.75) 3.33-600 270300 .01 .20
Estatuto trabalhador/a-
estudante

Sim 32 4.83(0.88) 2.17 -6.00

N0 125 427(0.88) 183-600 270050 .01 .27

Antes da exploracdo de um modelo preditivo do papel da regulacdo emocional no
burnout, através de analises de regressdo multipla hierdrquica, examinamos as
associagdes existentes entre as variaveis preditoras de interesse (reavaliacdo cognitiva e
supressdo emocional) e as variaveis critério (exaustdo emocional, despersonalizacéo e
eficacia profissional) atraves do calculo do coeficiente de correlacio Momento Produto
de Pearson. A tabela 7 apresenta a matriz de correlacGes obtida.

No que concerne a reavaliacdo cognitiva, os resultados obtidos demonstram a
existéncia de uma associacdo marginalmente significativa, negativa e fraca com a

dimensdo de burnout exaustdo emocional (r = -.14, p < .10) e uma associagdo
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estatisticamente significativa, positiva e fraca com a dimensdo de burnout eficacia
profissional (r =.27, p < .01). Nao se verificou qualquer associacdo com a variavel
despersonalizacdo. Relativamente a supressdo emocional, realca-se apenas a existéncia
de uma associagdo estatisticamente significativa, positiva e fraca com a
despersonalizagdo (r = .26, p < .01). Note-se ainda que se verificou uma correlagédo
estatisticamente significativa entre a reavaliagdo cognitiva e a supressdo emocional (r =
.34, p <.01). Esta associacdo € moderada, sugerindo que apesar de relacionadas, as duas
varidveis ndo sdo redundantes.

Tabela 7

Estatisticas descritivas e correlagdes Momento Produto de Pearson entre as duas escalas

do ERQ e das trés escalas do MBI-SS

M DP 1 2 3 4
= fjgr‘]’ﬁkf‘a@ao 465 121
2. Supressdo emocional 4.06 1.29 34%*
3. Exaustdo emocional - 14+ 10
4. Despersonalizacao .01 26%* .59**
5. Eficacia Profissional 27 -.00 -.167 -.23%*

Nota. T p < .10, *p < .05, **p < .01.; ERQ — Questionario de Regulacdo Emocional; MBI-SS —

Maslach Burnout Inventory — Student Survey.

Finalmente, com o intuito de analisar o papel preditor da regulacdo emocional no
burnout de estudantes a frequentar a formacao inicial de professores/as, foram testados
trés modelos de predicdo através dos procedimentos de analises de regressdo maultipla
hierarquica, uma para cada uma das variaveis critério. Os resultados obtidos encontram-
se sintetizados na tabela 8.

As variaveis preditoras foram incluidas na equacdo de regressdo numa ordem
especifica. Em cada uma das analises incluimos cinco blocos de varidveis: o Bloco 1

incluiu a variavel género, o Bloco 2 incluiu a variavel ciclo de estudos, o Bloco 3 incluiu
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a variavel estatuto trabalhador/a-estudante, o Bloco 4 incluiu a variavel reavaliagdo
cognitiva e o Bloco 5 incluiu a varidvel supressdo emocional. Desta forma, foi possivel
determinar a percentagem de variacdo nas varidveis critério, explicada pela regulacao
emocional (reavaliacdo cognitiva e supressdo emocional), depois de controlado o efeito
do género, ciclo de estudos e estatuto de trabalhador/a-estudante.

