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Resumo

Este estudo pretendeu avaliar o Programa de Intervencdo “BeEmotional” no ambito do projeto
“BEEmotional-Techie: A Bridge Between Emotional Learning and Technology”. Adicionalmente,
avaliou ndo sé a motivacdo e o grau de satisfacdo dos docentes que participam no programa, bem
como a utilidade dos conteldos produzidos.

Participaram 24 docentes do ensino basico, que responderam a um questionario, composto
por: Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale (SECTRS) (Tom, 2012), Escala Teaching
Practice - Professional Development (Forte, 2009), Programa de Intervenc¢do “Beemotional” e dados
sociodemograficos.

Nos resultados quantitativos, confirmou-se a existéncia de relagGes significativas, positivas,
entre as competéncias relacionais dos docentes, nomeadamente entre a regulacdo emocional, a
consciencializacdo social e as relagdes interpessoais e motivacdes emancipatdrias dos docentes.

J4 no que diz respeito as rela¢des interpessoais e as motivacdes instrumentais, estas
revelaram-se significativas, mas negativas. Observou-se também a ndo existéncia de relacoes
significativas entre as competéncias relacionais e as motivag¢des, tendo em conta o tempo de servico
de docente e tempo de servigo na escola.

Nos resultados qualitativos, verificou-se que através da implementacdo do BeEmotional, as
competéncias socioemocionais e os resultados escolares dos alunos melhoraram, e os
comportamentos desajustados diminuiram. Como aspetos positivos, destacaram-se a pertinéncia das
competéncias emocionais e os materiais construidos especificamente para programa, embora alguns
destes materiais necessitem de estar mais adequados as idades das criancas.

Conclui-se que a implementacdo do programa ajudou ndo sé os docentes a entender melhor as
emocdes dos alunos, bem como desenvolveu as suas competéncias para lidar com as situacoes

desafiantes diariamente em sala de aula.

Palavras-chave: Aprendizagem socioemocional, Competéncias Socioemocionais, Motivac¢des,

Professores






Abstract

This investigation aims to evaluate the "BeEmotional" Intervention Programme as part of the
"BEEmotional-Techie: A Bridge Between Emotional Learning and Technology" project. In addition, the
study evaluated not only the motivation and level of satisfaction of the teachers in participating in
intervention programmes, but also the usefulness of the content produced.

A total of 24 primary school teachers took part and answered a questionnaire consisting of:
Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale (SECTRS) (Tom, 2012), Teaching Practice -
Professional Development Scale (Forte, 2009), "Beemotional" Intervention Programme and
sociodemographic data.

The quantitative results confirmed the existence of significant, positive relationships between
teachers' relational competences, namely between emotional regulation, social awareness and
interpersonal relationships and teachers' emancipatory motivations.

As for interpersonal relationships and instrumental motivations, these were significant but
negative. There was also no significant relationship between relational competences and motivations,
considering length of service as a teacher and length of service at the school.

The qualitative results showed that the implementation of BeEmotional improved students'
socio-emotional competences and school results and reduced maladjusted behavior. Positive aspects
included the relevance of the emotional competences and the materials specifically designed for the
programme, although some of these materials need to be more adapted for the children's ages.

It can be concluded that the implementation of the programme not only helped teachers to
better understand students' emotions, but also developed their skills to deal with challenging

situations in the classroom daily.

Keywords: Socio-emotional learning, Socio-emotional skills, Motivations, Teachers
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Introducao

Atualmente a Aprendizagem Socioemocional tem sido reconhecida como uma ferramenta essencial
para o nosso dia-a-dia, repleto de tecnologia, no intuito de facilitar a concretizacdao de diversas tarefas
inerentes a nossa vida pessoal, profissional e social (Cardoso et al., 2017).

Em 2016, Carvalho e colaboradores sugeriam que a Aprendizagem Socioemocional consiste no
processo de desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais ndo sé pelas criangas e jovens, mas
também pelos adultos, correspondendo aos conhecimentos, atitudes e competéncias que cada um/a
precisa consolidar para fazer escolhas coerentes consigo préprio (CASEL, 2013), ter relagGes
interpessoais gratificantes e um comportamento socialmente responsdvel e ético. Estas aprendizagens
podem ser aprofundadas através de programas de competéncias socioemocionais.

Os programas de SEL em contexto escolar surgem, assim, como um dos quadros de referéncia para
a promocdo da saude mental (Carvalho et al., 2016), em que ao aliarmos a tecnologia ao ensino, os
estudantes aprendem de muitas formas diferentes e que a sua aprendizagem é influenciada por fatores
sociais e emocionais (Wang et al., 1997). Em 2013, Souza mencionava que os jogos educativos sdo um
auxilio ndo sé no desenvolvimento da motricidade, da linguagem, da memdria, mas também no
desenvolvimento da percecdo e da apropriacdo dos signos. A aprendizagem associada ao recurso de
jogos, torna-a mais dinamica, ativa, atrativa, possibilitando ao aluno, a ampliacdo de conhecimento,
sendo um elemento facilitador do processo de ensino/aprendizagem (Souza, 2013). A partir dos estudos
dedicados ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais em criancas, percebe-se assim a
importancia dos professores, como uma das figuras de cuidado para o desenvolvimento saudavel das
criangas no contexto escolar (Morris et al., 2013), sendo expectavel que propiciem suporte emocional a
todos os alunos, promovendo ambiente de sala de aula acolhedor e estimulante; orientando os alunos
em situacgoes de conflito com sensibilidade e responsabilidade; efetuem a gestdo dos comportamentos
desafiadores dos alunos e respondam as exigéncias da avaliacdo de resultados escolares (Jennings,
2011).

Neste sentido, Fisher (2011), mostra que a profissdo de docente tem vindo a ser caracterizada como
uma profissdo com uma grande exigéncia emocional. De acordo com a Organiza¢ao Internacional do
Trabalho (OIT), esta profissdo é considerada como uma das com maior nivel de stress, muito devido a
diversos fatores de stress, independentemente do nivel de ensino ou regime de ensino (publico ou
privado). De acordo com um estudo de Sousa e Coelho (2021), a satisfagdo dos profissionais com
programas de aprendizagem socioemocional é comummente alta. O estudo levado a cabo pelos autores
analisou resultados de 632 participantes, do 42 ao 82 ano de escolaridade, que participaram num

programa SEL, e observaram que os profissionais apresentavam niveis de satisfacdo com a qualidade do



conteudo do programa, a sua relevancia para as necessidades dos alunos e ainda com a sua facilidade
de implementacdo (Sousa & Coelho, 2021).

No entanto, ainda sdo poucos os estudos sobre a eficacia dos programas para promog¢ao do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos professores, pese embora o desenvolvimento
destas competéncias por parte dos professores seja um investimento importante no futuro da
educacdo, na medida em que professores que possuem elevadas competéncias socioemocionais sao
mais propensos a criar um ambiente de aprendizagem positivo com vista a maximiza¢do do sucesso dos
alunos (Correia de Almeida et al., 2012).

Com base no acima exposto adotamos a perspetiva ecoldgica do desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner. Bronfenbrenner (1986), visto que enfatiza a importancia da acomoda¢do mutua, ao
longo da vida, entre individuo em desenvolvimento e as propriedades do ambiente, em constante
mudanga, no qual a pessoa em desenvolvimento se insere. No seu modelo, as influéncias dos diversos
sistemas, em que o individuo vive, devem ser abordadas como um grupo (Bronfenbrenner, 1986).

Por conseguinte, o presente trabalho pretende avaliar o grau de satisfacdo dos professores em
participar em programas de intervencao e a utilidade dos conteudos produzidos exclusivamente para o
efeito, através do Programa Intervengao “BeEmotional” no dmbito do projeto “BEEmotional-Techie: A
Bridge Between Emotional Learning and Technology”, assim como identificar eventuais melhorias para
futura implementacao.

No ambito da Politica de Sustentabilidade do ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa, consideramos
a presente investigacdo como contributo ativo para os Objetivos do Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), nomeadamente a Educac¢do de Qualidade, reconhecida pelo ISCTE-IUL como um dos

ODS fundamentais.



CAPITULO 1

Revisao da Literatura

1.1. Emogoes

No que respeita a definicdo de emocgdes, Arriaga e Almeida (2010) demonstraram ser dificil o consenso
entre os investigadores interessados por esta abrangente area de pesquisa, sendo um termo cujo
significado ou definicdo tem vindo a ser objeto de controvérsias, ha mais de um século, entre psicélogos
e psiquiatras (Goleman, 2012), havendo diversas defini¢Ges propostas para este conceito.

As emocgbes tém sido estudadas desde hda muito em diversas dreas. A titulo de exemplo
representativo, destaca-se a drea das ciéncias da vida, cujo papel basico e adaptativo das emoc¢des no
desenvolvimento humano tem sido evidenciado, corroborando o que Darwin descreve sobre o impacto
do papel das emog¢des na criagdo da teoria da evolucdo das espécies (Oatley & Jenkins, 1996). Na visdo
de Sroufe e colaboradores (1999) as emoc¢Ges ocupam um lugar central na vida humana e tém sido o
centro de diversos estudos ao longo dos tempos, continuando a ser objeto da investigacao.

Segundo Strongman (2003), as emog¢des sdo omnipresentes na nossa vivéncia quotidiana,
fornecendo constantemente informagdes que nos obrigam a respostas por vezes mais carregadas
emocionalmente do que outras, mas mesmo eventos simples do dia-a-dia sdo cromatizados de emog¢des
(Fivush & Kuebli, 1997). Outro aspeto referido por Ekman (2011) é que as emogdes determinam a
qualidade de vida e acontecem em todos os relacionamentos significativos, como no trabalho, nas
amizades, nas interacbes familiares e em relacionamentos intimos. Por vezes podem salvar vidas,
porém, também podem causar danos, dado que podem induzir a agir de um modo que, no momento
parece apropriado e realista, no entanto, também podem levar a agir de forma mais extrema, causando
mais tarde arrependimento nos sujeitos. Em 2007, o mesmo autor identifica emog¢bes bdsicas ou
primarias (a alegria, a tristeza, o medo, a surpresa, o nojo, o desprezo e a raiva) e emogdes sociais ou
secundarias (e.g. vergonha, inveja, ciime, empatia, embaraco, orgulho e culpa), defendendo a existéncia
de sete emogoes basicas ou primarias (Ekman, 2007).

Ja em 2001 e nesta otica, Damasio (2001) distinguia igualmente as emog¢des em primdrias ou
universais (e.g. alegria e tristeza) e secunddrias ou sociais (e.g. vergonha, culpa e orgulho),
acrescentando as emogdes de fundo (e.g. bem-estar ou mal-estar, calma ou tensdo). O mesmo autor
defende ainda que as emocgdes primarias se revelam como inatas, evolutivas e universais, enquanto as
emocgodes secundarias, para além de serem sociais, sdo resultado da aprendizagem, que se explanar-se-

a no ponto a seguir (Damasio, 2001).



1.2. Aprendizagem socioemocional

Neste subcapitulo sdo apresentadas algumas perspetivas pertinentes ao desenvolvimento desta
temdtica. Este encontra-se dividido em 5 subsec¢cdes, nomeadamente: (i) aprendizagem
socioemocional: conceitos, (ii) aprendizagem socioemocional em contexto escolar, (iii) Programas de
SEL com DS, (iv) o papel do docente na aprendizagem socioemocional e (v) o papel do docente no

desenvolvimento das competéncias socioemocionais.

1.2.1 Conceitos
Para melhor compreender o conceito de aprendizagem socioemocional, torna-se necessario caracterizar
em primeiro lugar o que é aprendizagem e o que é socioemocional no ambito do contexto escolar.

Em 2009, Informodicas menciona que a “aprendizagem, na Optica de Mazur (1990) citado
por Tavares et al. (2007), é geralmente definida como uma mudanca num individuo causada pela
experiéncia”. Assim, o ser humano aprende desde o nascimento, ou até mesmo antes, estando o
desenvolvimento inseparavelmente interligado com a aprendizagem (Slavin, 2021). Também em 2002
Tavares e Alarcdo, defendem que a aprendizagem pode ser definida com uma “construcdo pessoal,
resultante de um processo experiencial, interior a pessoa e que se traduz numa modificacdo de
comportamento relativamente estavel. E através das manifestacdes exteriores que se vé se o individuo
aprendeu, todavia estas sé se revelam se no interior do individuo tiver ocorrido um processo de
transformacdo e mudanca” (Tavares et al., 2020).

O termo socioemocional, segundo Jarveld (2012) expressa, a intersec¢do entre as diversas
competéncias sociais e emocionais que estdo inter-relacionadas, permitindo ao individuo aprender a
lidar com diferentes situa¢des ao longo da sua vida. Estas competéncias designam-se de competéncias
sociomeocionais, que podem ser ensinadas e aprendidas, através da promogao da aprendizagem
socioemocional (Social and Emotional Learning - SEL), quadro concetual de referéncia para promogao
destas mesmas competéncias e académicas dos mais jovens (Pinto & Raimundo, 2016). Os mesmos
autores advogam que a componente Social da SEL traduz a consideragdao pelo desenvolvimento
interpessoal, dirigindo-se a promoc¢do de relages positivas com os outros, como pares, professores e
membros da familia. Enquanto a componente Emocional da SEL associa-se a promog¢do do
desenvolvimento intrapessoal, pela preocupagdo em promover competéncias de autoconhecimento e
autorregulacdo. Por ultimo, o aspeto da Aprendizagem da SEL implica que tanto o crescimento social
como emocional possam ser ensinados e aprendidos por meio da instrucdo, pratica e feedback (Merrell
& Gueldner, 2010; Pinto & Raimundo, 2016).

Em 2016, Carvalho e colaboradores sugerem que as competéncias SEL sdo um constructo

multidimensional e interativo, incluindo fatores cognitivos, interpessoais, emocionais e sociais,



implicando a aquisicdo de capacidades subjacentes a expressdo de emocGes, regulacdo socialmente
adequada e conhecimento emocional. Esta esta implicitamente relacionada com a identidade, histéria
pessoal e com o desenvolvimento sociomoral da crianca e jovem. E ainda considerada uma competéncia
fundamental na capacidade de interagcdo e autorregulacdo de criangas e jovens e estabelecerem
relagdes satisfatdrias com os outros, assim como na gestdo do afeto, no inicio e na continuidade do
envolvimento evolutivo com os seus pares (Carvalho et al., 2016).

A SEL pode ser ainda definida como o processo através do qual criancas e adultos adquirem e
aplicam eficazmente o conhecimento, posturas e competéncias necessdrias para desenvolver
identidades saudaveis, nomeadamente compreender e gerir emocoes, estabelecer e alcancar objetivos
pessoais e coletivos, sentir e mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter rela¢des positivas, e
tomar decisGes responsdveis (Weissberg & Cascarino, 2013). E através deste processo que as criancas
melhoram a sua capacidade de integracdo do pensamento, o sentimento e o comportamento na
resolucdo de tarefas importantes na vida (Zins et al., 2007).

Ja em 1997, Elias e colaboradores propuseram o Modelo de Aprendizagem Socioemocional (Social
and Emotional Learning, SEL), que surgiu como resposta as necessidades dos educadores, em terem
acesso a um guia que lhes permitisse desenvolver programas de aprendizagem socioemocional eficazes.
Este modelo tem como principal premissa educar as criangas de forma que se tornem jovens
conscienciosos e empaticos, que mais tarde se integrem como cidaddos ajustados e contribuidores para
a sociedade (Elias et al., 1997). Neste contexto, Payton e colaboradores (2008) realcam que a
aprendizagem socioemocional é um processo através do qual criancas e adultos adquirem
conhecimentos, atitudes e competéncias, tais como reconhecimento e gestdo das suas emocdes,
definicdo de objetivos, demonstracdo de empatia e preocupacdo pelos outros, estabelecer relagdes
sauddveis, tomar decisGes responsdveis e lidar de forma eficaz com situagdes interpessoais com se
deparam, com destino ao sucesso escolar e a uma vida adulta mais consonante ou harmoniosa. A
aprendizagem socioemocional é ainda comumente conhecida na literatura por outros termos, que
Fonseca (2020) identifica como “aprendizagem sécio-emocional”, “educagdo sécio-emocional”,
“competéncias socio-emocionais”, “aptidées socio-emocionais”, “soft skills” e “competéncias nao-
cognitivas”. Por outro lado, a educagdo faz parte da vida do sujeito desde que nasce: comega por realizar
as primeiras aprendizagens no seio da familia, passando depois para novas aquisi¢des quando vai para
a creche, pré-escolar, escola, até se tornar num adulto e aprender a enfrentar as dificuldades inerentes
a vida (Silva, 2004). E neste sentido, modelos tedricos sistémicos tém sido amplamente utilizados para
explicar o desenvolvimento humano a partir dos efeitos de interacdo da pessoa com diferentes
ambientes (Lerner, 2006). A aplicabilidade desta tipologia de projetos promove ganhos, particularmente
no que a saude mental de toda a comunidade educativa se refere. Adicionalmente, varias meta-analises

tém identificado programas aprendizagem socioemocional — (Social and Emotional Learning - SEL) de
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caracter universal, contribuem para melhorias no ambiente escolar, rendimento académico dos alunos,
comportamento prod-social, atitudes face aos prdprios e a escola (Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012;
Taylor et al., 2017). Um exemplo é o modelo bioecoldgico (figura 1.1), em que Bronfenbrenner (2001)
considera o desenvolvimento humano como o processo de continuidades e mudangas das
caracteristicas das pessoas e dos grupos, que ocorre ao longo do ciclo de vida e ao longo das geragGes
(Petrucci et al., 2016). A abordagem ecoldgica do desenvolvimento humano ou também designada por
teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner proposta pelo préprio, permite que o desenvolvimento possa ser
entendido de maneira contextualizada, evitando os equivocos frequentemente cometidos na
compreensdo do desenvolvimento de uma populagdo, a partir dos critérios de estudos realizados com
grupos, em diferentes contextos (Huston et al., 1994).

