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Resumo

As competéncias socioemocionais sdo uma vertente principal no desenvolvimento dos
individuos. Visto que a escola é um dos locais onde as criangas passam mais tempo, é de
ressaltar a importancia de programas socioemocionais na escola de forma que os alunos
ganhem capacidades de relacionamento, capacidade para gerir situacdes complicadas, de
tomar decisBes corretamente, de serem empaéticos e de perceberem quais Sa0 0s seus papéis
na sociedade. Apesar disto, o treino destas competéncias dentro do clima escolar pode ser
influenciado pela estrutura da escola, pelas relacbes dos professores, funcionarios e staff
escolar entre si, pelas relagdes dos membros escolares com os alunos e ainda pela maneira
como os alunos se relacionam entre si.

O presente estudo assume como objetivo perceber a forma como o clima escolar pode
influenciar as competéncias socioemocionais. Participaram nesta investigacdo 311 alunos do
3° ciclo de 3 diferentes escolas de Portugal Continental, nomeadamente a E.B. 2/3 Freiriae a
E.B. S&o Gongalo pertencentes ao municipio de Torres Vedras, na regido centro de Portugal,
e a E.B. 2/3 de Vizela pertencendo ao distrito de Braga, sendo assim situada no norte de
Portugal. Os alunos tinham idades compreendidas entre 0s 11 e 0s 16 anos (Mice = 12.61,
D.P. =0.83), 149 do sexo feminino (47.9%) e 162 do sexo masculino (52.1%).Para a recolha
de dados neste estudo, foi utilizado Questionario de Avaliacdo de Competéncias
SocioEmocionais (Coelho et al., 2015; Coelho & Sousa, 2016) e a versao portuguesa do
Delaware School Climate Survey- Students (DSCS-S) (Bear et al. 2011; Coelho et al. 2020).

As analises realizadas permitiram concluir que existem diferencas significativas entre
a relacdo professor-aluno, a relacdo aluno-aluno e a existéncia de regras com o autocontrolo,
assim como diferencas significativas entre a relagdo professor-aluno com a tomada de
decisdes responsaveis e entre a relacdes aluno-aluno com as competéncias relacionais. No
entanto, no que concerne a seguranca na escola com as competéncias relacionais e com a
consciéncia social ndo houve diferengas significativas.

No geral, pode-se dizer que o clima escolar tem uma influéncia nas competéncias
socioemocionais e que a presente investigacao contribuiu para o aumento do conhecimento
empirico.

Palavras-chave: Competéncias socioemocionais, clima escolar, programas SEL,

escola



Abstract

Socio-emotional competences are a key aspect in the development of individuals.
Given that school is one of the places where children spend the most time, it's important to
emphasise the importance of socio-emotional programmes at school so that students gain the
ability to relate, manage complicated situations, make correct decisions, be empathetic and
understand their roles in society. Despite this, the training of these skills within the school
climate can be influenced by the structure of the school, the relationships between teachers,
staff and school personnel, as well as the relationships between school members and pupils
and the way pupils relate to each other.

The aim of this study was to understand how the school climate can influence socio-
emotional competences. A total of 311 3rd cycle students from 3 different schools in
mainland Portugal took part in this research, namely E.B. 2/3 Freiria and E.B. Sdo Gongalo
belonging to the municipality of Torres Vedras, in the central region of Portugal, and E.B. 2/3
de Vizela belonging to the municipality of Torres Vedras. 2/3 de Vizela belonging to the
district of Braga, thus located in the north of Portugal, aged between 11 and 16 years old
(Midade = 12.61, D.P. = 0.83), 149 female (47.9%) and 162 male (52.1%).For data collection
in this study, the Socio-Emotional Competence Assessment Questionnaire (Coelho et al.,
2015; Coelho & Sousa, 2016) and the Portuguese version of the Delaware School Climate
Survey- Students (DSCS-S) (Bear et al. 2011; Coelho et al. 2020).