De acordo com os resultados apresentados na tabela 8, o género dos/as estudantes
surge apenas como preditor estatisticamente significativo dos resultados obtidos a nivel
da eficacia profissional (#=-.21, p =.01). O género, tendo entrado no primeiro bloco do
modelo, explica 5% da variancia dos resultados obtidos nesta variavel, sendo o R?
estatisticamente diferente de zero. A introducdo no segundo bloco da variavel ciclo de
estudos resultou num aumento estatisticamente significativo do valor de R? da exaustéo
emocional, despersonalizacéo e eficacia profissional, explicando adicionalmente 5%, 3%
e 3% da variancia dos resultados obtidos para estas variaveis, respetivamente, sendo o R?
estatisticamente diferente de zero. Assim, parece que, depois de controlado o género
dos/as estudantes, o ciclo de estudos exerce uma influéncia estatisticamente significativa
na exaustao emocional (8= .23, p =.01), despersonalizacdo (£ = .16, p = .05) e eficacia
profissional (£ = .18, p = .05), sendo que os/as estudantes a frequentar o Mestrado
parecem reportar niveis superiores exaustao emocional e despersonalizagdo, assim como
eficacia profissional. Por sua vez, a variavel estatuto trabalhador/a-estudante, introduzida
no terceiro bloco, explica uma quantidade adicional, estatisticamente significativa, de 9%,
3% e 5% da proporcdo de variancia dos resultados obtidos para nas variaveis critério,
respetivamente, sendo o R?, mais uma vez, estatisticamente diferente de zero. Estes
resultados indicam que, ap0s controlar o género e o ciclo de estudos, a variavel estatuto
trabalhador/a-estudante parece ser preditiva da percecdo dos/as estudantes no que se

refere a exaustdo emocional (5= -.30, p =.001), a despersonalizacéo (S = -.18, p = .05)
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e a eficéacia profissional (f=.23, p =.01). Estes resultados sugerem que os/as estudantes-
trabalhadores/as sentem menos exaustdo emocional e despersonalizagdo e mais eficacia
profissional.

Finalmente, no que concerne ao quarto e quinto bloco de variaveis, destaca-se que,
apo6s controladas as variaveis do género, ciclo de estudos e estatuto trabalhador/a-
estudante, tanto a variavel reavaliagdo cognitiva (Bloco 4; g = -.13, p < .10) como a
varidvel supressdo emocional (Bloco 5; £ = .15, p < .10) parecem ser marginalmente
preditivas da percecdo de exaustdo emocional, explicando, cada uma, uma quantidade
adicional de 2% da proporgdo de variancia desta variavel critério. De acordo com estes
resultados, o uso mais regular da reavaliagdo cognitiva enquanto estratégia de regulacao
emocional est4 associado a uma menor percecdo de exaustdo emocional, enquanto, pelo
contrario, 0 uso mais regular da supressdo emocional parece estar relacionado com maior
percecdo de exaustdo emocional. No que se refere a despersonalizacéo, os resultados
sugerem que apenas a supressdo emocional (Bloco 5) parece exercer uma influéncia
estatisticamente significativa (£ = .28, p = .001), explicando 7% da variancia. Estes
resultados indicam que os/as estudantes que utilizam com maior regularidade a estratégia
de supressdo emocional tendem a relatar niveis superiores de despersonalizacdo. Quanto
a variavel eficacia profissional, apenas a reavaliacdo cognitiva (Bloco 4) contribuiu de
forma estatisticamente significativa para esta variavel critério (f = .26, p = .001),
explicando uma quantidade adicional, estatisticamente significativa, de 7% da propor¢éao
de variancia dos respetivos resultados. Assim, parece que os/as estudantes que adotam
com maior frequéncia a reavaliacdo cognitiva como estratégia de regulacdo emocional

tendem a percecionar maior eficacia profissional.
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Analise de regressdo multipla hierdrquica entre varidveis sociodemogréficas e