Neste modelo representado na figura 1.1, o desenvolvimento humano desenrola-se em processos
de interacdes entre o ser humano e o seu contexto de vida, a partir de quatro componentes dinamicas
e inter-relacionadas: o processo, a pessoa, o contexto e o tempo (Cecconello & Koller, 2003). O Processo
refere-se ao mecanismo central do desenvolvimento, i.e., a relacdo entre o ambiente ao redor (pessoas,
objetos e simbolos presentes) e as caracteristicas do individuo em desenvolvimento. Esta interacdo pode
ser em uma ou em ambas as direcOes, separadas ou simultadneas (Bronfenbrenner & Evans, 2000). Estas
formas de interagdo constituem os processos proximais, conceito chave neste modelo e requisito
fundamental para que ocorra desenvolvimento (Bronfenbrenner & Morris, 1998), e que sdo
considerados por Brofenbrenner motores do desenvolvimento (Bronfenbrenner, 2001). No que a Pessoa
diz respeito, refere-se ao segundo componente do modelo bioecolégico, envolvendo nomeadamente
os atributos do individuo (caracteristicas socioemocionais, motivacionais e cognitivas), as quais, segundo
Bronfenbrenner e Morris (1998) sdo concebidas na interacdo da pessoa com o ambiente. As
caracteristicas do individuo sdao entendidas como produtoras indiretas e como produto do
desenvolvimento, pois, ao mesmo tempo em que influenciam os processos proximais, também s3o
influenciadas por estes. As caracteristicas sao divididas em trés nucleos basicos: as caracteristicas de
disposi¢do, os recursos biopsicolégicos e as de demanda. O Contexto ou os contextos de vida do
individuo, organizados em quatro subsistemas sobrepostos que ajudam a amparar e guiar o crescimento
humano, onde se inclui a familia, a escola e a comunidade e por fim o Tempo que engloba os periodos
em que os processos ocorrem (Bronfenbrenner, 1986; Bronfenbrenner & Ceci, 1994; Bronfenbrenner &
Morris, 1998; Bronfenbrenner & Evans, 2000). Estes quatro componentes encontram-se interligados e
organizados em diferentes niveis, mais precisamente cinco: O microssistema, o mesosistema o
exossistema, o0 macrossistema e o cronossistema. A medida que se vai avancando no sistema mais factos
sdo abrangidos, influenciando mais campos e mais fatores no desenvolvimento e na vida da crianga e
do adolescente. O microssistema é o meio em que estdo envolvidos aqueles que tém um contacto mais

direto com as criangas, como os pais e os avds. O mesossistema envolve a escola e as relagdes que existe
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entre os aqueles e outros que se encontram no primeiro nivel, tendo essa relacdo uma influéncia direta
na crianca. O exossistema é formado por pessoas que ndo tém um relacionamento direto com a crianca,
no entanto podem afetar a vida e o desenvolvimento da mesma, como os locais de trabalho dos pais. O
macrossistema estd relacionado com os elementos da cultura e da sociedade que envolvem a crianga e
qgue podem ser determinantes para certas decisdes, e por ultimo, o cronossistema, que foi desenvolvido
e acrescentado posteriormente, que remete ao momento da vida em que o individuo se encontra

(Carvalho-Barreto, 2016).
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Figura 1.1

Representagdo da Teoria Ecoldégica do Desenvolvimento (Brofenbrenner, 1977; Guy-Evans, 2020)

Segundo Petrucci e colaboradores (2016), os processos que ocorrem nos primeiros niveis do modelo
bioecoldgico, sdo essenciais e impulsionam o desenvolvimento da crianga, uma vez que vao facilitar a
adaptacdo do individuo ao meio onde estd inserido, e facilitard, mais tarde, a sua adapta¢do a meios
maiores e que envolvam mais desafios. Nestes dois niveis enquadram-se o microssistema e o
mesossistema, onde sdo imprescindiveis uma boa base em termos de relacdo parental e a relagdo com
a escola, com os professores e com os colaboradores. Sdo nestes dois ambientes que a crianga vai

assentar as suas bases da socializacdo e da emocdo que por sua vez vao facilitar a sua interacdo com o
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meio. Segundo Alves (1997) é no seio familiar que comeca o desenvolvimento a nivel social e emocional,
comegando paulatinamente a serem desenvolvidas competéncias socio emocionais, no entanto a escola
e os professores também aqui desempenham um papel crucial no desenvolvimento socioemocional,
assim como a ligacdo entre os pais e a escola. Estes meios, ndo sé contribuem para a promogao das
competéncias como podem ajudar a reduzir problemas comportamentais. Um ano antes, em 1996
Bronfenbrenner (1996) coloca a tdnica na forma como o ser humano se desenvolve e os meios e
individuos que influenciam esse mesmo desenvolvimento, dado que ndo sdo sé as caracteristicas da
crianga que tém um peso no seu percurso, mas também o meio onde a mesma se insere, as adversidades
e as pessoas com as quais esta tém de se relacionar vao provocar efeitos, positivos ou negativos na vida
da crianca. Quando ocorre algo, e.g. no nucleo familiar, ou na escola, isso ird afetar a crianca no seu
percurso e desenvolvimento, tendo impacto ndo sé no nivel em a crianca se encontra, mas também nos
niveis mais abrangentes e consequentemente no seu, comportamento e na aquisicdao de competéncias
sociais e emocionais, ou seja, no seu desenvolvimento como um todo (Petrucci et al., 2016). Por
conseguinte, os programas de Aprendizagem Socioemocional com respaldo na teoria bioecoldgica de
Bronfenbrenner constituem propostas favoraveis de desenvolvimento das competéncias
socioemocionais no individuo. Assim, conhecendo os conceitos de aprendizagem, socioemocial e
relacionando-os, é possivel refletir que na base da aprendizagem estdo as competéncias
socioemocionais. De acordo com Carvalho e colaboradores (2016) o conceito de competéncia
emocional implica aquisi¢des de capacidades relacionadas com a expressdo de emocgdes, a regulacdo
social e o conhecimento emocional, afirmando ainda que este esta relacionado com a identidade, a
vivéncia pessoal e com o desenvolvimento sociomoral do individuo (Carvalho et al., 2016). Os mesmos
autores destacam ainda como uma competéncia base e central no desenvolvimento da crianca “(...)
autorregularem-se e estabelecerem relagdes gratificantes com os outros, na gestdao do afeto no inicio e
na continuidade do envolvimento evolutivo com os pares”. Em complemento, Nielsen e colaboradores
(2015) definem a “competéncia socioemocional como sendo uma capacidade que permite aos
individuos controlar a sua vida” de forma a participarem e a envolverem-se na vida da sociedade em
geral. De acordo com a organizagdo Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL,
2019) as competéncias socioemocionais organizam-se num grupo de cinco dominios principais, sendo
de natureza cognitiva, afetiva e comportamental (CASEL Guide, 2012, 2015). Neste sentido foi criada a
CASELS5 (CASEL, 2020) que aborda de forma sistémica e comum estas cinco areas de competéncia
correlacionadas: (1) Autoconhecimento: o conhecimento que o individuo tem de si préprio, a
capacidade de entender as suas emocgdes, valores e pensamentos, como por exemplo os seus pontos
fortes, limitagOes, e o seu impacto nos diferentes contextos; (2) Autorregulacdo: a capacidade do
individuo controlar/gerir as suas emocdes, os seus pensamentos, impulsos, nervosismo, momentos de

stress, e comportamentos de forma eficaz de modo a atingir os seus objetivos estabelecidos e ambicgdes;
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(3) Consciéncia social: a capacidade que o individuo tem em compreender os outros, a empatia que
sente pelos outros e o conhecimento e interesse nas origens e culturas, no fundo inclusivo; (4) RelagGes
Interpessoais: envolvem a capacidade que o individuo tem em criar, desenvolver e manter relacGes
sauddveis e soliddrias, nomeadamente comunicar, saber; ouvir, cooperar, resistir a pressées sociais,
negociar e resolver conflitos, e em apoiar e ajudar o préximo; e, (5) Tomada de decisdo responsavel:
relacionada com a capacidade de fazer escolhas construtivas com base no que é considerado ético pela
sociedade, seguranca e normas sociais, em relagdo a comportamentos e interagdes sociais (Borowski,
2019; CASEL, 2020).

Todas as competéncias referidas anteriormente estdo relacionadas com a aprendizagem
socioemocional, contudo na figura 1.2 é possivel verificar que estas sdo rodeadas pelos intervenientes
que permitem o desenvolvimento destas aprendizagens. Os intervenientes mencionados sao as salas de
aulas, que estdo associadas ao curriculo e a instrugao SEL, as escolas que estdo associadas as suas
praticas e politicas; e os contextos familiares e comunitdrios que sdo articulados com parcerias entre as

familias e a comunidade (CASEL, 2020).
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Analisando mais uma vez a figura 1.2 é possivel verificar que os programas SEL tém como objetivo
geral, melhorar um conjunto inter-relacionado de competéncias cognitivas, emocionais e
comportamentais consideradas como fundamentais para o desempenho académico (McCormick et al.,
2015).

Em suma, a aprendizagem social e emocional potencia, assim, o uso de diversas competéncias
cognitivas e interpessoais para alcancar, de forma ética, objetivos relevantes, quer socialmente, quer do

ponto de vista do desenvolvimento (Costa & Faria, 2014).

1.2.2 Aprendizagem socioemocional em contexto escolar

A literatura apresenta inimeras evidéncias de que a Escola, é um espaco social (Vigostsky, 1962), onde
atualmente os alunos (criangas e adolescentes) passam a maior parte do seu tempo (Papalia et al., n.d).
Varios autores advogam que a missdo educacional deve incidir ndo s6 em relagdo ao desenvolvimento
cognitivo e a escolaridade obrigatéria, mas também na promocao do sucesso e o bem-estar das criancas
e dos jovens, nas suas vidas em geral (Greenberg et al., 2003; Bird & Sultmann, 2010; Elbertson et al.,
2010; Merrell & Gueldner, 2010).

Sendo a aprendizagem de igual modo um processo social (Vigostsky, 1962), a escola assume, desta
forma, um papel privilegiado para integrar a aprendizagem social e emocional na experiéncia educativa
dos alunos (Elias et al., 1997), dado os alunos ndo aprenderem sozinhos, mas sobretudo de forma
colaborativa com os seus professores, em parceria com os seus pares e com o encorajamento das suas
familias (César & Oliveira, 2005; Machado & César, 2012), contribuindo para o seu desenvolvimento
social e emocional, bem como a maximiza¢do do seu potencial para o sucesso atual e futuro na vida
pessoal e profissional (Elias et al., 1997; Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008).

Neste seguimento, é possivel compreender o motivo destas competéncias serem consideradas
basilares para compreender e lidar com as emogdes, definir e atingir objetivos, sentir e mostrar empatia
relativamente aos outros, estabelecer e manter relacionamentos positivos, bem como tomar decisGes
responsaveis (CASEL, 2015), na medida em que as emog¢des podem facilitar ou bloquear a aprendizagem
e, em ultima instancia, o sucesso dos alunos (Pekrun et al., 2002; Schutz & Pekrun, 2007).

Ainvestigacdo ao longo do tempo, tém vindo a desenvolver um pouco por todo o mundo programas
de Aprendizagem Socioemocional, nomeadamente em paises como Estados Unidos, Inglaterra, Irlanda
do Norte, Australia, entre outros (Humphrey, 2013). Alguns estudos tém vindo a demonstrar, em termos
de resultados, a eficacia destas intervengdes, nomeadamente revelando um impacto significativo no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais dos alunos, quando comparado com outros
resultados avaliados (Payton et al., 2008; Durlak et al., 2011). Importa ainda referir que Pinto e
Raimundo (2016) concluiram que a promoc¢do atualmente de competéncias socioemocionais nas

criangas estd intimamente relacionada com o seu desempenho académico. Em termos gerais, alguns
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autores tém procurado avaliar o impacto dos programas de aprendizagem socioemocional, pelo que
tém vindo a realizar varias meta-andlises no sentido de sintetizar quais sdao as principais caracteristicas
e beneficios destes programas. Assim, Payton e colaboradores (2008) realizaram uma meta-analise a
317 estudos, nos quais participaram num total de 324 303 alunos do ensino basico, verificaram que os
programas foram eficazes, quer em contexto escolar ou quer em contexto extraescolar. Estes resultados
foram extensiveis a alunos com problemas emocionais e comportamentais, independentemente do seu
ambiente (urbano ou rural), origens culturais e étnicas.

Outra meta-andlise em larga escala, foi levada a cabo por Durlak e colaboradores (2011),
envolvendo 213 programas realizados com 270 034 alunos, desde o pré-escolar até ao ensino
secundario, tendo os resultados demonstrado a existéncia de efeitos positivos ao nivel das
competéncias sociais e emocionais (e.g. maior ligacdo a escola, melhoria das notas, diminuicdo dos
comportamentos disruptivos, sintomas menores de ansiedade e depressao).

Nesta linha de pensamento mais meta-andlises foram realizadas, uma relativa a 75 programas de
intervencdo com foco na aprendizagem socioemocional (SEL), com alunos desde o ensino basico até ao
ensino secunddrio, tendo-se observado igualmente melhorias nas competéncias socioemocionais, na
promoc¢do da autoimagem, no comportamento social (reducdo de comportamentos antissociais e
congruentemente o aumento dos comportamentos pré sociais), e no sucesso académico (Sklad et al.,
2012). Outro estudo com 82 programas escolares em contexto SEL, identificaram, pds-intervencdo, o
aperfeicoamento que a SEL exerce no desenvolvimento positivo dos jovens alunos (Taylor et al., 2017).

Resultante destas investigac¢des, verificou-se que estes programas conduzem similarmente a efeitos
indiretos no desenvolvimento dos alunos, como seja a reducdo da ansiedade, da depressdo ou da
perturbacdo emocional, a prevencao de problemas de conduta, a melhoria do rendimento académico,
bem como a promogdo de comportamentos pro sociais e de atitudes mais positivas face a escola (Payton
et al., 2008; Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012). Estes resultados reforgam os anteriores e consolidam
a eficacia dos programas de Aprendizagem Socioemocional, na medida em que as intervengdes de
natureza holistica, de carater preventivo e promocional, sdo aquelas que melhor predizem e promovem
o funcionamento e desenvolvimento dos alunos (Weare & Nind, 2011).

Por sua vez, os programas com foco em SEL dirigidos a criangas e jovens em contexto escolar,
guando implementados em articulagdo com a familia e a comunidade, podem assumir um papel ainda
mais decisivo no desenvolvimento psicoldgico saudavel, com repercussdes positivas na idade adulta
(Epstein & Dauber, 1991).

Por conseguinte, é facil perceber que o sucesso dos programas SEL deve-se ao facto da sua
implementacdo estar ancorada numa perspetiva sistémica — sequéncia, ativa, foco e especificidade de
objetivos, representada na sigla SAFE: (1) Sequéncia, que corresponde a conexdo e coordenacgdo entre

as atividades dinamizadas para o desenvolvimento das competéncias; (2) Ativa, correspondendo aos
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processos de aprendizagem dindmicos que ajudam os alunos a praticar e aprender, i.e. no
desenvolvimento de novas competéncias; (3) Foco, relativo ao desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais através de curriculo focado neste tipo de aprendizagem; (4) Especificidade dos
objetivos, isto é direcionados para a promoc¢do das competéncias sociais e emocionais (Durlak et al.,
2015; Oberle et al.,, 2016). Neste seguimento, CASEL (2015) defende que além desta perspetiva
sistémica, é necessario ainda integrar e coordenar familia, comunidade e o contexto escolar,
nomeadamente a sala de aula, como a configuracdo ideal para produzir resultados a nivel do
desenvolvimento socioemocional.

Em suma, a escola é o segundo contexto (precedido pela familia) que a maioria das criancas
frequenta regularmente, representando um espaco de convivio social onde sdo construidas,
principalmente, as interagdes com os pares e com os professores (Pianta et al., 1997). De facto, a sala
de aula é um lugar primordial para o desenvolvimento da relacdo professor-aluno, tal como referem
diversos estudos (Hamre & Pianta, 2001; Spilt et al., 2012). Esta relacdo é determinante para a qualidade
do processo ensino-aprendizagem. E precisamente por isso que na criacdo, desenvolvimento e aplicacdo
de programas de intervencao baseados nos principios do modelo SEL, o contexto de sala de aula deve
ser o local em que os alunos recebem orientacdes e oportunidades para por em pratica as competéncias
socioemocionais (Bierman & Motamedi, 2015). Esta abordagem, permite ndo sé aos alunos explorar
como treinar as competéncias socioemocionais num ambiente seguro com apoio dos educadores ou
professores.