The analyses carried out led to the conclusion that there are significant differences
between the teacher-student relationship, the student-student relationship and the existence of
rules with self-control, as well as significant differences between the teacher-student
relationship with responsible decision-making and between the student-student relationship
with relationship skills.However, there were no significant differences between safety at
school, relationship skills and social awareness. Overall, it can be said that the school climate
has an influence on socio-emotional competences and that this research has contributed to

increasing empirical knowledge.

Keywords: Socioemotional competencies, School climate, SEL programs, school
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Introducéo Teodrica

As emocdes podem facilitar ou impedir o envolvimento académico, o
comprometimento e o sucesso escolar final das criangas, visto que os relacionamentos e 0s
processos emocionais afetam ndo s6 a maneira como se aprende, mas também o que se
aprende (Elias et al., 1997). Existe um amplo consenso de que a escola e 0 seu contexto
constituem elementos essenciais para o desenvolvimento psicossocial do aluno, devido ao seu
papel tradicional no reforgo de uma série de fatores protetores com elevada incidéncia na
aprendizagem e aquisicdo de competéncias para a vida (Leria-Dul¢i¢ & Salgado-Roa, 2018).

Desta forma, o sistema educacional ndo se deve focar apenas no desenvolvimento
cognitivo como também no desenvolvimento das competéncias sociais e emocionais de
criancas e adolescentes, preparando os estudantes para a vida (Durlak et al., 2011). Devendo-
se considerar que as escolas desempenham um papel importante na promocéo de
comportamentos saudaveis e no desenvolvimento das criancas (Coelho et al., 2021).

Segundo Elias (2006), as competéncias socioemocionais constituem uma parte da
educacdo que liga o conhecimento académico a um conjunto especifico de competéncias
cruciais para o sucesso na escola, social, laboral e na vida em geral. Além disso, numerosos
estudos que examinam as intervencgdes de aprendizagem socioemocional (SEL) na escola
mostraram impactos positivos no comportamento do aluno, nas atitudes do aluno em relacédo
a si mesmos e aos outros (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017) e em comportamentos
problematicos, como bullying (Zych et al., 2018). Ademais, para Collie (2019), a
competéncia socioemocional é um termo importante e valioso para o desenvolvimento de
criancas e adolescentes, uma vez que varios autores identificaram que existe uma associacao
entre esta e os resultados positivos de curto e longo prazo (por exemplo, Eisenberg, et al.,
2015; Goodman, et al., 2015).

Recentemente, Zins et al. (2004) apresentou evidéncias consideraveis de que a
aprendizagem social e emocional (SEL) pode ndo apenas melhorar o desenvolvimento social
e a saude mental dos alunos, mas também fortalecer seu desempenho escolar. Segundo este
autor, as intervencgdes SEL e o desenvolvimento de habilidades devem ocorrer dentro de um
ambiente de aprendizagem de apoio. Assim, pode-se considerar que a SEL se tornou mais
central para a educacdo devido a demanda de educadores, pais, alunos e lideres empresariais,

juntamente com pesquisas rigorosas que mostram impactos amplos e positivos para alunos e



adultos. No entanto, todas as abordagens para SEL néo séo iguais, por exemplo, através de
instrucdo explicita, as habilidades sociais e emocionais podem ser ensinadas, modeladas e
praticadas para que criancas, adolescentes e adultos possam lidar com tarefas diérias,
interacdes e desafios de maneira eficaz (Weissberg, 2019).

Adicionalmente, é necessario considerar que escolas com um ambiente saudavel
apoiam a aprendizagem, o desenvolvimento e o bem-estar dos alunos, proporcionando
seguranga, apoio, desafio académico, alimentacdo saudavel, tempo e espago para ser ativo e
oportunidades para o desenvolvimento social e emocional (Cohen et al., 2009). Deste modo,
tanto os alunos como os educadores sentem-se respeitados e apoiados (Osher et al., 2018). No
entanto, para que isto aconteca, € necessario que as escolas saudaveis requeiram um clima
escolar positivo que apoie o desenvolvimento social e emocional dos alunos e adultos, tendo
este clima capacidade para reduzir as desigualdades e permitir que os alunos prosperem
(Osher et al., 2018). Mais especificamente, clima escolar positivo relaciona-se com varios
resultados educacionais valorizados (Bear, 2020), incluindo o envolvimento académico dos
alunos (Konold et al., 2014) e o desempenho (Bear et al. 2011). Para além disso, ainda se
verificou estar relacionado com o bem-estar social e emocional dos alunos, incluindo a
auséncia de problemas de comportamento.