académicas e as escalas do QRE

Exau_stéo Despersonalizagio Ef!cé_cia
Emocional Profissional
8 - p B T p B T 3

Bloco 1 R?=.003 R?=.014 R? = .045%*
Constante 2.00 .53 71 41 519 31
Género .33 48 .05 .56 37 A2 -.75 .28 -.21%*
Bloco 2 AR? = 052** AR? = 027* AR? = 031*
Constante .84 .65 .06 51 467 .38
Género 45 AT .08 .63 37 A3F -.70 .28 -.20*
Ciclo de estudos .84 .29 23** .46 22 .16* .38 A7 .18*
Bloco 3 AR? = 085*** AR? = 030* AR? = ,049**
Constante 1.96 .69 .58 .56 416 41
Género .45 .45 .08 .63 37 A37 -.70 27 -.20%*
Ciclo de estudos 1.03 .28 28*** 55 .23 .20* .29 A7 A4y
Estatuto trabalhador/a-estudante -113 .29 -30*** -52 .23 -.18* 51 17 23**
Bloco 4 AR? = 0167 AR? =001 AR? = 066***
Constante 2.77 .84 47 .68 3.19 .48
Género .39 45 .07 .64 37 A45 -.63 .26 -.18*
Ciclo de estudos 1.02 .28 28*** 55 .23 .20* .30 .16 A4y
Estatuto trabalhador/a-estudante -112 29 -29%** 52 .23 -.18* .50 17 22%*
Reavaliacdo cognitiva -.16 .10 -13F .02 .08 .02 19 06 .26%**
Bloco 5 AR? = 0187 AR? = 068*** AR? =001
Constante 2.26 .88 -30 .69 326 .51
Género .34 45 .06 .55 .36 A2 -.62 .26 -.18*
Ciclo de estudos 1.06 .28 29%**% 62 22 22%* .30 .16 A4y
Estatuto trabalhador/a-estudante -1.04 29  -27*** -40 .23 =14+ .48 A7 22%*
Reavaliacdo cognitiva -.22 .10 -18* -07 .08 -.08 .20 06 27***
Supressdo emocional .18 .10 5% .26 .08  .28*** -02 .06 -.03
Modelo total R? Total = .17 R? Total = .14 R? Total =.19

tp<.10.*p<.05 **p<

.01, ***p<.001.
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2. Discusséo de resultados

Tendo em conta que a literatura aponta que a presenca de burnout na formacéo
inicial de professores/as pode ser um preditor de burnout nos primeiros anos de
exercicio da profissdo (Goddard & O’Brien, 2006), apresenta-se como fundamental
conhecer os niveis de burnout dos/as futuros/as docentes e potenciais preditores que
podem ser objeto de intervencdo atempada de forma a evitar ou reduzir o risco de
emergéncia de burnout no exercicio da profissdo. Neste sentido, o presente estudo
procurou contribuir para 0 aumento do conhecimento nesta area ao (1) caraterizar o
nivel de burnout de estudantes a frequentar a formacao inicial de professores/as, (2)
comparar o nivel de burnout dos/as estudantes em funcao do género, ciclo de estudos
e estatuto de trabalhador/a-estudante e ao (3) analisar o papel preditor da regulacéo
emocional no burnout dos/as estudantes. De seguida serd realizada a discussao dos
resultados que derivam do presente estudo a luz da literatura no dominio.

De acordo com os resultados obtidos relativamente aos niveis de burnout, foi
possivel perceber que os/as estudantes da formacéo inicial de professores/as parecem
percecionar, em meédia, niveis baixos de exaustdo emocional e despersonalizacao, bem
como niveis moderados de eficacia profissional. Estes resultados véo, em certa medida,
ao encontro dos obtidos na investigacdo de Schorn e Buchwald (2007) que referem que
os/as estudantes podem apresentar niveis baixos de exaustdo emocional e
despersonalizacdo por ndo terem ainda contacto com alunos/as. No entanto, importa ter
em atencdo que os valores minimos e maximos obtidos apontaram para a existéncia de
variabilidade na percecdo dos/as estudantes no que se refere as varias dimensdes do
burnout. Considerando isto, os resultados sugerem a presenca de burnout em cerca de
4.5% dos/as participantes do presente estudo. Ora, esta descoberta é congruente com

os resultados de outros estudos que também detetaram a presenca de burnout em
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estudantes da formagcé&o inicial de professores/as (e.g., Das & Pallai, 2019; Engin, 2019;
Rodriguez-Hidalgo et al., 2014; Schorn & Buchwald, 2007). Estes resultados sdo
particularmente preocupantes, pois experienciar burnout durante a formagéo
universitaria pode estar associado a inumeras consequéncias negativas para os/as
estudantes (Maréco & Assuncdo, 2020), influenciando o seu bem-estar fisico e
psicolégico (Koeske & Koeske, 1991; Watson et al., 2008) e, em casos extremos, pode
levar ao abandono escolar (Koeske & Koeske, 1991). Além disto, quando falamos de
futuros/as docentes, o facto de j& apresentarem burnout durante a sua formacéo, ndo
estando ainda a ser confrontados/as com os desafios da profissdo docente, € ainda mais
preocupante. Deste modo, € urgente rever o percurso academico dos/as futuros/as
professores/as e criar as condigdes necessarias para consigam desenvolver as suas
habilidades, pensamento critico e atitude positiva que 0s/as permitem crescer enquanto
profissionais e pessoas (Das & Pallai, 2019).