De facto, e antes de avancar, importa evidenciar alguns exemplos de programas SEL desenvolvidos
a nivel internacional, como se apresenta através do anexo A), que quando implementados de forma
fidedigna, comungam das mesmas abordagens de implementacdo e caracteristicas.

A evolugdo da tecnologia, influenciou o dia-a-dia das pessoas e o mundo como hoje o conhecemos,
facilitando a concretizagdo de vdrias tarefas inerentes a vida quotidiana (Cardoso et al., 2017). Este
impacto tem tomado expressao de forma preponderante nas novas abordagens educacionais, através
da integragdo de jogos sérios (serious games) nas atividades que compdem estes programas de

intervencao (SEL).

1.3. Programas de aprendizagem socioemocional com jogos digitais sérios.

No seguimento das conclusGes acima apresentadas, verificou-se que os dispositivos mdveis e a Internet
via wireless (sem fio) possibilitaram novas abordagens educacionais com diferentes e variados recursos
tecnoldgicos, em qualquer lugar e a qualquer momento (Cardenas-Robledo & Pefia-Ayala 2018),
permitindo ndo sé ampliar o estimulo como a motivacdo dos alunos, com resultados significativos de

aprendizagem (Hainey et al.,, 2016). Efetivamente os jogos sdo mais facilmente associados ao
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entretenimento, todavia tem vindo a ser cada vez mais valorizado o seu poder enquanto ferramenta de
ensino (Gurgel et al., 2006.).

Segundo Medeiros e colaboradores (2017), os Serious Games ou Jogos Digitais Sérios (JDS) podem
ser definidos como atividades ludicas atrativas e interativas, que envolvem regras e objetivos que
prendem a atenc¢do do jogador ao oferecer desafios e consequéncias que exigem niveis crescentes de
destreza e habilidades, que podem contribuir para o desenvolvimento de competéncias emocionais. Os
JDS sdo caracteristicos por apresentarem duas modalidades em unissono, como refere Gilbertson e
colaboradores (2019), isto é, a componente séria que permite o treino de diferentes competéncias,
nomeadamente ao nivel educacional, motor, cognitivo e emocional unida a componente lludica de
realizar de o jogo de forma recreativa. Estes jogos caracterizam-se ainda por combinarem regras,
narrativa, desafios e feedback imediato (Prensky, 2021) com o dinamismo visual (Greenfield, 1988) e a
interatividade (Santaella, 2013). Nesta perspetiva, os jogos sérios educativos ou jogos digitais sérios
(JDS), capturam a atencdo do aluno ao incluirem cenarios interativos e desafiantes, contribuindo, assim
para o desenvolvimento da criatividade dos alunos, auxiliando-os na tomada de decisdo, no despertar
da suainiciativa e aumentando assim a sua autoconfianga, bem como no aperfeicoamento da linguagem
e pensamento dos alunos (Martins & Toschi, n.d.). Através da revisdo da literatura consultada, foi
possivel verificar que os Serious Games quando aplicados em contexto de sala de aula, no ambito do
modelo SEL, podem contribuir para o desenvolvimento emocional, tal como menciona Rodrigues e
colaboradores (1982). De acordo com 0os mesmos autores 0 jogo proporciona uma organiza¢do para a
inclusdo de relagdes emocionais, favorecendo desenvolvimento de contatos sociais e auxiliando no elo
entre a relacdo do individuo com a realidade interior e ainda sob outra perspetiva, a relagdo do individuo
com a realidade externa e compartilhada (Rodrigues et al., 1982).

Rodrigues e colaboradores (1982) advogam ainda que o jogo propicia vivéncias sociais a crianga e
possibilita relacionar as suas emogdes com as experiéncias quotidianas, permitindo uma maior
socializagdo das suas experiéncias emocionais, como por exemplo em contextos escolares. Existem na
literatura estudos com evidéncias positivas da aplicabilidade de JDS na promog¢do da aprendizagem SEL
em contextos escolares, destacando-se o impacto destes no desenvolvimento socioemocional, como
por exemplo o estudo realizado em Portugal com 224 criangas, com idades compreendidas entre os 8 e
os 12 anos de idade, através do programa Me and Us of Emotions, cujo principal objetivo era promover
o desenvolvimento das suas competéncias socioemocionais, através de 10 sessdes de grupo. Como
resultados, as criangas que participaram no programa desenvolveram as suas competéncias
socioemocionais, nomeadamente a empatia e a cooperacgdo (Xavier et al., 2023). Outro estudo levado a
cabo é de Durlak e colaboradores (2015), sobre a utilidade e potencial da tecnologia para melhorar a
aprendizagem socioemocional, em que identificaram a plataforma The Empathy Games®, de ensino

interativo disponivel online, que permite as criancas através de jogos, em situacdo de brincadeira,
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encontrem além da diversdo, experiéncias para o exercicio das suas competéncias nomeadamente
socioemocionais. Na interacdao com os JDS, podem emergir vdrias emocdes associadas as experiéncias
vivenciadas num mundo virtual. Estas (experiéncias) quando relacionadas com contextos escolares,
constituem um importante objeto de estudo, na medida em que as emogdes interferem grandemente
nos processos de desenvolvimento e aprendizagem (Kapczinski & Narvaez, 2008, Fuentes et al., 2014).
De acordo com Ramos e colaboradores (2020) “as emog¢des emergidas nas experiéncias com os JDS
estdo relacionadas com a perda ou ganho, a frustracdo e vitéria e o controlo dos impulsos que conduzam
ao controlo das emocgGes”. Por conseguinte os JDS constituem um recurso de aprendizagem seguro para
varias situagdes que a crianga ou adolescente enfrenta no seu dia-a-dia, assim como ao longo do seu
processo de desenvolvimento e de aprendizagem (Ramos et al, 2020). Além dos exemplos acima
descritos, é possivel encontrar mais alguns exemplos de programas SEL com recurso a JDS em contexto
escolar, cuja aplicabilidade da tecnologia de forma intencional pode contribuir para o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais através dos processos de aprendizagem (Ramos et al., 2020), como
consta do anexo B.

Com base na literatura, parte-se entdo do pressuposto que a funcdo da escola é mais do que a
partilha de conteldos pedagdgicos, abrangendo uma formacdo mais integral, com enfoque em aspetos
relacionados com o desenvolvimento das competéncias socioemocionais e onde o docente (professor,
educador de infancia) desempenha o papel primordial de agente educativo e de mudanca destas
mesmas competéncias, tal como é preconizado em varios estudos de desenvolvimento de competéncias
socioemocionais em criangas e adolescentes (Morris et al, 2013). Neste contexto é necessario continuar
a investigar este tema, considerando os professores, visto serem um dos atores principais no contexto

escolar, dando primazia na formacdo dos docentes sobre esta tematica.

1.4. O papel do docente na aprendizagem socioemocional

Os professores desempenham um papel central no contexto da aprendizagem, contribuindo de
sobremaneira para a qualidade do clima da sala de aula. Como tal, as competéncias socioemocionais
destes profissionais e o seu bem-estar constituem-se como promotores de um clima positivo de
aprendizagem, influenciando os resultados, comportamentos e desenvolvimento geral dos alunos
(Jennings & Greenberg, 2019). A redefinicdo do papel do professor, perante as atuais exigéncias, remete
assim para um novo caminho na profissdo, na medida em que as competéncias interpessoais sdo um
fator-chave no desenvolvimento ao longo da vida, ou seja para além do ambiente escolar/académico ou
ambiente profissional (Ferreira & Souza, 2010). Ja em 2005, segundo a Organizagdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), “atualmente existe um consideravel volume de investigacdo que

indica que a qualidade dos professores e a forma como ensinam é o fator mais importante para explicar
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a qualidade dos alunos”, como evidencia a OCDE (2005). E também neste sentido que Day (2004) destaca
os professores como o trunfo primordial para a concretizacdo de uma sociedade de aprendizagem,
argumentando que a promocao dos valores da aprendizagem permanente e a sua capacidade de ajudar,
com sucesso, os alunos “a aprender a aprender” dependem dos tipos e da qualidade das oportunidades
de formacdo e de desenvolvimento, ao longo das suas carreiras, e da cultura em que trabalham. Através
da literatura, verificamos que o papel desempenhado pelo docente na aprendizagem socioemocional é
fundamental, na medida em que os educadores ou professores podem ajudar os alunos a desenvolver
as habilidades socioemocionais necessdrias a terem sucesso tanto na escola como na vida pessoal.

Em 2017 McClelland e colaboradores na sua investigacdo sobre os modelos tedricos SEL e os
porqués dos seus programas constataram que estes sao mais eficazes, “devido as estratégias aplicadas,
com enfase na formacdo inicial das competéncias dos préprios docentes”, destacando, assim, a
necessidade de promover a educadores/professores a aprendizagem socioemocional. Neste sentido, a
SEL pode ser um componente importante do desenvolvimento profissional dos professores, dado que
ao participarem em programas de desenvolvimento profissional, nesta area, podem adquirir estratégias
e recursos adicionais para promover a aprendizagem socioemocional em sala de aula e fortalecer as
competéncias dos professores nesse dominio (Brackett & Salovey, 2016). Além dos beneficios
evidenciados na literatura, a nivel do contexto pedagodgico, em sala de aula, os docentes poderao
construir relagdes positivas e saudaveis com os colegas de trabalho e até mesmo com os pais dos alunos.
Além disso, os professores tendem a ser vistos como modelos e tém a oportunidade de criar um
ambiente de aprendizagem seguro e acolhedor, onde os alunos podem explorar as suas emocdes e
desenvolver suas habilidades socioemocionais (Brackett & Salovey, 2016). Ao desenvolverem
competéncias de autorregulacdo emocional e resiliéncia, os docentes ficam consciencializados que nao
s6 poderao ficar mais preparados para lidar com o stress e a pressao associados a profissao de ensino,
como por sua vez melhora o seu bem-estar geral e diminui a exaustdo profissional. Também em 2020,
Carneiro e Lopes alertam para a necessidade de destaque dos beneficios das competéncias
socioemocionais desenvolvidas na sala de aula, em que parte destas deveriam ser aprendidas em casa
com a familia, mas, por inimeras razdes, tem sido solicitado aos professores esta ardua tarefa. Os
mesmos autores apontam diversos os beneficios, nomeadamente a prevengdo de doencas psiquicas
(e.g. depressdo e ansiedade); diminui¢do da probabilidade de ocorréncia de bullying, na medida em que
os alunos sdo preparados para respeitar o préximo; permitindo-lhes autonomia e responsabilidade para
com 0s seus pares e com os professores.

Ao investir na aprendizagem socioemocional, os professores estdo seguramente a fortalecer o
ambiente educacional como um todo e a promover o sucesso escolar/académico e socioemocional dos
alunos. Nao obstante, os docentes serem vistos como agentes de mudanca na socializacao e emocgdes

(Vitorino, 2018), pouco se tem falado a respeito do seu papel na formacdo socioemocional, pelo que
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ainda existe muito trabalho a desenvolver para que os docentes possam ser uns excelentes agentes no
qgue diz respeito ao desenvolvimento, em contexto escolar, de competéncias socioemocionais nas
criangas e adolescentes (McLaughlin et al., 2017).

Por conseguinte, a interagao entre alunos e, estes com educadores ou professores demonstra, além
de momentos mais equilibrados durante o periodo escolar, o impacto de um bom desenvolvimento
socioemocional (Corbin et al, 2020). Outros autores, como refere Medina (2017) colocam a tdnica nos
relacionamentos entre os docentes e os alunos como um dos pilares que compde a base do sucesso
escolar, na medida que as percec¢des que os educadores ou professores tém dos seus alunos vao ter
impacto na forma como lidam com eles, pelo que é essencial que o professor se sinta bem consigo
préprio e possua bons niveis de bem-estar. As relagdes estabelecidas através das diversas atividades,
tanto de forma individual ou em grupo entre alunos e educadores ou professores, terdo uma maior
influéncia no desenvolvimento socioemocional dos alunos, na medida em que a dindmica deste
relacionamento tem impacto na vida escolar e no futuro da crianca ou adolescente, que se sentird mais
confiante e confortdvel a falar com o educador ou professores e posteriormente com quem mais se
sentir a vontade. Criancas e/ou adolescentes s3o mais tolerantes e menos dececionadas ou
desapontadas, quando tém uma boa relacdo com o seu educador ou professor (Medina, 2017). No
mesmo sentido, um estudo levado a cabo por Cruz e Colaboradores (2020), revelou que na formacao
dos professores, a utilizagdo de JDS em contexto educativo provou ser uma ferramenta bastante
importante no ensino, desde que seja bem planeado e aplicado pelo professor, levando a que os alunos
obtenham bons resultados e desenvolvam o seu lado emocional.

Em resumo, os professores podem beneficiar da aprendizagem socioemocional, com uso da
tecnologia visto lhes permitir desenvolver relagdes interpessoais positivas, gerir a sala de aula de forma
eficaz, modelar comportamentos saudaveis, estimular o protagonismo e autonomia dos alunos em
adquirir novos conhecimentos e competéncias, assim como cuidar de seu préprio bem-estar e aprimorar

o seu desenvolvimento profissional (Carneiro & Lopes, 2020).

1.5. O papel do docente no desenvolvimento das competéncias

socioemocionais
A nivel da educacdo, encontramos na literatura vérios estudos relativos ao desenvolvimento de
competéncias socioemocionais dos alunos. Ndo obstante, é importante aferir sobre estas mesmas
competéncias para os professores, ja que a carreira de docente é caraterizada de forma global como as
das mais desgastantes. Segundo Hargreaves e Fullan (1992), a carreira docente configura-se como um
processo de formagdo permanente e de desenvolvimento quer pessoal, quer profissional do individuo,

que compreende ndo sé os conhecimentos e competéncias que o mesmo constrdéi na formagdo, mas
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também a pessoa que ele é, incluindo as suas crencas, histdria de vida, e o contexto em que exerce a
atividade docente. Deste modo, é relevante pensar em estratégias efetivas que reforcem os recursos
dos professores para lidar com todas as solicitacdes durante a sua atividade profissional no sentido de
favorecer o aumento do seu bem-estar psicolégico (Gémez-Gascén et al., 2013). Tal como ja referido
anteriormente, as competéncias socioemocionais tém sido identificadas fundamentais na figura do
docente, na medida em que contribuem para a melhoria ndo sé do desempenho escolar como o nivel
comportamental dos alunos (Medina, 2017).

Devido a situacdo conturbada do mundo e da sociedade atual os docentes tém de lidar diariamente
na sala de aula com uma diversidade cultural de alunos (Torres, 2008). A propésito da influéncia que as
mudancas sociais tém na sociedade em geral, nomeadamente a nivel da educacdo, na escola e no
trabalho docente, Marcelo (2016) destaca a necessidade de os professores ampliarem, aprofundarem e
melhorarem a sua competéncia profissional e pessoal. Estes aspetos corroboram outro estudo levado a
cabo por Veiga-Branco (2005) que destaca que é essencial um professor sentir-se a vontade para falar
de emocdes, sentimentos, em que o que parece ser para alguns algo dificil, para outros é normal. Neste
mesmo estudo, o professor com competéncias emocionais, “consegue construir uma imagem de si”,
pode conseguir aprender a ultrapassar momentos dificeis ou contratempos quotidianos vivenciados no
contexto educativo. A mesma autora refere ainda que através da motivacdo e desafios permitirdo ao
docente, a partir do auto-conhecimento de si, desenvolver um bom nivel de empatia e assim conseguir
fazer uma eficaz gestdo emocional com os outros. Nesse sentido, Zabalza (2000), refere ser necessario
competéncias emocionais para “convertemos a experiéncia de aprender algo de novo cada dia, num
principio de sobrevivéncia incontornavel”. De acordo com o estudo realizado por Justo e Andretta
(2020), as intervencdes de desenvolvimento de competéncias socioemocionais com professores sdo de
extrema importancia, na medida em que ajudam e influenciam a pratica profissional dos mesmos. Na
literatura encontramos ainda varios estudos que propuseram avaliar as competéncias socioemocionais
de professores em sala de aula, onde foram encontradas evidéncias de professores com
desenvolvimento das competéncias socioemocionais tém uma ampla compreensdo das emogdes,
conseguindo aplicar uma abordagem pedagdgica na regulagdo das suas préprias emogdes, em sala de
aula, tornando-se referéncias para os seus alunos no que diz respeito a regulagdo emocional (Zinsser et
al., 2015). Além disso, o professor que reconhece e entende as emogdes dos seus alunos, assim como
as consequéncias daquelas nos seus comportamentos, consegue atender efetivamente as necessidades
dos alunos, demonstrando confianca e respeito (Hen & Goroshit, 2016).