Osher et al. (2018) referem ainda que o clima escolar e as competéncias académicas,
sociais e emocionais trazem beneficios para a satde publica pelo que ambos sdo construtos
complexos que foram desenvolvidos e medidos de varias maneiras.

Com base desta exploracdo dos temas € relevante perceber a influéncia do clima
escolar sobre as competéncias socioemocionais, uma vez que, anteriormente estas duas
varidveis foram estudadas principalmente de forma separada, mas ainda assim com a
concluséo de que ambas se beneficiam mutuamente e ambas ajudam para a existéncia de

escolas saudaveis.



Competéncias socioemocionais

Tem crescido um consenso relativamente a nocao de que as escolas terdo mais
sucesso na sua misséo educacional quando integrarem esforcos para promover a
aprendizagem escolar, social e emocional das criancas (Greenberg et al., 2023), uma vez que
esta tem um papel critico na melhoria do desempenho escolar e na aprendizagem ao longo da
vida das criangas. Consequentemente, ao longo das ultimas décadas, dado o crescente
interesse neste topico, tem sido varias as abordagens desenvolvidas que contemplam a
definicdo das competéncias socioemocionais e o0 seu desenvolvimento de diferentes formas.
No entanto, as duas maiores abordagens as competéncias socioemocionais que mais impacto
tém recebido foram desenvolvidas uma nos Estados Unidos e outra no Reino Unido (Coelho
etal., 2016).

Nos Estados Unidos, o Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(CASEL) (uma instituicdo norte-americana) a Aprendizagem SocioEmocional (Social
Emotional Learning, SEL) como “os processos através dos quais criangas e adultos adquirem
e aplicam eficazmente os conhecimentos, atitudes e habilidades necessarias para
compreender e gerenciar emocdes, estabelecer e alcancar objetivos positivos, sentir e mostrar
empatia pelos outros, estabelecer e manter relacionamentos positivos e tomar decisdes
responsaveis”. (CASEL, 2012).

Ja no Reino Unido, uma iniciativa governamental que foi depois dinamizada por um
consorcio de universidades criou a SEAL (Social and Emotional Aspects of Learning). Esta
abordagem, segundo Weare (2010), era definida como uma abordagem que envolve toda a
escola para o desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais que serdo ensinadas de
forma a realcar uma aprendizagem efetiva, comportamentos positivos, uma assiduidade
regular, e 0 bem-estar emocional (DES, 2005).

Apesar disto, ambas as abordagens mostraram algumas diferencas tanto nas suas
defini¢cGes de competéncias socioemocionais, como também na sua forma de aplicagdo das
mesmas. Assim, um estudo de Coelho et al, (2016), mostrou que a SEL era implementadas
deste a pré-escola até ao secundario, ja a SEAL usavam duas estratégias para a
implementacdo das competéncias socioemocionais focando-se apenas no ensino basico e
secundario. Para além disso, a SEL eram utilizadas de forma universal, tentando atuar em

toda a escola, enquanto a SEAL, apesar de usarem uma abordagem principalmente universal



também usavam uma abordagem indicada para alunos com diferentes especificidades que

necessitassem de mais apoio.