No que diz respeito a analise dos niveis de burnout em funcéo do género, ndo
se encontraram diferencas estatisticamente significativas nos niveis de exaustdo
emocional em funcdo do género, indo estes resultados ao encontro de alguns estudos
neste ambito (e.g., Lopes & Guimardes, 2016; Okeke et al., 2020; Salgado & Au-Yong-
Oliveira, 2021). No entanto, € de salientar que outros estudos apontam para niveis de
exaustdo emocional superiores nas mulheres (e.g., Caballero, 2012; Mardco &
Assuncdo, 2020; Shankland et al., 2019). Quando exploramos a variavel
despersonalizacdo em funcdo do género também ndo se encontraram diferencas
estatisticamente significativas entre homens e mulheres. No entanto, alguns estudos
tém sugerido que o género masculino parece apresentar niveis de despersonalizacdo
superiores em comparacdo com o genero feminino (e.g., Caballero, 2012; Ilic & llic,

2021; Pamungkas & Nurlaoli, 2021). Esta inconsisténcia na literatura sugere a
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necessidade de aprofundar o estudo do efeito do género nestas dimensdes do burnout,
idealmente com amostras mais equivalentes em termos de género. Por fim, quando
analisamos os niveis de eficacia profissional em funcdo do género, encontraram-se
diferengas estatisticamente significativas entre o género feminino e o género
masculino, apresentando as mulheres niveis superiores de eficicia profissional a
semelhanca dos resultados de outras investigacdes neste ambito (e.g., Shankland et al.,
2019).

No que diz respeito a exploracdo das dimens6es do burnout em func¢éo do ciclo
de estudos, os resultados sdo particularmente interessantes. Encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas ao nivel da exaustdo emocional, sendo que os/as
estudantes a frequentar um Mestrado que habilita para a docéncia apresentaram niveis
mais elevados de exaustdo emocional do que os/as que frequentavam a Licenciatura.
Apesar de ndo existirem outras investigacdes na area que possam servir de comparacao
a este nivel, consideramos que estes resultados podem ser explicados pela fase
avancada da formacao académica em que os/as estudantes do Mestrado se encontram,
inevitavelmente, mais exigente e desafiante, assim como pelo um maior confronto com
a realidade da sua futura profissdo. Isto pode reforcar a pressdo que colocam em si,
aumentar o seu nivel de stress e, consequentemente, aumentar o risco de
experienciarem burnout (Fogaca et al., 2012; Salgado & Au-Yong-Oliveira, 2021).
Assim, 0s nossos resultados nao corroboram a ideia de que por estarem a atravessar um
periodo de adaptacdo ao ensino superior, os/as estudantes da Licenciatura pudessem
experienciar niveis superiores de burnout (Fariborz et al., 2019). Pese embora 0s
resultados anteriores, verificou-se no presente estudo que os/as estudantes de Mestrado
apresentam niveis de eficacia profissional superiores aos/as estudantes da Licenciatura.

E possivel que, com a evolugdo do percurso académico, os/as estudantes v&o recebendo
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uma formag&o mais especializada, aprendendo novos conhecimentos e competéncias
que podem fazer com que estes/as se percecionem como mais eficazes.