Pese embora a investigacdo sobre as competéncias emocionais dos professores ndo seja muito
explorada, ja em 2008, Justo e Andretta, levaram a cabo um estudo com o intuito de avaliar as
competéncias socioemocionais de professores, através da correlagdo das competéncias sociais

educativas e regulacdo emocional. Participaram deste estudo 69 professores do 12 ao 62 ano, cujos
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resultados revelaram uma maior frequéncia de comportamentos desenvoltos na aprovacdo e
valorizacdo de comportamentos, dar instrucdes para atividades e reprovar, restringir e corrigir
comportamentos. As mesmas autoras, concluiram ainda que ao associarem competéncias emocionais e
sociais ha uma clareza e consciéncia emocional das competéncias de dar instrugdes, aprovar e reprovar
comportamentos, ou seja o professor tem de ter clareza e consciéncia das suas emocdes para poder
expressar o que deseja com nitidez, através de instrucbes, aprova¢des e reprovacbes dos
comportamentos dos seus alunos. Isso aponta para a importancia de se abordar contelddos que
promovam consciéncia e clareza emocional e competéncias sociais educativas na formacdo de
professores, na medida em que no contexto escolar, observamos “professores bem e mal preparados
para promover a aprendizagem dos alunos e, portanto, contribuindo respetivamente para, ou
restringindo a conquista da funcdo social da escola, no seu compromisso com o desenvolvimento da
crianca e do adolescente” (Del Prette & Del Prette, 2008).

O papel dos professores no desenvolvimento da aprendizagem socioemocional dos alunos é tao
importante que a forma como as suas vidas decorrem implica consequéncias no ambiente escolar. Nesta
linha de pensamento, na publicacdo Social and Emotional Learning a Collaboration of the Woodrow
Wilson School of Public and International Affairs at Princeton University and the Brookings Institution
(n.d.) menciona que para além dos “professores serem o motor que permite o desenvolvimento dos
programas” e praticas SEL nas escolas e nas salas de aulas, “as suas proprias competéncias e bem-estar
socioemocional influenciam fortemente o contexto de aprendizagem dos alunos nas salas de aulas”.
Nesta mesma edi¢do é destacado ainda que os professores devem ser ajudados a desenvolver as suas
competéncias socioemocionais para assim “conseguirem otimizar o seu desempenho em sala de aula,
para que estes consigam promover bons ambientes em sala de aula e promover de forma eficaz praticas
qgue desenvolvam as competéncias SEL nos alunos”. Neste sentido, Karla (2016) aponta cinco motivos
para o desenvolvimento das competéncias sociemocionais: “i) trata-se de um instrumento de poder e
influéncia social; ii) viabilizam o sucesso escolar através da resiliéncia, esforgo, iii) promovem a sensagdo
de bem-estar, tendo como base a aceitagdo e respeito, iv) possibilitam a leitura e adaptacdo em diversos
cendrios e por fim v) promovem a prote¢do da autoestima e equilibrio emocional”. Torres em 2014
advoga que é necessario compreender o comportamento humano, no seu agir e sentir para desenvolver
as competéncias socioemocionais. Neste sentido, quanto mais os professores desenvolverem as suas
competéncias socioemocionais maior serd a sua motiva¢do para ensinar.

Em contraste, quando se observa que os professores ndo conseguem lidar com as prdprias reacées
emocionais as situacGes didrias, estes mostram comportamentos mais desajustados as necessidades dos
alunos, resultando numa diminuicdo da motivacdo e auto-eficicia dos docentes em relacdo a sua

ocupacao profissional (Jennings & Greenberg, 2019).
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Por conseguinte, a motivacdo é relevante quer a nivel pessoal, profissional e para com a motivacdo
dos alunos, tal como refere Kapur (2019) dando énfase, nomeadamente a existéncia de uma inter-
relacdo entre os fatores de motivacao por parte dos professores e dos alunos. Complementarmente,
Marques (2008), defende que os professores sdo obrigados recorrer a estratégias motivadoras entre as
varias teorias de motivacdo que tém sido aplicadas na pesquisa de motivagdo de professores,
nomeadamente as motivagdes associadas ao compromisso, resultando em consequéncias importantes
na qualidade da educacdo. Partilhando do mesmo ideal, Simdo e Flores (2005) advogam que “a
motiva¢do, o comprometimento e a satisfacdo profissional dos professores sdo garantias importantes

de uma boa educagdo”.

1.5.1 Motivagao

Neste sentido, Eccles e Wigfield (2002) referem que a motiva¢do é uma forcga interior que impulsiona,
orienta e mantém o comportamento dos individuos através de processos de dindmica, orientacao e
persisténcia, que na sua operacionalizacdo explicam o comportamento do ser humano (Eccles &
Wigfield, 2002). Por seu lado, Fulmer e Frijters (2009) afirmam que a motivacdo é um leque de
mecanismos fisicos e psicoldgicos que se manifestam do comportamento para a acao do sujeito. Quer
isto dizer que quando o sujeito tem niveis mais elevados de motivacdo, este tende a se envolver mais
nas tarefas para as quais estd motivado. Ndo obstante, ha autores que afirmam que a motivagdo nao é
mais do que a intencdo do sujeito se envolver na a¢do, sendo que a motivacdo pode sofrer influéncias
de mecanismos fisicos, psicolégicos e varidveis socioculturais, que no seu conjunto explicam, o qué e o
porqué de ocorrer certo comportamento ou acdo (Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000b). De acordo
com Ryan (2011), assistiu-se a um proeminente desenvolvimento nas teorias da motivacao no trabalho
e muitos fatores e processos que influenciam os comportamentos no local de trabalho, e as escolas nao
sdo excec¢do. Neste sentido, destacamos a teoria da autodetermina¢do advogada por Edward Deci e
Richard Ryan, onde podemos observar a motivagao em duas categorias, i.e. a motivagao intrinseca e a
motivagdo extrinseca, que pese embora estejam interligadas entre si, apresentam-se como
independentes (Deci & Ryan, 2000).

Na motivagdo intrinseca, a atividade é perspetivada como um fim (Deci & Ryan, 2000), em que o
sujeito realiza o comportamento por interesse e caracteristicas da tarefa, ou seja, o sujeito importa-se
realmente pelas aprendizagens, apresenta maior facilidade em aprender novos contetudos e assimilar
aprendizagens, o que o levam a esforgar-se por um tempo mais extenso, estando mais aberto, mais
curioso e sentindo desafio ao efetuar tarefas complexas (Deci et al., 1991; Deci & Ryan, 2000). Neste
sentido, podemos identificar o prazer de ser ter sucesso numa determinada tarefa ou até o orgulho de

se ter realizado um determinado esfor¢o para cumprir um objetivo dificil.
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Num estudo desenvolvido por Forte em 2009, referente a colaboracdo e desenvolvimento
profissional de professores: perspetivas e estratégias, envolvendo cerca de 120 professores, quando
interrogados sobre o que os motivou a ser professor, referiram-se a motiva¢des intrinsecas,
nomeadamente “gosto pela profissdo, gosto pela disciplina/ensino e gosto de trabalhar com criangas,
decisdo pessoal, escolha consciente definida pela convic¢do e aliada ao gosto por esta profissdo e do
trabalho com criancas”. Ndo obstante, existem outros estudos que revelam que a motivagao intrinseca
nao apresenta relagdo com o tempo de docéncia (Trevizani & Marin, 2020). Embora estudos realizados
por Candido e Castro Silva (2021), tenham identificado associa¢Ges positivas com eficacia no
comportamento e com a necessidade de relacionamento e autonomia ao nivel do tempo de servigo
docente, estes autores também verificaram que no final da carreira dos professores, estes tendem a
verificar uma menor motivacdo para a eficdcia, o que pode se dever ao cansaco e do desinvestimento
na carreira (Gongalves, 2009). No mesmo sentido Hargreaves (2005) também encontrou resultados
inferiores em professores mais experientes, e Donnel e Gettiger (2015) ndo encontraram qualquer
relacdo entre as competéncias socioemocionais e a motivacdo e a experiéncia. Outro estudo levado a
cabo por Medeiro (2017), concluiu que competéncias emocionais e experiéncia de servigco profissional
mudam a forma dos docentes lidarem com as suas emocdes e a medida que o tempo vai passando. Ja
no que diz respeito ao tempo de servico na mesma escola ou estabelecimento de ensino, Candido e
Castro Silva (2021) identificaram que o tempo de servigo na escola é um dos preditores significativos e
positivos, bem como associagdo positiva com a necessidade de relacionamento em professores, tendo
ainda- observado que quanto mais tempo de servico na mesma escola melhor é sua competéncia para
no controlo de comportamentos na sala de aula.

Ja na motivagdo extrinseca o comportamento é orientado para a obtengdo de uma recompensa
exterior a tarefa, ou seja, existe uma causa externa a propria vontade do sujeito. Esta causa pode ser
material ou psicolégica, e vai interferir na orientagdo do comportamento para a execugao tarefa (Ryan
& Deci, 2000a). Referindo o mesmo estudo de Forte (2009) os docentes entrevistados a influéncia de
familiares ou de outros professores e a estabilidade profissional. No fundo, as motiva¢Ges vao induzir
ao trabalho, que funciona como um instrumento para atingir outros fins e a fonte de estimulos reside
na existéncia de recompensas (e.g. salario, prestigio, promoc¢do). Dado o impacto da motivagdo no
individuo, considera-se relevante abordar de forma isolada a motivagao docente, como se descreve no

ponto seguinte.

1.5.2 A motivag¢ao docente
A motivacdo profissional tem uma componente volitiva (os motivos que o individuo tem para escolher
o trabalho de professor, para permanecer na profissdo ou para a abandonar), ou seja a motivagdo para

a profissdo é indissociavel da identidade do professor, como advoga Kelchtermans (1995). De facto, por
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influéncia positiva de antigos professores, os docentes podem funcionar como modelos profissionais e
referéncia, alavancando a criacdo de ideais relativos a profissdo de docente (Flores, 2000; Forte, 2005).
Segundo Marques (2008) a motivacdo associada ao compromisso tera consequéncias importantes na
qualidade da educagdo, na medida em que os sentimentos de cumplicidade e adesdo a profissdo de
docente, estdo associados ao processo de mudanca resultante de alteragdes na relacdo do professor
consigo préprio e com o seu contexto de trabalho.

Na verdade, o docente, muitas vezes, estd numa mesma sala de aula perante um leque variado de
alunos, o que por si s6 se torna num cendrio exigente do ponto de vista motivacional. Deste modo,
professores com niveis de motivacdo mais baixa, por vezes percecionam-se como incapazes de
operacionalizar conceitos bdsicos das suas areas de conhecimento para atender a esta multiplicidade de
alunos. Esta percecdo leva a que se dediquem a utilizar o manual selecionado como uma “bengala” e
ndo como elemento componente da mala de ferramentas pedagdgicas dos professores (Bandeira, 2006;
Tomlinson & Allan, 2002).

Em 2002, Tomlinson e Allan afirmam que aplicar diferenciacdo de praticas educativas ndo se revela
uma das melhores estratégias pedagdgicas, através das quais os professores podem responder a
diversidade em sala de aula. Bandeira (2006) afirma que é necessario que os docentes possuem todos
0s componentes necessarios, i.e., todos os aspetos relevantes no processo da pratica da profissdo em
associacdo a motivacdo profissional, na medida em que vai influenciar a relacdo professor-aluno e,
consequentemente, o processo de ensino-aprendizagem.

Deste modo, os docentes irdo conseguir exercer bem as suas fungdes, levando a uma maior
motiva¢do e empenho para distribuir o seu conhecimento aos alunos em contexto de sala de aula. Nesta
linha de pensamento, Carvalho e colaboradores (2007) referem que a pratica do professor é um fator
propulsor no processo de motivagdo para aprendizagem, todavia quando o docente ndo tem acesso a
condi¢gdes favordveis de trabalho ou existam fatores externos condicionantes, a motivagdo é
influenciada e consequentemente, com repercussdes na pratica e na relagdo professor-aluno, o que

podera comprometer a aprendizagem dos alunos.
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1.6. O presente estudo

Como vimos, a literatura aponta para a importancia da aplicacdo de programas de aprendizagem
socioemocional e nesta perspetiva, tal como Flay e colaboradores (2005) invocam, o sucesso destes
programas SEL pressupde serem cuidadosamente planeados, com realizacdo de estudos de eficacia,
implementados com fidelidade, seguidos de estudos de eficiéncia, e continuamente avaliados. Por fim,
serem realizados estudos de disseminacdo a nivel regional, nacional ou até mesmo alargados a outros
paises, na medida em que os alunos que os experienciam revelam mudangas positivas num conjunto
diversificado de comportamentos e competéncias sociais e académicas (CASEL, 2012; Durlak et al., 2011;
Merrell et al., 2010).

Nesta perspetiva, o projeto de promoc¢ao de aprendizagem socioemocional - BeEmotional-Techie:
a bridge between emotional learning and technology (2019-1-PT01-KA201-060761), foi financiado pelo
programa Erasmus+, da Unido Europeia, conta com a participacdo de uma Universidade e cinco escolas
de ensino pré-escolar e basico, de quatro paises: Espanha (Sociedad Cooperativa La Alcayna), Grécia
(Dimotiko Sholeio Agrokipiou), Hungria (Budapest llI. Keriileti Dr. Szent-Gyérgyi Albert Altaldnos Iskola)
e Portugal (com duas escolas neste ultimo: Agrupamento de Escolas Alto do Lumiar/ AEAL; Associa¢do
Jardim Escola Jodo de Deus/ JEJD e o ISCTE-Instituto Universitario de Lisboa) (2019-1-PT01-KA201-
060761), com o intuito de impactar: - a nivel local, os participantes (alunos, professores e escolas), e
noutras escolas/organiza¢des, através da melhoria das suas competéncias sociais e emocionais,
utilizando a SEL e a tecnologia; - a nivel regional e nacional, com uma mudanca na politica ou aumento
da consciencializagao dos decisores, relativamente a implementag¢do de programas SEL no curriculo e
nas aulas regulares; - a nivel europeu/internacional, com a disseminagdo do projeto que contribuira para
ultrapassar algumas barreiras sobre como a tecnologia melhora a aprendizagem e a partilha de boas
praticas e ferramentas tecnoldgicas para disseminar o uso da SEL (Fonseca, 2020).

A partir da revisao de literatura relativa a pratica de interveng¢des SEL, em contexto escolar, focadas
na promogao do desenvolvimento de competéncias ao longo da vida, encontramos poucos estudos que
evidenciem a perceg¢do dos docentes quanto a eficacia destes mesmos programas, pelo que elabordamos

os objetivos que passamos a apresentar.

1.7. Objetivos gerais, questoes e hipdteses de investiga¢ao

Com base nos pressupostos acima referidos, e face a abrangéncia do projeto BeEmotional-Techie: a
bridge between emotional learning and technology consideramos, por isso, elaborar os seguintes
objetivos:

Pretende-se avaliar ndo sé o grau de satisfacdo dos educadores e professores em participar em

programas de intervencao e a utilidade dos conteudos produzidos exclusivamente para o efeito, como
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também a necessidade de implementacdo de eventuais melhorias neste contexto. Para o efeito, foi
aplicado, um questiondrio online aos docentes que participaram no projeto BeEmotional-Techie.

Outro objetivo deste estudo relaciona-se com a intencdo de os seus resultados poderem contribuir
para o desenvolvimento de intervengGes no ambito das competéncias socioemocionais, da saude e do
bem-estar por parte dos docentes e profissionais envolvidos no trabalho com o publico escolar.

O modelo tedrico da investigacdo tem por base a Teoria, anteriormente mencionada - Teoria
Ecoldgica do desenvolvimento advogada por Brofenbrenner.

Neste projeto utilizaram-se como principais técnicas de recolha de dados o inquérito por
questionario online.

A nivel exploratério procedemos a analise das motivagdes e as competéncias relacionais dos
docentes, tendo em conta as varidveis sociodemograficas (tempo de servico de docente - TSD e tempo
de servico na mesma escola - TSE).

Tendo em conta os objetivos supramencionados, foram construidas as seguintes questées de
investigacdo (Ql), sendo que a analise do seu conjunto (quantitativa e qualitativa) visa dar resposta a
estes mesmos objetivos. Neste sentido organizamos as Questdes de Investigacdo (Ql) e as hipdteses de
investigacdo (Hs) abaixo apresentadas, com vista a obtermos uma resposta através da andlise

guantitativa e analise de conteudo.

1.7.1 Questodes de investigacdo - Ql.

1.7.1.1 Questoes de investigacao para estudo quantitativo
e Ql1. “Serd que existe uma relagdo entre as competéncias socio-emocionais dos professores e as
motivagdes a prdtica docente?
e Ql 2. “Serd que existe uma relagdio entre as competéncias socio-emocionais e as motivagées dos

professores, tendo em conta o TSD e o TSE para a sua prdtica docente?

1.7.1.2 Questdes de investigagao para estudo qualitativo
e Ql 3. “Quais as percegées motivacionais e o nivel de satisfacdo dos inquiridos (educadores,
professores, outros profissionais) que participaram no projeto? “

e Ql 4.: Que contribuicbes foram obtidas no sentido de otimizar o programa “BeEmotional?

1.7.2 Hipdteses de investigagdo.

Tendo em consideragdo o corpo tedrico acima referido, pretende-se testar as seguintes hipdteses de

investigagado:
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H1: As competéncias relacionais (emocional e social) dos professores estdo positivamente
relacionadas com as motivag¢des para ser professor.
H2: Espera-se que o TSD e o TSE estejam positivamente relacionado com as motivacdes e

competéncias relacionais dos docentes
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CAPITULO 2

Método

Neste capitulo apresentamos o design da investigacdo bem como a fundamenta¢cdo metodolégica das
opcOes tomadas. No capitulo anterior, descrevemos os objetivos e as questdes de investigacdo que
cimentaram a realizacdo deste estudo. De seguida, apresentamos a metodologia utilizada bem como as
questdes relacionadas com a validade, fiabilidade e relevancia dos dados e métodos utilizados.
Descreve-se ainda a forma como foi operacionalizada a fase de recolha e analise de dados, assim como,
a caracterizagdo do contexto e dos participantes.

A presente investigacdo consiste num estudo descritivo e correlacional, com recurso a uma
metodologia mista (qualitativo e quantitativo). Segundo Shulman (1981), os métodos qualitativo e
guantitativo ndo sdo incompativeis, construindo em conjunto, um mosaico metodolégico ou modelo de
ponte (Shulman, 1986). Cook e colaboradores (2005) consideram como sendo o método mais adequado
para a investigacdo cientifica visto permitir complementaridade dos dados perspetivados através de
modos diferentes. Do mesmo modo, Johnson e Onwuegbuzie (2004) salientam que, estas duas
abordagens podem ser complementares, resultando numa investigacdo mais completa, se comparada
a investigagao com um Unico método.

Neste processo de investigacdo partimos de uma légica indutiva em que os dados foram recolhidos
com o objetivo de encontrar neles referéncias em como a colaboracdo dos educadores, professores e
técnicos, enquanto pessoas participantes, sdo determinantes e tém algo para dizer (Woods, 1999), em
contexto de projeto de intervencdo. Com este propdsito procuramos ainda articular os temas de
competéncias pessoais, desenvolvimento profissional, e colaborag¢do na avaliacdo dos materiais
produzidos exclusivamente para o programa de intervencao.

A recolha de dados foi realizada através de questiondrio online, de modo a identificar os dados

necessarios a presente investigacao.

2.1. Participantes

A amostra da presente investigacao foi considerada uma amostra ndo aleatdria por conveniéncia e
heterogénea (Martinez & Ferreira, 2007; Maroco, 2007). Participaram neste estudo 24 participantes,

sendo que 22 (92.0%) sdo do sexo feminino e 2 (8.0%) sdo do sexo masculino.
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2.1.1. Descri¢ao da amostra

Em termos da idade, os participantes, foram distribuidos por sete classes, sendo que 17.0% tem idades
compreendias entre os 26 e os 45 anos e 83.0% da amostra apresentou idades a partir dos 46 anos

conforme consta da Tabela 1.

Estatistica descritiva da amplitude de idades.

Tabela 1

Amplitude de Idades Frequéncia Percentagem

Idade
De 26 a2 30 1 4.2%
De31a35 1 4.2%
De41a45 2 8.3%
De 46 a 50 6 25.3%
De 51a55 9 37.5%
De 56 a 60 3 12.5%
+de 60 3 8.3%

Nota: N =24

Habilitagbes académicas
A grande maioria dos docentes é licenciada, ou seja, 66.7% (n = 16), seguindo-se 29.2% (n = 7) os

docentes com mestrado e por ultimo, 4.2% (n = 1) dos docentes tem especializagdo, 2.1% (n = 1).

Categoria profissional e Cargo que ocupa na Escola
Verificou-se que 95.8% (n = 23) dos professores sdo efetivos e 4.2% (n = 1) é contratado.

No que diz respeito ao cargo que os participantes ocupam na escola verificou-se que 45.8% (n = 11)
sdo diretores, 20.8% (n = 5) técnicos, 20.8% (n = 5) sdo professores e por ultimo 12.5% (n = 3) sdo

educadores.

Nivel de ensino e disciplinas
Em relagdo ao nivel de ensino que os docentes lecionam, verificou-se que 41.7% (n = 10) dos inquiridos
leciona no 12 CEB, 33.3% (n = 8) leciona no 22 CEB, e 25.0% (n = 6) no pré-escolar.

No que concerne as diversas disciplinas que os professores lecionam no presente ano letivo, 16.7%
(n = 4) dd Matemdtica, 16.7% (n = 4) leciona linguas, 16.7% (n = 4) pertence a Ed. Especial/apoio, 4.2%

(n=1) da Artes, 4.2% (n = 1) Cidadania e por Ultimo 41.7% (n = 10) ndo respondeu a pergunta.
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Tempo de Servigo Docente (TSD).

O tempo de servigo docente foi avaliado, tendo em conta o modelo sobre os ciclos de vida profissional
de Gongalves (2009), sou seja, o autor dividiu o tempo de servico em 5 fases de carreira, sendo a
primeira fase o inicio da carreira (dos 0 aos 4 anos, a segunda fase situa-se ente 0s 5 e os 7 anos, sendo
denominado como a fase da estabilizagdo, a terceira etapa (dos 8 aos 15 anos) é a divergéncia da
carreira profissional, seguida da fase da serenidade (dos 16 aos 25 anos) e, por ultimo, a partir dos 26

anos de experiencia ocorre uma renovacao do interesse e um desencanto (Gongalves, 2009).

Tabela 2

Distribuigcdo dos Professores por Tempo de Servico Docente (TSD)

TSD
Frequéncia Percentagem
De O a4 anos 1 4.2%
De 5a7anos 2 8.3%
De 8 a 15 anos 0 0.0%
De 16 a 25 anos 10 41.7%
De 26 a 44 anos 11 45.8%

Nota: N =24

Na Tabela 2, verifica-se que 12.5%, representam as trés primeiras fases (dos 0 aos 4; dos 5 aos 7
anos e dos 8 aos 15 anos de experiéncia) e 87.7% dos docentes representam as restantes fases, ou seja,

a quarta (dos 16 aos 25 anos) e a quinta fase (ou seja, dos 26 aos 44 anos de experiéncia).

Tempo de Servico na escola (TSE).
Tabela 3

Distribuigdo dos professores por Tempo de Servigo na Escola

TSE
Frequéncia Percentagem
Até 5 anos 3 12.5%
De 6 a 10 anos 4 16.7%
De 11 a 15 anos 5 20.8%
De 16 a 20 anos 3 12.5%
De 21 a 25 anos 2 8.3%
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De 26 a 30 anos 4 16.7%

De 31 a 35 anos 2 8.3%
De 36 a 40 anos 1 4.2%
Nota: N =24

Para o tempo de servico na mesma escola, verificou-se que cerca de 62,5% (n = 15) tem até 20 anos
de servico na mesma escola, sendo que 37.5% (n = 9) tém mais de 21 anos, ou seja, tem entre os 21 e

os 40 anos, na mesma escola (Tabela 3).

2.2. Instrumento

Com o intuito de aferir a opinido dos participantes sobre a pertinéncia do Programa Intervencao
“BeEmotional”, foi aplicado o questiondrio, enquanto instrumento de recolha, que permite obter um
grande numero de dados num curto espaco de tempo, possibilitando a recolha de informacdes
especificas relevantes, conforme advoga Quivy e Campenhoudt (1998). Ndo obstante, também apontam
algumas desvantagens nomeadamente a superficialidade das respostas que podem nao possibilitar uma
anadlise de processos. Lakatos e Marconi (1991) referem, ainda, outras desvantagens na utilizacdo deste
instrumento, das quais selecionamos a percentagem pequena no retorno do mesmo e impossibilidade
de ajudar o respondente em questdes mal compreendidas.

Analisando as vantagens e desvantagens do questionario, decidimos optar pela sua aplicacdo, dado
gue consideramos ser um instrumento que nos possibilitaria recolher informacao significativa e alargada
sobre os docentes e técnicos participantes no programa “BeEmotional”, na medida em que sdo de varias
nacionalidades.

O questiondrio selecionado é composto por 34 questdes, organizadas em 5 blocos temdticos,
iniciando-se com consentimento informado. A exceg¢do do bloco | - dados demogréficos, os restantes
blocos sdo constituidos essencialmente por questdes fechadas com respostas tipo escala de Likert (e.g.
Discordo totalmente a Concordo totalmente), estando organizados do seguinte modo:

BLOCO | — Dados Sociodemograficos com o objetivo de identificar as caracteristicas pessoais e
profissionais dos participantes.

BLOCO Il - Programa de Intervenc¢do “Beemotional”. Neste ambito pretendemos identificar e avaliar
a perspetiva dos educadores, professores e técnicos participantes sobre os programas SEL, no antes e
depois de terem participado no Programa.

BLOCO Il - Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale (SECTRS) (Tom, 2012). £ uma escala
multidimensional que tenciona avaliar as competéncias socioemocionais para professores, criada por
Tom em 2012. Esta escala inicialmente constituida por 50 itens, resultou numa versao final de 25 itens

distribuidos por quatro subescalas, avaliadas através de uma escala do tipo Likert de cinco pontos (1 =
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Discordo totalmente (Strongly Disagree); 5 = Concordo totalmente (Strongly Agree). A versdo original
apresenta um alfa de Cronbach para as subescalas, com as seguintes qualidades psicométricas: i)
Relacdo professor/estudante (Relationship Skills - Teacher-Student Relationships), com 7 itens (o =.81),
(e.g “Desenvolvo relagbes positivas com as familias dos meus alunos”, “Estou consciente de como os
meus alunos se sentem”, “Tenho uma relagdo préxima com os meus alunos”); ii) Regulacdo Emocional
(Autoconhecimento) (Self-Awareness & Self-Management), com 6 itens, (a = .80), (e.g. “Penso antes de
agir”, “Consigo estar calmo quando os alunos me aborrecem”, “Sou capaz de gerir as minhas emogdes
e sentimentos de forma saudavel®), iii) Consciencializagdo Social (Social-Awareness), com 6 itens,
(a=.71) (e.g “Valorizo as diferencas individuais e de grupo”, “Compreendo como a minha emocao afecta
a minha interacdo com os alunos”, “Nas decisGes, tenho em considera¢do o bem-estar dos alunos”); e
iv) Relacdes interpessoais (Interpersonal Relationships), com 6 itens, (a = .69), (e.g “E facil dizer as
pessoas como me sinto”, “Sinto-me a vontade para falar com os pais”, “Sou respeitado pelos restantes
colaboradores”). Ao escolhermos esta escala pretendemos aferir a perspetiva das competéncias Socio-
emocionais dos professores e participantes em contexto escolar e apds terem participado no Programa
“BeEmotional”, conforme consta do Anexo C.

BLOCO IV - Escala Teaching Practice - Professional Development (Forte, 2009), corresponde a versdo
adaptada do questiondrio “Desenvolvimento Profissional dos Professores” (DPP) - Adaptado de Flores e
Simado, (2007)". O questiondrio DPP foi concebido e faz parte de um projecto com o mesmo nome, no
dmbito de uma parceria entre as universidades de Lapland (Finldndia), de Novi Sad (Sérvia e
Montenegro) e do Minho e de Lisboa (Portugal). A escala das motivagaes, estd dividida em 6 subescalas,
com 20 itens relacionados com o ensino (motivagoes prdticas - itens 7, 8, 9 e 10, e.g. “Vontade de
ampliar/desenvolver as minhas perspetivas/ideias pedagdgicas”, “Ficar a conhecer perspetivas para
tornar o meu ensino mais eficaz”), associadas a ampliagdo da visdo profissional (motivagdes
instrumentais - itens 1, 3 e 12, e.g. “Progredir na carreira”, “Ampliar/melhorar oportunidades
profissionais”); da visdo pedagogica (motivagdes pedagdgicas - itens 13 e 14, e.g. “Partilhar ideias e
experiéncias com colaboradores”) e associadas ao seu proprio desenvolvimento (motivagbes
emancipatdrias - itens 2,4, 5, 6 e 11, e.g. “Promover o meu desenvolvimento pessoal”, “Desenvolver
novas ideias/propdsitos para o meu trabalho/ensino”);), como a promogéo de um objetivo comum
(motivagées colaborativas - itens 17, 18 e 19, e.g. “Desenvolver um projeto de investigacdo em
colaboracdo com colaboradores”, “Desenvolver um projeto de investigacgdo em colaboragdo com
colaboradores”) relacionadas com as politicas locais e nacionais (motivagdes politicas - itens 15 e 16,
e.g. Implementar as politicas/medidas do Governo - Adm. Central”); e ainda outras motivagées (item
20). Para medir a importdncia que cada participante atribuiu a cada item de cada uma das subescalas
utilizamos uma escala tipo Likert de 5 pontos, (em que 1 = ndo importante (“not important”) e 5 = muito

importante (very importante”). Recorremos a esta escala para identificar as principais motiva¢des que
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levaram os participantes a participar no projeto. Neste caso especifico, as autoras Flores e Simao, apenas
referem na investigacao levada a cabo, os resultados relativos a estatistica descritiva, nomeadamente o
calculo de distribuicdo de frequéncias e percentagens, apresentados sob a forma de tabelas de
frequéncias e gréficos, visto o seu estudo ter sido realizado no ambito qualitativo.

BLOCO V - SessGes do Programa De Intervengdao “Beemotional” — as percepc¢des dos educadores,
professores e técnicos participantes sobre grau de satisfacdo em participar no programa, assim como a
utilidade dos conteldos e materiais produzidos exclusivamente para cada uma das 12 sessGes que
compde o programa Be-Emotional.

Este bloco inclui ainda questdes abertas no sentido de recolher Recomendagdes/sugestdes sobre

as 12 sessoes aplicadas em cada um dos 4 niveis do programa “BeEmotional”.

2.3 Analise de conteudo
No sentido de examinar as respostas abertas, procedeu-se a analise segundo as técnicas de andlise de

conteudo de Bardin, que compreende trés etapas distintas (Bardin, 2009) (Figura 2.3).

Analise de Conteludo
Bardin

Pré-Anilise Exploragdo do Tratamento
Material dos Resultados

Escolha de Interpretagdo
Documentos

Formulagdo de

Hipoteses

Operacdes de

Codificacdo

Construgdo das
Categorias

Elaboragdo de
Indicadores

Figura 2.3

Descrigdo das Etapas da Andlise de Contetdo, Segundo Bardin (2009)

Descri¢cdao das etapas.

Etapa 1 — a pré-andlise é uma etapa dedicada a organiza¢do do material (Bardin, 2009), de modo a
agilizar a andlise. Inicia-se, fazendo uma leitura flutuante ao material, tendo em conta nao sé os
objetivos do estudo como é necessario decidir a direcdo da analise. No caso das respostas abertas, o

material selecionado serdo as respostas dos participantes, que vao constituir o corpus de dados. Deste
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modo segue-se a direcdo da andlise que se pretende, cria-se os indicadores e prepara-se o corpus para
a etapa 2 (Bardin, 2009).

Etapa 2 — esta etapa designa-se pela exploracdo do material, pelo que ndo sé se se define as
unidades de registo, as unidades de contexto como se procede ao processo de codificacdo e
categorizacdo, e por Ultimo a arrumacao dos dados codificados (Bardin, 2009).

Bardin (2009) refere que as categorias devem ter rigor e critérios, tais como:

e Exclusdo mutua — ou seja, cada elemento sé pode existir numa categoria;

¢ Homogeneidade —a organizacdo das categorias dever ser orientada apenas por um critério,
logo niveis diferentes de andlise, devem ser separados em categorias diferentes Bardin,
2009);

e Pertinéncia — as categorias devem indicar as intencGes do investigador (Bardin, 2009);

¢ Objetividade e fidelidade — as unidades e as categorias devem ser bem definidas e as
analises realizadas com rigor (Bardin, 2009);

¢ Exaustividade - em cada dimensdo usar todas as categorias possiveis de modo a possibilitar
o critério de saturacdo da informacéo (Bardin, 2009);

¢ Validade — haver investigadores externos a validarem as categorias e a interpretacao de
forma idéntica (Bardin, 2009);

Etapa 3 — Na ultima etapa, é efetuado o tratamento dos dados, a inferéncia e a interpretacdo dos
resultados (Bardin, 2009) através uma analise reflexiva e critica, mostrando evidéncias que suportem as

explicagcGes e possiveis causas (Bardin, 2009).

2.4. Procedimentos

O instrumento apresenta o consentimento informado, onde se inclui um breve resumo sobre os
objetivos do estudo, o esclarecimento da participagdo ser de natureza voluntaria, a explicacdo sobre a
metodologia de recolha, tratamento e armazenamento dos dados. Estes sdo andnimos e mantidos
privados, respeitando assim a privacidade e confidencialidade dos participantes. S6 apds os
participantes consentirem participar, tinham acesso ao conteldo do questionario.

A operacionalizagdo do questionario consistiu na sua divulgagdo online, aos docentes e profissionais
responsaveis e participantes do programa projeto BeEmotional-Techie: a bridge between emotional
learning and technology. O questionario foi disponibilizado durante o més de setembro de 2022.