Por sua vez, quando analisados os niveis de burnout em fungdo do estatuto
trabalhador/a-estudante, verificou-se que quem ndo é trabalhador/a-estudante apresenta
niveis significativamente mais elevados de exaustdo emocional e de despersonalizacdo
e niveis significativamente inferiores de eficacia profissional. Parece l16gico considerar
que os/as trabalhadores/as-estudantes apresentam niveis mais elevados de burnout por
terem de conciliar a sua vida académica e profissional (Driaghici & Cazan, 2022). No
entanto, alguns estudos com estudantes universitarios tém concluido, a semelhanca do
presente estudo, que os/as estudantes que ndo trabalham apresentam niveis mais
elevados de burnout do que aqueles/as que sdo trabalhadores/as-estudantes. Apesar de
ndo se encontrar muita informacéo na literatura, supdem-se que isto possa acontecer
porque os/as trabalhadores/as-estudantes podem ter desenvolvido melhor os
mecanismos para gerir o seu stress do que os/as que enfrentam menos desafios entre a
gestao da vida profissional e académica (Draghici & Cazan, 2022; Salgado & Au-
Yong-Oliveira, 2021).

Por fim, considerando o papel da regulacdo emocional enquanto potencial
estratégia de mudanca dos niveis de burnout dos/as estudantes, procurou-se determinar
0 seu papel preditivo apds controlo de variaveis sociodemograficas e académicas.
Importa salientar que os resultados obtidos através das analises de regressdo multipla
hierarquica permitiram verificar que, apds controladas as variaveis do género, ciclo de
estudos e estatuto trabalhador/a-estudante, tanto a variavel reavaliacdo cognitiva como
a variavel supressdo emocional parecem ser marginalmente preditivas da percepcéo de
exaustdo emocional. De acordo com os resultados, utilizar com mais frequéncia a

reavaliagdo cognitiva como estratégia de regulagdo emocional esta associado a uma
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menor percepcdo de exaustdo emocional. Inversamente, o uso mais frequente da
estratégia de supressdo emocional parece estar associado a uma maior percepc¢ao de
exaustdo emocional. Além disto, os resultados sugerem que apenas a Supressao
emocional parece ter uma influéncia estatisticamente significativa nos niveis de
despersonalizacdo. Isto € indicativo que os/as estudantes que recorrem com
regularidade a estratégia de supressao emocional tendem a relatar niveis superiores de
despersonalizacdo. No que concerne a eficacia profissional, apenas a reavaliacdo
cognitiva parece ter uma influéncia estatisticamente significativa nesta variavel, o que
sugere que os/as estudantes que adotam com mais frequéncia a reavaliagdo cognitiva
como estratégia de regulagdo emocional tendem a percecionar-se com maiores niveis
de eficacia profissional. Em sintese, os resultados permitem confirmar que o uso mais
regular da reavaliacdo cognitiva estd associado a uma menor percecdo de exaustdo
emocional e um aumento da percecdo de eficacia profissional dos/as participantes.
Inversamente, o uso mais frequente da supressdo emocional estd associado ao aumento
da percecéo de exaustdo emocional e dos niveis de despersonalizacéo. Esta descoberta
é congruente com as investigacdes que demonstram que a utilizacdo da estratégia de
reavaliacdo cognitiva estd associada ao aumento de experiéncias emocionais
favoraveis, e que a supressdao emocional esta associada ao aumento de experiéncias

emocionais desfavoraveis (Gross, 1998; Gross & John, 2003; Yin et al., 2016).

3. Consideracdes finais

No presente estudo procurou-se caraterizar os niveis de burnout entre os/as
estudantes da formacéo inicial de professores/as, analisar 0s niveis de burnout em
funcdo de variaveis sociodemograficas e académicas e analisar o papel preditor da

regulacdo emocional no burnout nesta populacdo em estudo, dando resposta a uma
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lacuna identificada na literatura, particularmente no nosso pais. Com efeito, concluiu-
se que, os/as estudantes da formacao inicial de professores/as parecem percecionar, em
média, niveis baixos de exaustdo emocional e despersonalizagdo, bem como niveis
moderados de eficécia profissional. No entanto, destaca-se a preocupante presenca de
burnout em cerca de 4.5% dos/as participantes do presente estudo e o papel do género,
do ciclo de estudos, do estatuto de trabalhador/a-estudante e da regulacdo emocional
na explicacdo da variabilidade existente entre os/as estudantes a nivel do burnout. Além
disso, note-se, especificamente, que os resultados encontrados no presente estudo
indicaram que a regulacdo emocional ¢ uma variavel de particular interesse para
compreender o fendmeno do bem-estar vs burnout docente, considerando a sua
influéncia independente neste fenomeno, apos controladas variaveis sociodemograficas
e académicas.