Para o presente estudo teve-se em conta as preocupagles éticas, salvaguardados diversos
principios éticos e deontoldgicos, como por exemplo o consentimento informado, a confidencialidade

dos dados, o anonimato dos participantes, etc. (Baptista, 2014).
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Em todos os procedimentos foram respeitados os principios éticos e deontolégicos da “American
Psychological Association” (APA) e da Ordem dos Psicélogos Portugueses (OPP), como por exemplo o
consentimento informado, a confidencialidade dos dados, o anonimato dos participantes, etc. (Baptista,
2014).

Apds a recolha, deu-se inicio a analise e interpretacdo dos dados, sendo que para a realizacdo da
andlise de dados quantitativos, foi utilizado o programa estatistico SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences - versdo 29.0) e a andlise de contetido para os dados qualitativos.

Participaram neste estudo 26 participantes, dos quais 2 ndo aceitaram participar na investigacao,

sendo a amostra final de 24 participantes.

2.5. As analises

Para as andlises quantitativas procedeu-se a andlise fatorial, fiabilidade (teste de Alpha de Cronbach)
sensibilidade (normalidade - Kolmogorov-Smirnov, indices de assimetria (Sk) e de curtose (ou
achatamento) (Ku)) bem como foram efetuadas correlacGes e andlise descritiva (medidas de tendéncia
central (Média) e de dispersdo (Desvio Padrao), bem como distribuicdo de frequéncias, coeficiente de
correlagdo R de Pearson (r) (varidveis quantitativas) e RS de Spearman (rs) (variaveis ordinais).

Para a analise qualitativa nomeadamente das questGes de respostas aberta, recorremos a técnica
de analise de conteldo. Os participantes foram codificados com a letra P de modo a assegurar o

anonimato e distinguir os diferentes participantes e as fontes dos dados apresentados.
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CAPITULO 3

Resultados

No que diz respeito as escalas, analisamos a qualidades dos instrumentos, e no que concerne a

fiabilidade (através do teste de Alpha de Cronbach) e sensibilidade (através do teste de teste de

Kolmogorov-Smirnov, Assimetria e Curtose) (Maréco, 2007).

3.1. Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale - Sectrs (Tom, 2012).

A fiabilidade.

A fiabilidade diz respeito a consisténcia interna (existente na escala total e respetivas dimensdes), para

tal realizou-se o teste de Alpha de Cronbach (Pestana & Gageiro, 2005). Neste sentido, verificou-se que

escala total apresentou um Alpha de Cronbach de .82, o que revela uma consisténcia Boa. As dimensdes

Relacdo Professor - Estudante (a .73) e Regulagdo Emocional (a .71) apresentam uma consisténcia

Razoavel, enquanto a Consciencializagdo Social (a .63) e as RelagOes Interpessoais (a .62) apresentam

uma consisténcia Fraca.

Tabela 4

Estatistica de Confiabilidade

Alfa de Cronbach N de itens
.824 25

Tabela 5

Estatistica de Confiabilidade

Dimensoes Alfa de Cronbach Descri¢cdo
Relagdo Professor-Estudante 732 Razodvel
Regulagdo Emocional 713 Razoavel
Consciencializagdo Social .631 Fraca
Relag¢des Interpessoais .620 Fraca
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A sensibilidade.
A sensibilidade é determinada pela capacidade para discriminar cada sujeito, pelo que se procedeu a
anadlise das dimensdes, através do teste de ajustamento a distribuicdo da normalidade Ko/mogorov-

Smirnov/Shapiro-Wilk, para verificar se estas apesentam uma distribuicdo normal (Maré6co, 2007).

Tabela 6

Testes de Normalidade para as Competéncias Relacionais

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Dimensdes
Estatistica gl Sig.  Estatistica gl Sig.
Relagdo Professor-Estudante .183 24 .036 .956 24 364
Regulacdo Emocional .131 24 . 200* .965 24 539
Consciencializacao Social .162 24 .106 .936 24 131
Relagdes Interpessoais .178 24 .048 .958 24 391

*, Este é um limite inferior da significdncia verdadeira
a. Correlagdo de Significdncia de Lilliefors

O teste de normalidade de KoImogorov-Smirnov revelou que existem dimensdes em que valores de
significancia sao inferiores a .05 (Tabela 6), contudo como este teste é muito influenciado pelo tamanho
da amostra e uma vez que a amostra é inferior a 30 sujeitos, vamos optar pelo teste Shapiro-Wilk que é
mais adequado para amostras pequenas (Pestana & Gageiro, 2005). Os resultados revelaram valores
superiores a 0,05 de significancia, pelo que indicam que as varidveis em estudo seguem a normalidade

ou distribuicdo normal (Mar6co, 2007).

3.2. Teaching Practice - Professional Development (Forte, 2009) Escala Da

Motivagao

A fiabilidade.
A semelhanca da escala anterior, realizamos o teste de Alpha de Cronbach (Pestana & Gageiro, 2005),
para apurarmos a consisténcia interna (existente na escala total e respetivas dimensdes). Neste sentido,
verificou-se que escala total apresentou um Alpha de Cronbach de .94, o que revela uma consisténcia
Muito Boa.

Para as dimensdes da escala, verificamos na tabela 7, que sé as motivagdes politicas apresentaram

uma consisténcia Muito Boa (a .97), enquanto as motiva¢des colaborativas (« .86) e as emancipatdrias
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(a .82) apresentaram uma consisténcia Boa. J4 as motivagOes praticas apresentaram uma consisténcia

Razoavel (a .79), seguidas das motivagdes instrumentais que apresentaram uma consisténcia fraca (a

.67) e por ultimo as motiva¢des pedagdgicas apresentam uma consisténcia inadmissivel (a .55).

Tabela 7

Estatistica de Confiabilidade

Dimensdes Alfa de Cronbach Descrigao
Motivagdes Instrumentais .67 fraca
Motivagbes Praticas .79 Razoavel
Motivagbes Emancipatdrias .82 Boa
Motivagdes Politicas .97 Muito boa
Motivac¢bes Pedagdgicas .55 Inadmissivel
Motivagbes Colaborativas .86 Boa

A sensibilidade.

Na analise das dimensodes, aplicdmos o teste de ajustamento a distribuicdo da normalidade Ko/mogorov-

Smirnov/Shapiro-Wilk, para verificar se estas apesentam uma distribuicdo normal (Mar6co, 2007).

Tabela 8

Testes de Normalidade

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Dimensdes

Estatistica gl Sig.  Estatistica gl Sig.
Motivagbes Instrumentais 135 24 .200* .953 24 319
Motivagdes Praticas 187 24 .030 .894 24 .016
Motivagdes Emancipatdrias 177 24 .049 .924 24 .070
Motivagdes Politicas .155 24 .142 .899 24 .020
Motiva¢des Pedagdgicas .164 24 .093 .929 24 .095
Motivagdes Colaborativas 172 24 .065 914 24 .043

*_ Este é um limite inferior da significéncia verdadeira

a. Correlagdo de Significdncia de Lilliefors
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O teste de normalidade de KoImogorov-Smirnov revelou que existem dimensdes em que valores de
significancia sdo inferiores a .05 (Tabela 7), contudo como este teste é muito influenciado pelo tamanho
da amostra e uma vez que a amostra é inferior a 30 sujeitos, vamos optar pelo teste Shapiro-Wilk que é
mais adequado para amostras pequenas (Pestana & Gageiro, 2005). Os resultados revelaram que nem
todas as dimensdes seguem a normalidade, pelo que optdmos pelo uso de testes ndo paramétricos.

De seguida vamos proceder as analises para responder aos nossos objetivos do estudo, bem como
ao objetivo exploratdrio que colocamos. Neste sentido, iniciamos a Andlise de Resultados através das
Hipodteses, sendo que seguidamente apresentaremos a Andlise de Conteldo para responder as Ql (ou

seja, ambas as analises na sua jungdo vao responder aos objetivos do presente estudo.

3.3. Das hipéteses e das questdes de hipoteses de investigacao

Atendendo aos problemas de investigacdo e hipdteses formuladas optou-se por realizar testes ndo
paramétricos, uma vez que nem todas as dimensdes seguem a normalidade. Assim, apresentamos as
médias (M) e desvio-padrdes (DP) para as subescalas das escalas SECTRS e Motiva¢Ges, bem como

iremos apresentar e analisar as relacdes entre as variaveis, recorrendo a Correlacao de Spearman.

Tabela 9

Média e Desvio-Padrdo das Subescalas da Escala SECTRS

Relagao Professor Regulacdo Consciencializagdo Relagbes
- Estudante Emocional Social Interpessoais
M 35.17 28.25 32.54 29.50
DP 3.03 3.34 2.34 2.75

N=24

Através da andlise realizada apurou-se que a sub-escala com uma média mais elevada é a Relagdo
Professor — Estudante (M=35.17; DP=3.03); e a mais baixa menor é a Relag¢des Interpessoais (M=28.25;

DP=3.34), conforme consta da Tabela 9.

Tabela 10

Meédia e Desvio-Padrdo das Subescalas da Escala Motiva¢des

Motivacdes  Motivacdes Motivacgoes Motivacbes Motivacdes Motivacdes
Instrumentais Praticas Emancipatorias  Politicas  Pedagogicas Colaborativas

M 3.49 4.14 4.98 2.81 3.67 3.89
DpP 1.00 0.74 0.62 1.39 0.82 0.95
N=24
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Continuando com a analise, na escala das motivacGes, a sub-escala com uma média mais elevada é
a Motivagbes Emancipatérias (M=4.98; DP=0.62); e a mais baixa menor é a Motivagbes Politicas
(M=2.81; DP=1.39), conforme consta da Tabela 10.

De seguida procedeu-se a analise das correlagdes, pelo que analisando a hipdtese 1 (As
competéncias relacionais (emocional e social) dos professores estdo positivamente relacionadas com as

motivagbes para ser professor), os respetivos resultados encontram-se na tabela 11.

Tabela 11

Correlagéo de Spearman entre as competéncias relacionais e as motivagdes dos docentes

Relacdo Professor- Regulacdo Consciencializacdo  Relacgdes

Estudante Emocional Social Interpessoais

Motivag¢des Instrumentais -142 -.301 -.043 -.418*
Motivacdes Praticas 128 -.187 148 -.283
Motivagdes Emancipatdrias 285 A416* 740%* .863**
Motivacdes Politicas -.077 -.082 .033 -.129
Motivacdes Pedagégicas -084 -161 -.052 -124
.343 -.192 .242 125

MotivagGes Colaborativas

*, A correlagdo é significativa no nivel 0.05 (2 extremidades)

**_A correlagdo é significativa no nivel 0.01 (2 extremidades)

Em resposta a hipotese 1 (As competéncias relacionais (emocional e social) dos professores estdo
positivamente relacionadas com as motivagées para ser professor), o resultado identificou que existe
relacdo significativa, positiva, entre as competéncias relacionais dos docentes e as motivacSes dos
mesmos, nomeadamente entre a regulacdo emocional e as motivacGes emancipatérias (rs-.416); entre
a consciencializagdo social e as motiva¢gdes emancipatdrias (rs - .740); entre as relagdes interpessoais e
as motivagdes emancipatdrias (rs-.863).

J4 no que respeita a relagdo entre as relagbes interpessoais e as motivagdes instrumentais, esta
revelou-se significativa, negativa (rs--.418).

Passando a analise da hipotese 2 (Espera-se que o TSD e o TSE estejam positivamente relacionado
com as motivacées e competéncias relacionais dos docentes), através do teste de Correlagbes de

Spearman (tabela 12 e 13).
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Tabela 12

Correlagéo Spearman entre o TSD e as Competéncias Relacionais e as motivagdes dos docentes

TSD
Relacdo Professor-Estudante -.077
Regulacdo Emocional .027
Consciencializagdo Social .048
Relac¢des Interpessoais -.011
MotivagOes Instrumentais -.278
MotivagOes Praticas .031
Motivagdes Emancipatérias -.168
MotivacgGes Politicas -.150
MotivacOes Pedagdgicas -.276
Motivacbes Colaborativas .088

*. A correlagdo é significativa no nivel 0.05 (2 extremidades).
** A correlagdo é significativa no nivel 0.01 (2 extremidades).

Tabela 13

Correlagdes de Spearman do TSE com as Competéncias Relacionais e Motiva¢des

TSE
Relacdo Professor-Estudante -.258
Regulagao Emocional .084
Consciencializagdo Social -.226
Relagdes Interpessoais -.083
MotivagOes Instrumentais -.039
MotivacOes Praticas -.034
MotivacGes Emancipatdrias -.246
Motivagdes Politicas .043
Motivagdes Pedagdgicas -.081
Motivagdes Colaborativas .054

*. A correlagdo é significativa no nivel 0.05 (2 extremidades).
**_A correlagdo é significativa no nivel 0.01 (2 extremidades).

Tendo em conta os resultados obtidos, conforme tabelas 12 e 13, a hipétese 2 ndo se confirmou,
dado que os resultados revelam a ndo existéncia de relagdes significativas (positiva ou negativa) entre o
tempo de servico de docente (TSD) e as competéncias relacionais e as motivagbes, assim
como mostraram nado existir qualquer relacdo significativa entre as motivagdes e as competéncias e o

tempo de servigo na escola (TSE) que os docentes apresentam a data da recolha dos dados.

38



Dando continuidade a nossa andlise, procedemos a andlise dos dados qualitativos tendo em conta

as 2 questdes de investigacdo abaixo referidas, através de andlise as respostas dos 24 participantes.

e QI 3. “Quais as perce¢coes motivacionais e o nivel de satisfacdo dos inquiridos (educadores,
professores, outros profissionais) que participaram no projeto? “

e Ql 4.: Que contribuicoes foram obtidas no sentido de otimizar o programa “BeEmotional?

Neste sentido e a par dos resultados acima mencionados, procedemos a analise dos restantes itens
do questiondrio, através da técnica de andlise de Contetudo. Assim no presente estudo procurou-se
também identificar através de 7 questbes de reposta aberta, a percecdo dos participantes no que
respeita a pontos fortes no programa “BeEmotional” (Be_Q16) assim como pontos fracos ou a melhorar

no programa (pergunta Be_Q18).

3.4. Analise de conteudo referente as questdes de resposta aberta.

A andlise de conteuldo iniciou-se com a fase de pré-andlise, na qual se procedeu a uma leitura rapida e
flutuante da resposta, permitindo alcancar as primeiras impressées com vista a estabelecer linhas de
orientacdo para a analise de conteudo (Bardin, 2009). Neste sentido, o corpus foi constituido por 232
respostas as 7 questdes colocadas, as quais foram arrumadas tendo em conta as questdes com vista a
facilitar prépria analise.

Na segunda fase procedeu-se a exploragdo do material, ou seja a operacionalizagao da codificagao,
decomposi¢do e enumeragao, conforme foi previamente definido pelo investigador. Assim sendo cada
unidade de registo corresponde a unidade de significado a codificar, pelo que o segmento de conteludo
da mensagem que foi selecionado, foi arrumado na respetiva categoria, para posterior contagem de
frequéncias (Bardin, 2009). Os participantes foram codificados com a letra P e mantida a numeragdo
atribuida automaticamente pelo Microsoft Forms, no sentido de asseguramos o anonimato e distinguir
os diferentes participantes e as fontes dos dados apresentados. As categorias definidas para classificar
o corpus constituido contam da tabela 14.

De seguida apresenta-se tabelas com as frequéncias tendo em conta a descri¢do das categorias que

dizem respeito a cada questdo, conforme planeado.
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Tabela 14

Descrigdo da Lista de Categorias

Categoria

Frequéncia

Autoconhecimento
Competéncias Emocionais

Competéncias Sociais/Relacionais

Comportamento
Consciéncia Emocional
Dificuldade

Docentes

Emogdes

Empatia

Familia
Interculturalidade
Materiais & Atividades
Motivacional
MotivagOes pessoais
MotivacgOes profissionais
MotivagOes sociais
Planificagdo Escolar
Resultados
Sentimentos
Tecnoldgica

Tempo

Tomada de decisdo responsavel
Trabalho em equipa
Total

6
17

N
o

P NN O Rk, O W

7

NP NMNDNO OO O W

w
N R O

232

Seguidamente, apresenta-se graficamente a frequéncia por categoria.
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Grafico 1

Listagem de DistribuicGo de Categorias
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O grafico 1 apresenta frequéncias para cada categoria, pelo que numa analise descendente de
dados verificou-se que a categoria com uma maior frequéncia foi os materiais e atividade (n =73; 31.5%),
seguida da categoria tempo (n = 36; 15.5%); na terceira posicdo a categoria Competéncias
Sociais/Relacionais (n = 20; 8.6%) e em quarta posi¢do a categoria Competéncias Emocionais (n = 17;
7.3%). Na quinta posicdo observam-se as categorias Dificuldade, Emog¢&es, Motivacional e Motivagses
profissionais (n = 9; 3.9%). Ja na sexta posicdo temos a categoria motiva¢des pessoais (n = 8; 3.4%),
seguida das categorias Empatia e Tecnoldgica em Ex équo (n = 7; 3.0%) em sétima posi¢do. As categorias
autoconhecimento e motivagdes sociais apresentam-se na oitava posi¢cdo (n = 6; 2.6%). Na nona posi¢do
observa-se a categoria Consciéncia emocional (n = 3; 1.3%). A partilhar a décima posi¢do temos as
categorias familia, planificacdo escolar, resultados e trabalho em equipa (n = 2; 0.9%). E por ultimo na
décima-primeira posicdo observam-se as categorias comportamento, docente, interculturalidade,
sentimentos e tomada de decisdo responsavel (n = 1; 0.4%).

A partir da distribuigdo das categorias foi possivel verificar que, conforme consta da tabela 15, 100%
(N =24) dos participantes consideram que o programa “BeEmotional” (Be_Q16) tem pontos fortes dos
quais se destacam a categoria com maior frequéncia Competéncias emocionais (n = 10; 22.0%);
("competéncias emocionais" (P23); "Conseguir exprimir o que sente"(P24); "pensamento emocional"
(P26); "Poderem ser debatidas as emocgdes" (P28); "podemos controlar as nossas emogdes" (P29);

"promogdo de praticas de regulagdo emocional"(P30); "divertiram-se a aprender competéncias
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emocionais" (P31); "as criangas também comecassem a querer falar mais do que estavam a sentir no
seu dia-a-dia" (P33); "Trabalhar as emocGes" (P35); "Desenvolver a capacidade nas criancas de
compreenderem as suas emocdes." (P36)); seguida dos Materiais e Atividades produzidos
exclusivamente para o programa "BeEmotional (n = 9) ("Metodologia e materiais"(P21); "Materiais
manipulativos"(P25); material associado a cada sessdo foi muito apelativo (P32); "sessdes foram muito
bem organizadas" (P32) "materiais pedagdgicos" (P37); "Materiais, que sdo coloridos, apelativos e
diversificados" (P38); "manual e os materiais sdo excelentes" (P41); "Os materiais e o manual do
programa" (P42); "Manual bem concebido, étimas ferramentas" (P43); "Manual bem concebido, 6timas

ferramentas" (P43)).

Tabela 15

Descri¢do dos Docentes Sobre os Pontos Fortes no Programa

Opiniéio sobre o programa

Sim Nao
Frequéncia 24 0
Percentagem 100% 0%
Nota: N =24
Grafico 2

Listagem de Distribui¢cGo Pontos Fortes do Programa
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N3o obstante os pontos fortes identificados, foram também observados pontos fracos ou a

melhorar como se observa na tabela 16.

Tabela 16

Descri¢éio dos Docentes Sobre os Pontos Fracos ou a Melhorar no Programa

Opinido sobre o programa

Sim Nao
Frequéncia 19 5
Percentagem 79.2% 20.8%
Nota: N =24
Grafico 3

Listagem de Distribui¢Go Pontos Fracos ou a Melhorar do Programa
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No seguimento da nossa analise (tabela 16) verificou-se que 79.2% (n = 19) consideram existirem
pontos fracos/a melhorar no programa e 20.8% (n = 5) referem que o programa n3o tem pontos fracos.
De modo a verificar quais os pontos fracos ou a melhorar no programa procedeu-se a andlise de

conteudo (pergunta Be Q19) as respostas dadas pelos docentes, tendo-se apurado (o grafico 3) que a
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categoria que revelou uma maior frequéncia diz respeito ao Tempo (n = 14) ("é preciso tempo" (P40);
“sessOes demasiado longas” (P25); "Dificuldade no cumprimento do guido em funcdo do tempo"(P30));
seguida dos Materiais e Atividades (n = 7) ("filmes...para criangas muito mais novas"(P31); "materiais
pouco sustentaveis e custo elevado" (P23); "atividades muito repetitivas" (P20)), da Dificuldade (n = 7)
(“dificil captar a atencdo dos alunos"(P20); "perguntas sao muito complexas" (P27); "desconcentra os
intervenientes e altera o foco da atividade"(P30)), da Tecnologia (n = 4) ("jogo Emotechie deveria estar
pronto para ser aplicado"(P27); "jogo interativo ndo estar a funcionar" (P37); "N&o ter sido possivel
aplicar o jogo online"(P28)); e Motivagao (n = 4) ("atividade mondtona"(P30); "Nem todas as sessbes
cativaram...os alunos"(P22) "saturagdo por parte das criancas" (P33)).

Relativamente as outras motivagdes identificadas pelos participantes que os levaram a participar
no programa “BeEmotional”, no grafico 4 observa-se que a categoria com maior frequéncia é
motivagdes profissionais (n = 9) ("Compreender melhor o que alunos sentem" (P34); "Novos desafios"
(P28); "Observar a evolugdo comportamental por parte dos alunos" (P30); "partilha de ideias com os
colegas envolvidos" (P37); "plano de formacdo obrigatdrio" (P26); "aprendizagem de capacidades...
profissionais" (P23); desenvolvimento de capacidades... profissionais (P23); Um desafio ... construtivo

(P33); "Um desafio ... de cooperacao" (P33))

Grafico 4

Listagem de DistribuicGo Outras Motivagées para Participar do Programa
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No que as sessbes, que compunham o programa, diz respeito foi questionado aos participantes se
consideravam terem existido aspetos positivos ao longo das 12 sessGes. 100% (N =24) dos participantes

responderam positivamente, como se observa na tabela 17.

Tabela 17

Descrigdo dos Docentes sobre Aspetos Positivos nas Sessoes

Opini@io sobre o programa

Sim Nao
Frequéncia 24 0
Percentagem 100% 0%

Nota: N =24

Seguidamente, procedeu-se a analise de conteudo (pergunta BeQ29), no que respeita as respostas
dadas pelos participantes, tendo-se apurado o grafico 5, com destaque para a categoria Materiais &
Atividades aplicados nas sessdes, com maior frequéncia (n = 13)("atividades que exigiam trabalho em
equipa" (P29); "criangas gostaram muito dos contos e dos materiais" (P39); "Foi positivo" (P26);
"informacOes que foram sendo transmitidas" (P28); "manual bem estruturado e completo" (P30);
"Guido adequado e facilitador da aplicagdo das varias sessGes" (P30); "Grelha de observacdo das sessdes
piloto adequada" (P30); "monitorizacdo das sessdes piloto adequada" (P30); "Materiais de suporte da
Acdo de Formagdo adequados" (P30); "Materiais de suporte da A¢do de Formacdo... esclarecedores"

(P30); "Materiais de apoio" (P42); "Muito positiva" (P21); "sessOes estdo bem planeadas" (P33).
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Grafico 5

Listagem de Aspetos Positivos das Sessdes
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Ainda no que concerne as sessdes, pediu-se aos participantes para avaliar a qualidade e as

atividades das 12 sessdes efetuadas ao longo do programa, como se ilustra na tabela 18.

Tabela 18

Avaliacdo da Qualidade e Atividades por Sessdo

SessGes Média Desvio padrao
Sessao 1 3.96 .69
Sessdo 2 4.00 .83
Sessao 3 3.96 .69
Sessao 4 4.17 .70
Sessao 5 4.29 .69
Sessdo 6 4.17 .76
Sessdo 7 433 .70
Sessdo 8 4.21 .66
Sessdao 9 4.21 .83
Sessao 10 4.38 .65
Sessdo 11 4.17 .92
Sessao 12 4.25 .94
N=24
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No que diz respeito a Tabela 18, destacam-se as trés sessGes com melhor avalia¢do: a sessdo n? 10,
com uma média de 4.38 (DP = .65), seguida da sessdao n2 07, com uma média de 4.33 (DP =.70) e a sessdo
n2 05, com uma média de 4.29 (DP = .69). Ja as trés sessGes cuja avaliacdo foi mais baixa foram as n2 01
e 03, ambas com uma média de 3.96 (DP = .69) e a sessdo 02 com uma média de 4.00 (DP = .83). Deste
modo, pode-se concluir, como se demonstra graficamente (grafico 6), que as sessdes no geral foram

melhorando o nivel de qualidade e das atividades até a 102 sessao.

Grafico 6

Avaliagéo da Qualidade das Sessoes
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De seguida, analisdmos as respostas dos participantes se consideram existir aspetos a melhorar nas
12 sessOes realizadas. Neste sentido verifica-se na tabela 19 que 83.3% (n = 20) afirmam existir aspetos

a melhorar nas sessoes.

Tabela 19

Descrig¢do dos Docentes sobre Existirem Aspetos a Melhorar no Programa

Opini@o sobre o programa

Sim Nao
Frequéncia 20 4
Percentagem 83.3% 16.7%

Nota: N =24

Realizando andlise de conteudo, verificou-se no grafico 7 que a categoria com maior frequéncia é o

Tempo (n = 17) (" mais tempo para cada aula" (P31); " sessGes sdo muito longas" (P33); "Adaptar as
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atividades ao limite" (P20); "duracdo das sessGes é alargada" (P38); "o tempo... foi curto" (P38); "duracdo
de algumas sessdes" (P23); "por vezes muito longa (P23); "duracdo" (P27); "exigem muito mais tempo
do que o previsto" (P26); "gestdo do tempo de cada sessdo (P30); "aplicacdo do projeto em dias
seguidos" (P30); "sessdes (nivel 1) deviam ser ... mais curtas" (P37); "sessdes serem mais curtas (P28);

"Tempo de duracao" (P24); "Tempo" (P41; P42; P43).

Grafico 7

Aspetos a Melhorar nas Sessées
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Relativamente a eficacia e utilidade (BE_Q32) do conteldo produzido exclusivamente e materiais
disponibilizados para o programa, observa-se na tabela 20 que 100% (N = 24) dos participantes

responderam positivamente.

Tabela 20

Avaliagéo do Conteudo e Materiais Produzido em Exclusivo para o Programa

Opini@o sobre o programa

Sim Nao
Frequéncia 24 0
Percentagem 100% 0%

Nota: N =24
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Recorreu-se a analise de conteldo para inferir qual a categoria com maior frequéncia identificada
e através do grafico 8 observa-se que sdo os Materiais & Atividades (n = 28) como sendo os mais Uteis

e eficazes.

Grafico 8

Listagem de Contetido Produzido Exclusivamente e o Material Disponibilizado Considerado Eficaz e Util

Categorias - Eficacia e utilidade dos contetidos produzido exclusivamente
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CAPITULO 4

Discussao e Conclusoes

4.1. Discussao dos dados

Este subcapitulo dedica-se a discussao dos dados recolhidos, através da juncdo das analises quantitativa
e qualitativa, na pesquisa sobre programas de intervengdo para docentes, nomeadamente no projeto
BeEmotional-Techie: a bridge between emotional learning and technology. O objetivo é analisar as
percecoes da de satisfacdo dos participantes em participar em programas de intervencdo e a utilidade
dos conteudos produzidos exclusivamente para o efeito, como também a necessidade de
implementagdo de eventuais melhorias neste contexto.

Os resultados do questionario indicam um alto nivel de satisfagdo dos participantes (educadores,
professores, outros profissionais), com o programa de interveng¢do, em que 91,7% consideram voltar a
participar em programas de intervencao com caracteristicas idénticas. A maioria dos participantes
(87.5%) relatou que o recomendaria a outros docentes, na medida em que os objetivos do programa
foram claros assim como os seus conteudos foram relevantes para suas necessidades. Estes resultados
corroboram a literatura sobre a importancia da clareza dos objetivos e da relevancia dos conteudos para
a satisfacdo dos participantes em programas de intervencao (Biggs, 1999; Merril, 2002).

Os dados do presente estudo demonstram ainda que, a maioria dos participantes (96%)
consideraram o programa relevante, na medida em que reconheceram que tanto o conteuddo criado
exclusivamente para o efeito, como os materiais desenvolvidos sdo Uteis, eficazes e apliciveis em
contexto de sala de aula. Estes resultados confirmam a importancia de desenvolver conteldos de alta
qualidade para programas de intervengdo (Gusho et al., 2023).

Ja no que diz respeito as hipdteses de investigagao, os resultados permitiram-nos validar a hipdtese
1 (H1) na qual se esperava que “as competéncias relacionais (emocional e social) dos professores estdo
positivamente relacionadas com as motivagdes para ser professor”. Os resultados indicaram que os
professores reconhecem que melhores competéncias de regulagdo emocional, consciéncia social e
relagdes interpessoais tendem a ter maiores motivagdes emancipatdrias, ou seja desejo de fazer a
diferenga na vida dos alunos, contribuir para a sociedade e promover mudangas positivas na educagao.
Este achado vai ao encontro de estudos na literatura, como Veiga-Branco (2005) que aponta para a
importancia das competéncias emocionais para ser professor. De salutar ainda que em termos de
consciencializacdo social, os professores que reconhecem e compreendem as emocgdes e necessidades
dos outros sdo mais propensos a serem motivados por valores intrinsecos, ao passo que as relagdes
interpessoais apresentaram uma correlagdo negativa com as motivagdes instrumentais (e.g. status,

salario, beneficios), sugerindo que professores que se relacionam bem com seus colegas e alunos nao
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estdo preocupados com fatores externos, pelo que este resultado vai ao encontro do que é advogado
no estudo de Justo e Andretta (2008), como referimos anteriormente.

Passando a hipétese 2 (H2) onde se esperava que “o tempo de servico de docente e o tempo de
servico na escola estivessem positivamente relacionado com as motivacdes e competéncias relacionais
dos docentes”, os resultados revelaram nao haver relagdes estatisticamente significativas entre o tempo
de servico docente (TSD) e o tempo de servico na escola (TSE) e as motivacdes e as competéncias
relacionais, o que sugere que a experiéncia docente, por si sé, ndo parece estar relacionada com as
competéncias emocionais, sociais ou as motivacdes dos professores, o que corrobora os estudos de
Trevizani e Marin (2020) que também apontaram para inexisténcia de correlacdo significativa entre
competéncias emocionais, motivacionais e o tempo de servico docente.

Através da andlise de conteudo realizada as respostas podemos concluir que o programa tem
pontos fortes nomeadamente a nivel das competéncias emocionais que coligiu o maior nimero de
respostas, seguido em ex agequo pelas competéncias sociais/relacionais e os materiais e atividades
produzidas exclusivamente para o efeito. Contudo, ha autores que referem que professores com menos
competéncias socioemocionais tém mais dificuldade em lidar com suas emocgdes, pelo que
experimentam mais emocdes negativas, o que pode afetar o nivel de motivacdo em sala de aula
(Karimzadeh et al., 2014). Deste modo, professores com mais competéncia socioemocional podem
apresentar uma maior capacidade para regular suas emogdes e ser mais propensos a sentimentos de
satisfacdo com seu trabalho (Jones et al.,, 2013) em sala de aula. Outro estudo de Brackett e
colaboradores em 2012, revelou que os professores que participam em programa SEL relatam maior
satisfacdo no trabalho e menor niveis de stress.

Contudo, a presente investigacdio também identificou lacunas, sobretudo ao nivel de
tempo/duracdo das sessdes, dado as atividades serem longas, e por vezes alguns dos materiais deviam
ser mais adequados as idades, identificando uma lacuna nos anos em que o programa era
implementado. Contudo e no que diz respeito ao tempo, varios estudos identificaram que a falta tempo
é uma barreira a aplicagdo de estratégias diferenciadas, podendo condicionar o uso de novas estratégias
diferenciadas (Candido, 2021; Goodnough, 2010; Moni et al., 2007; Monn et al., 1995), tais como a
participacdo neste género de programas. Na mesma direcdo, o estudo de McGarvey e colaboradores
(1996) na Irlanda do Norte, com diretores, coordenadores de disciplinas e professores, os autores
identificaram que a falta de tempo para um curriculo diferenciado, a escassez de recursos humanos e as
dificuldades com novos métodos de avaliagdo eram as principais barreiras que os impediam de
implementagdo pratica pedagdgica.

Para além do acima mencionado, a presente investigacdo identificou ainda e tendo em conta os

participantes, ndo existirem correlacGes significativas entre as motiva¢cdes dos docentes e as
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competéncias relacionais dos mesmos. No que diz respeito as andlises tendo em conta as varidveis
sociodemograficas, ndo foram obtidas relacdes significativas entre o TSD, o nivel de ensino e as
motivacdes e as competéncias relacionais. Contudo, verificou-se que os professores que lecionam
linguas, apresentam motivag¢des de colaboracdo mais elevadas que os docentes que lecionam outras
disciplinas, bem como se apurou niveis de relagdao entre professor - aluno nos professores do 12 ciclo e
do ensino especial. Num estudo de Candido (2021) a autora verificou que os professores referem que o
trabalho colaborativo e a interajuda entre colaboradores, sdo fontes necessarias para os professores
aumentarem as suas competéncias desenvolverem a sua criatividade e a destreza, para adaptar
estratégias e tarefas em sala de aula. Apesar do tamanho da amostra ser reduzido, face aos resultados
obtidos, parece-nos legitimo sublinhar a importancia que estes conferem para a relevancia que os
programas de intervencdo SEL (incluindo formacéo inicial e continua) tém para um melhor ajustamento
a pratica e contexto da profissdo e consequentemente a experienciacao de bem-estar e sentimento de
dever cumprido. Desta forma, a formacdo dos docentes torna-se numa necessidade indispensavel e, ao
mesmo tempo, de extrema importancia na medida em que permite ao profissional de educacdo
desempenhar as suas funcdes com base na atualidade, ajudando a melhorar a sua pratica pedagégica,
contribuindo assim para o seu desenvolvimento pessoal e profissional. Na literatura encontramos varios
apelos a nivel internacional, ndo obstante ndo se encontraram estudos que tivessem em consideragdo
a satisfacdo dos docentes participantes enquanto moderadores dos resultados do programa de
intervencao, corroborado por Sousa e Coelho em 2021 no estudo com 632 participantes.