Reconhecemos, assim, a urgéncia de olhar a formacdo inicial de professores/as
enquanto etapa basilar para o bem-estar dos/as futuros/as docentes. Os resultados do
presente estudo sdo evidéncias particularmente Uteis para promover a reflexdo das
escolas de formacdo inicial de professores/as sobre a necessidade de desenhar e
implementar programas de aprendizagem socioemocional ao longo da sua formacéo
académica que integrem, em particular, a promo¢do de competéncias eficazes de
regulacdo emocional. Estas competéncias de regulacdo emocional podem ter um efeito
protetor do stress responsavel pelo desenvolvimento de burnout, sendo que ao
desenvolver estas competéncias na formacao inicial protegemos ndo s6 os/as estudantes
no presente como na futura pratica da docéncia. Isto porque, se os/as docentes
possuirem competéncias de regulacdo emocional, serdo capazes lidar eficazmente com
os desafios associados a sua pratica profissional, o que trara beneficios para o seu bem-

estar e dos/as alunos/as, assim como para a qualidade das experiéncias educativas



46

proporcionadas (e.g., Jennings & Greenberg, 2009; Jones et al., 2013; Zins et al., 2007).
Neste ambito, os estudos tém demonstrado que a implementacdo de programas na
formacéo inicial de professores/as, com acgdes desenvolvidas com enfoque nas
competéncias socioemocionais, particularmente, direcionados para a regulagdo/gestao
emocional tém surtido efeito no desenvolvimento eficaz destas competéncias (e.g.,
Aspelin, 2019; Tuyakova et al., 2022; Zych & Llorent, 2020). Considerando isto, é
fulcral que sejam tomadas as medidas necessarias que assegurem a reformulacdo da
formacéo inicial de professores/as, de modo a garantir estes/as desenvolvem as
competéncias socioemocionais, fundamentais para o0 seu sucesso, para desenvolver
ambientes educacionais adequados e para facilitar, igualmente, a promocdo da
aprendizagem socioemocional dos/as alunos/as (Zych & Llorent, 2020).

Apesar de ser um contributo importante numa area com parca investigacao, o
nosso estudo apresenta algumas limitagcdes que importa considerar. Em primeiro lugar,
refira-se que, face a populacdo em anélise, a dimensdo da amostra é reduzida. Deste
modo, ndo é possivel realizar uma generalizacao dos resultados para a formacéo inicial
de professores/as em Portugal. Adicionalmente, importa destacar a existéncia de uma
grande discrepancia em termos do numero de participantes em algumas variaveis em
estudo, nomeadamente, género (ainda que neste caso seja coerente com a distribuicao
existente na populacdo) e ciclo de estudos (Licenciatura em Educacdo Basica e
Mestrado que habilita para a docéncia), o que pode ter enviesado os resultados. Além
disto, podemos apontar a utilizacdo de questionarios de autorrelato como Gnica medida
de recolha de informacdo como uma limitacdo, pois apesar de serem de répida
aplicacdo, estdo associados ao fator da desejabilidade social, o que pode ter

influenciado os resultados.
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Para investigagcOes futuras, sugere-se que se reproduza o estudo com uma
amostra de maior dimensdo, adotando procedimentos de selecdo aleatdria de
participantes, de modo que seja possivel realizar a generalizacdo dos resultados. Por
fim, propbe-se que numa investigacdo futura, variaveis como o tipo de instituicdo que
frequenta e o rendimento académico também possam ser analisadas de forma a explorar
de forma mais compreensiva o fendmeno em analise. Apesar das limitacOes
apresentadas anteriormente, e reconhecendo que ainda ha um longo caminho a
percorrer na investigacdo desta tematica, espera-se que esta investigacao tenha sido um
contributo util para incentivar o aumento de conhecimento nesta area, que se demostra

tdo escasso, particularmente ao nivel nacional.
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