Em suma, os programas SEL, tal como é sugerido por Jones e Bouffard (2012) sdo um bom apoio
para os professores ndao se sentirem desamparados e aprenderem formas mais eficazes de interagir,

comunicar e de agir com os seus alunos em momentos de conflitos e de comportamentos desajustados.

4.4. Limitagoes do estudo

Em termos de limitagdes ou dificuldades que ocorreram durante o processo de investigacdo,
verificaram-se varios aspetos que podem ter afetado os resultados, dos quais se destacam: o primeiro
aspeto refere-se a recolha de dados para a investigacdo, uma vez que ndo foi possivel respeitar os
critérios de amostragem, ou seja, de menos 10 participantes por item (Hair et al. 2006) dado a baixa
participacdo dos inquiridos; o segundo aspeto foca-se na amplitude para resposta ao questionario, uma
vez que esta foi limitada a 10 dias; o terceiro aspeto é de cardcter metodoldgico, ou seja, com o
procedimento usado, dado que apenas se recolheram dados através de questiondrio de autorresposta,
levou a que a informacgao fosse mais limitada. Além disso o investigador ndo pdde controlar o contexto
e a sequéncia das respostas. Por ultimo, destaca-se as tecnologias usadas no programa, sendo que os

participantes alegaram dificuldades tecnoldgicas, sobretudo relacionadas com o funcionamento do jogo
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sério, criado para o efeito, e que por vezes ndo funcionava, exigindo que houvesse uma atualizacdo da
parte digital, por vezes dificil de ser concretizada pelos participantes.

Apesar das limitacGes acima referidas, consideramos que a presente investigacdo vai aumentar o
conhecimento empirico, ndo sé sobre a eficacia do programa como também as motiva¢des dos

professores para a aplicagcdo do programa.

4.4. Sugestoes para futuras investigacoes

Em termos de recomendacdes. sugere-se realizacdo de mais estudos, em futuras investigacdes. que
envolvam uma amostra maior e mais representativa da populagdo portuguesa e dos outros paises
participantes.

Sugere-se ainda a realizacdo de ajustes da carga hordria da duracdo das sessOes; e adequacdo de
alguns materiais ao nivel de idade em intervencdo; implementacdo ser criado mais um nivel de
intervencdo (entre os 6 e os 8 anos de idade) para entendermos o que mudou na transi¢cdo para o 12
ciclo, visto as criancas ja conseguirem expressar melhor as suas emocdes. Sugere-se igualmente a

atualizacdo da parte digital, de modo a fortalecer a implementacao do programa.

4.4, Conclusao

Em modo conclusivo, foi possivel observar ao longo da pesquisa realizada, através do presente estudo,
gue a escola é percebida como tendo um efeito propulsor ao desenvolvimento de competéncias SEL,
nao s6 nos docentes como nos alunos. Os professores podem desempenhar um papel primordial no
contexto da aprendizagem. N3o obstante, ha ainda um caminho a percorrer no que diz respeito a
integracdo destas competéncias (SEL) tanto na sua formacdo, como no ensino escolar; e um caminho
ainda longo, no recurso as tecnologias como meio de promogdo dessas mesmas competéncias. Esta
integracdo acabara por, mais cedo ou mais tarde, fazer parte da formacado académica de docentes, assim
como do ensino escolar, na medida quem existem programas de intervencdo SEL com resultados
eficazes e fidedignos nesse sentido; além de que as questdes relacionadas com a saude mental sdo cada
vez mais abordadas e enfatizadas.

Por conseguinte, a necessidade da redefinicdo do papel do professor, perante as atuais exigéncias,
€ uma realidade premente, na medida em que sdo agentes de mudanga e impactantes no
desenvolvimento socioemocional, como é advogado na literatura. Em resumo, é possivel que os
professores possam vir a beneficiar da aprendizagem socioemocional, na medida em que quanto mais
desenvolverem as suas competéncias socioemocionais maior podera ser a sua motivagdo para ensinar.

Com os resultados obtidos, foi possivel verificar que os participantes (educadores, professores e

outros profissionais) estavam, em geral, satisfeitos com a participagdo no programa. Os aspetos mais
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positivos foram relevancia do conteldo, a metodologia e materiais utilizados, bem como a oportunidade
de expressarem a sua reflexao sobre as emog¢des e comportamentos.

Ficou igualmente evidente que ha pontos ou aspetos a melhorar nomeadamente o ajuste do tempo
estimado para a realizacdo das sessOes, de modo a ndo interferir noutras atividades letivas previstas;
ser criado mais um nivel de intervencdo (entre os 6 e os 8 anos de idade) para entendermos o que
mudou; a restruturacdo das sessdes; adaptacdao das atividades propostas com atualizacdao da parte
digital" (P21) e ainda a eventual alteracdo de alguns materiais para que possam vir a ser reutilizados"
(P23).

Contudo, apesar das limitacOes referidas, a presente investigacdo vai aumentar o conhecimento
empirico, ndo s6 sobre a percecdo sobre o programa como também das motivacdes dos professores
para a aplicacdo do programa.

Em suma, pode-se entdo considerar que o Programa Intervenc¢ao “BeEmotional” é um instrumento

promissor de intervencdo educacional, que tem o intuito de promover o bem-estar dos alunos e

professores de forma paralela.
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Anexo A

Tabela 21.

Exemplos de programas Intervengdo SEL — desenvolvidos a nivel internacional dirigidos a crian¢as e adolescentes (adaptado CASEL 2015)

Desenvolver a capacidade de
gestdo de emogoes;
Desenvolver a capacidade de
estabelecer relagdes positivas;
Desenvolver a capacidade de
resolucao de problemas.

fungdes executivas, o ensino e o
reconhecimento das emogdes (em
si préprio e nos outros), empatia, a
autorregulagdo

através da resolugdo de problemas
reais

Programa Autores Objetivos Populagdo-alvo Principais Caracteristicas Evidéncia de Eficacia -
Principais Resultados
PATHS - Promoting Paul Fardy | e Promover competéncias Criangas 3—11 | e Sessdes com a duragdo - Melhoria no desempenho
Alternative Thinking socioemocionais; anos (desde a aproximada de 20 a 30 minutos, académico;
Strategies e Promover a capacidade de educacao pré- com frequéncia de 2 a 3 vezes por | - Aumento das competéncias de
resolucdo de conflitos com vista escolar até ao semana ao longo ano letivo resolucdo de problemas,
a reducdo da agressividade; 22 ciclo ensino ¢ 40 a 52 sessbes (em fungdo do - Aumento das competéncias
e Facilitar os processos basico) nivel de ensino) socioemocionais,
educacionais em contexto sala - Redug@o de comportamentos
de aula disruptivos
- Melhoria do clima escolar.
- Eficacia demonstrada com
criangas
de todos os niveis sociais (Crean
&
Johnson, 2013; Humphrey et al.,
2015).
Second Step Adrian e Promover e Desenvolver Criangas e Em contexto de sala de aula; - Aumento das competéncias
Hayter competéncias socioemocionais adolescentes 4- Entre 22 e 28 sessGes com foco no | socioemocionais e diminuigdo
(e.g. a empatia) 14 anos estimulo das de

comportamentos impulsivos e
violentos;

melhoria no ambiente escolar
(Schick & Cierpka, 2013).
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Roots of Empathy

Mary
Gordon

Promover e desenvolver a
empatia;.. o reconhecimento das
emocodes (em si préprio e nos
outros);..

Preparar os alunos para uma
parentalidade responsdvel e
recetiva

Diminuir os comportamentos
agressivos

Criangas 5-13
anos

27 sessOes em sala de aula entre 30
a 40 minutos

3 visitas: (i) pré-familiar; (ii) familiar
e (iii) pds-familiar)

- Apoiar a saude mentale o
bem-estar das criancas

- Diminuigao dos
comportamentos anti-sociais
(Connolly et al. 2018)
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Anexo B

Tabela 22.

Exemplos de programas SEL com Serious Games — desenvolvidos a nivel internacional e nacional dirigidos a criangas e adolescentes

Programa

Autores

Objetivos

Principais Caracteristicas

Mood Meter

Marc Brackett

Self-awareness
(Auto-conhecimento)

¢ Disponivel através de uma app

e Jogo composto por 6 itens

e Um quadrado dividido em 4 quadrantes (vermelho, amarelo, azul
e verde)

e Permite desenvolver o auto-conhecimento e a regulacao
emocional (RE)
https://moodmeterapp.com

Emodiscovery

Pacella & Lépez-Pérez,
2018

Self-Management
(Autocontrole - Regulacdo
Emocional)

¢ Disponivel online

e Jogo composto por cendrios baseados na vida real

e Permite desenvolver e melhorar a regulacdo emocional
http://emodiscovery.com
(Pacella & Lopez-Pérez, 2018)

Cristals of Kaydor

Dr. Constance
Steinkuehler and Dr.
Richard Davidson

Social-awareness
(Consciéncia social — Empatia)

¢ Disponivel online

e Tem como Missdo comunicar e relacionar-se com os extra-
terrestres de forma positiva

e Permite desenvolver comportamentos pré sociais, incluindo o
reconhecimento das emocdes dos outros
https://learninggamesnetwork.org/microsites/kaydor/

emoTic

Emotional Competences
(Competéncias Emocionais)

e Criado com base no modelo RE de Salovey & Mayer (1990)

e Disponivel a partir de qualquer dispositivo tecnolégico
(computador, telemadvel ou tablet)

e Adaptado as necessidades dos adolescentes

e Permite promover e desenvolver competéncias socioemocionais
(De la Barrera et al.,2021)
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http://richardjdavidson.com/
http://richardjdavidson.com/

ORIENT Relationship Skills e Role Play
Intercultural Empathy e Permite ser jogado em grupo de 3 utilizadores adolescentes
(Relacionamentos e A missdo levd-los-d a um pequeno planeta chamado ORIENT, que
Interpessoais e Empatia é habitado por uma raca extraterrestre - os Sprytes amantes da
intercultural) natureza
e Promover Empatia
e Promover e desenvolver relacdes interculturais em adolescentes
(Lim et al., 2011)
Hall of Heroes 3C Institute Empathy e Jogo online “point and click”
Emotion Regulation e Aventura numa escola virtual
(Empatia e regulagdo e Permite resolver situa¢des de problemas sociais
emocional) e Permite promover e desenvolver competéncias socioemocionais
(RE, empatia, auto-conhecimento, etc)
(DeRosier & Thomas, 2019)
Zoo U Social and emotional ¢ Jogo online “point and click”

competences
(Competéncias socio-
emocionais)

e Cendrios baseados em situagGes reais em contexto escolar

e Cendrios com animais do zoo para promover fantasia e cuidar dos
animais)

e Permite resolver situagdes com outros alunos
(DeRosier & Thomas, 2017)
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Anexo C
Avaliag¢ao da Eficacia do Programa De Intervencgao “BeEmotional”
Educadores e Professores

Final questionnaire for educators/teachers that implemented the program

Categorizagdao Questionario — Desenvolvimento Profissional de Professores

O questiondrio — Avalia¢Go da Eficdcia do Programa De Intervengdo “BeEmotional”Educadores e
Professores é constituido essencialmente por questdes fechadas com respostas tipo escala de Likert (Discordo
totalmente a Concordo totalmente). O questionario, para além dos dados sociodemograficos, pretende aferir a
opinido sobre a pertinéncia do Programa Interveng¢do “BeEmotional” no ambito do projeto “BEEmotional-Techie:
A Bridge Between Emotional Learning and Technology”, de modo a permitir avaliar o grau de satisfacdo em
participar em programas de intervengdo e a utilidade dos conteuddos produzidos exclusivamente para o efeito,
assim como a implementacgao de eventuais melhorias.

Nesse sentido, a sua participacdo e opinido enquanto educador(a) ou professor(a) é essencial para que sejam
obtidos dados fidveis a integrar na investigagdo, no ambito do mestrado em Ciéncias em Emogdes.

O questionario esta estruturado em cinco blocos organizados do seguinte modo:

BLOCO | - DADOS SOCIODEMOGRAFICOS
Objetivo: identificar as caracteristicas pessoais e profissionais dos respondentes.

Questoes: 2,3,4,5,6,7,8,9,10e 11

BLOCO Il - PROGRAMA DE INTERVENCAO “BEEMOTIONAL”
Objetivo: identificar e avaliar a perspetiva dos educadores e professores sobre os programas SEL e
depois de terem participado no Programa.

Questdes: 12, 13, 14, 15,16, 17,18, 19,20 e 21

BLOCO IIl - COMPETENCIAS PESSOAIS - PERSONAL COMPETENCIES - SECTRS
Objetivos:
o Avaliar através da escala SECTRS - Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale a
perspetiva das competéncias Socio-emocionais dos professores e participantes em contexto
escolar e apds terem participado no Programa “BeEmotional”. Considerdmos para o efeito a
escala SECTRS - Measurement of Teachers’ Social-Emotional Competence: Development of
the Social-Emotional Competence Teacher Rating Scale - Dissertation approval by the
University of Oregon Graduate School na medida em que o construto do papel significativo

gue a competéncia sdcioemocional do professor pode desempenhar no ambiente da sala de
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aula através da gestdo da sala de aula, da formacao de relagGes professor-aluno positivas e
da implementagdo de curriculos de aprendizagem sécioemocional (SEL), bem como a
influéncia que a SEC pode ter no bem-estar geral dos professores, exige uma avaliagdao que
seja capaz de medir de forma fidavel e de uma forma valida para investigacdo e para fins

aplicados. Trata-se da escala composta por 25 itens distribuidos em quatro dimensées:

Relagdo professor/estudante (Relationship Skills - Teacher-Student Relationships - com 7
itens

Itens 22.9, 22.19, 22.20, 23.1, 23.3, 23.4 e 23.5

Regulagdo Emocional (Self-Awareness & Self-Management) — com 6 itens

Itens 22.1, 22.10, 22.15, 22.16, 22.17 e 22.18

Consciencializagdo Social (Social-Awareness) — com 6 itens

Itens 22.3, 22.4, 22.6, 22.11, 22.12 e 22.13

Relagdes interpessoais (Interpersonal Relationships) — com 6 itens
Itens 22.2, 22.5, 22.7, 22.8, 22.14 e 23.2
Através do questionario foi perguntado aos professores em que medida concordavam ou
discordavam de cada um dos itens. As respostas foram avaliadas através da escala Likert de 6
pontos em que 1 (discordo totalmente) e 6 (concordo totalmente).
Foi utilizada uma escala de Likert porque este tipo de escala é normalmente utilizado em
avaliagdes que medem opiniGes, crencas e atitudes (DeVellis, 2003), e é frequentemente

utilizado em avaliagGes de auto-relato comportamental, social e emocional (Merrell, 2008).

Questoes: 22 e 23

BLOCO IV — PRATICA DOCENTE — Desenvolvimento Profissional TEACHING PRACTICE - PROFESSIONAL

DEVELOPMENT
Objetivos:

o identificar nomeadamente principais motiva¢gdes que levaram os participantes a participar no
projeto.

o Através do questionario, foi perguntado aos professores quais as principais motivagdes que os
levou a participar no projeto. Os 20 itens foram avaliados através da escala Likert de 5 pontos
em que 1 = ndo importante, 3 = algo importante. 5 = muito importante.

o Optou-se por uma escala de Likert porque este tipo de escala é por norma utilizado em

avaliagGes que medem opinides, crencas e atitudes (DeVellis, 2003), e é ainda frequentemente

utilizada em avaliagOes de auto-relato comportamental, social e emocional (Merrell, 2008).
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Questao 24 — Motivagoes

Dimensbes

Motivagdes instrumentais.......cocoveeveeneireseesenenenens itens1,3 e 12
Motivagtes Praticas.......cccuvereeiecererceinrereececeseversenes itens7,8,9e 10
Motivagoes emancipatorias......ccoceeeeeeereeveeveeeenens itens2,4,5,6e11
Motivagses Politicas.......coveeveereeecrirenrriere e itens 15 e 16
Motivagoes pedagigiCos. ......cuveeerireerreeneerrcrineenes itens 13 e 14
MotivagOes colaborativas.........cccccvveeveeevrceieeeree e itens 17, 18, 19
OUtras MotiVagOes.......cccevrverenrieireee e item 20

1 Este Bloco pertence & versdo adaptada do questiondrio Desenvolvimento Profissional dos Professores de Maria
Assungdo Flores, Universidade do Minho e Ana Margarida Veiga Siméo, Universidade de Lisboa, no dmbito de um
estudo internacional (Portugal, Finldndia e Sérvia e Montenegro).

BLOCO V - SESSOES PROGRAMA DE INTERVENGAO “BEEMOTIONAL”

Objetivo: identificar e avaliar a perspetiva dos educadores e professores sobre materiais exclusivos e
cada uma das 12 sessdes que compGe o programa Be-Emotional

Questdes: 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32,33 e 34
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