CASEL e as competéncias socioemocionais

Segundo Weissberg (2019), os principais objetivos SEL séo estabelecer ambientes de
aprendizagem seguros e de apoio e que promovam competéncias sociais e emocionais (Social
and Emotional Competences, SEC),incluindo habilidades para entender e gerir emogoes,
estabelecer e atingir metas positivas, sentir e mostrar carinho e preocupacao pelos outros,
estabelecer e liderar, manter relacionamentos positivos e tomar decisdes responsaveis. Neste
contexto, CASEL define a aprendizagem socioemocional como o processo pelo qual as
pessoas desenvolvem competéncias para “sucesso na escola e no local de trabalho, incluindo
as habilidades necessarias para reconhecer e gerir emocgoes, desenvolver cuidado e
preocupacdo com os outros, formar relac@es positivas, tomar decisdes responsaveis e lidar
com sucesso com as demandas de crescer na sociedade complexa de hoje.” (CASEL, 2012, p.
4). Com isto, CASEL (2013), define as cinco principais competéncias socioemocionais, mais
conhecidas por CASEL 5 sendo estas o autoconsciéncia, o autocontrolo, que enfatizam as
habilidades e atitudes interpessoais, a consciéncia social, as competéncias relacionais que
incluem as habilidades interpessoais e a tomada de decisdo responsavel que se baseia na
capacidade de fazer escolhas éticas fundamentadas em situacfes pessoais e sociais
(Weissberg, 2019).

Definindo CASEL 5 pormenorizadamente, a autoconsciéncia € a capacidade de
compreensédo de emocdes, valores, objetivos de si mesmo e dos outros, envolve ainda a
compreensdo do potencial e das limitagGes proprias, assim como a aquisi¢do da confianca e
do otimismo, o que implica ter a capacidade de perceber como 0s pensamentos, sentimentos e
acOes se interligam (CASEL, 2021; Taylor et al., 2017) Dentro da autoconsciéncia encontra-
se 0 autoconceito e a autoestima. Assim, num alto nivel de autoconciéncia existe a
capacidade de reconhecer 0s proprios pensamentos, sentimentos e agdes conectando 0s
mesmos com os outros (Greenberg et al., 2017).

Relativamente ao autocontrolo, esta € a capacidade de monitorizar e gerir as proprias
emoc0Oes e comportamentos de uma forma que facilite a motivacéo e o alcance de objetivos
pessoais (CASEL, 2013), sendo que esta capacidade inclui também a capacidade de adiar a
gratificagdo, administrar o stress, controlar os impulsos e preservar os desafios de maneira a

alcancar objetivos pessoais e educacionais (Greenberg et al., 2017).



A consciéncia social, por sua vez, consiste em compreender outras pessoas na
empatia, na compaixao e nas normas sociais, sendo que a falta dessa competéncia pode levar
as criancas a agir de forma mais hostil e agressiva em situacoes sociais (Greenberg et al.,
2017). Nesta dimens&o, também se inclui o reconhecimento e compreensao acerca das
normas éticas e sociais diversas em relacdo aos comportamentos desejados, a demonstracdo
de gratiddo, a identificacdo dos pontos fortes dos outros, assim como, dos recursos e o
suporte da familia, da escola e da comunidade (CASEL, 2021; Taylor et al., 2017). Visto que
a empatia é um elemento importante desta competéncia, esta é definida por Rosenberg (1965)
como “uma atitude favoravel ou desfavoravel em relagdo a si mesmo” (p. 15).

Relativamente competéncias relacionais, estas permitem iniciar e manter
relacionamentos interpessoais positivos, respeitar as normas sociais e ter boas habilidades de
comunicacgéo (Weissberg et al., 2015) como por exemplo: comunicar de forma clara, ouvir
atentamente, cooperar, resistir a pressdo social inadequada, negociar conflitos de forma
construtiva e procurar ajuda quando necessario (Greenberg et al., 2017).

Por fim, a tomada de decisdo responsavel, segundo CASEL (2013), envolve uma
consideracao reflexiva de diferentes escolhas especificas, levando em considera¢do o bem-
estar do proprio e dos outros. Assim, a competéncia nesta area requer a capacidade de
considerar os padrdes éticos, de seguranca e as hormas de comportamento de risco e avaliar
realisticamente as consequéncias de varias acdes (Greenberg et al., 2017).

Segundo Weissberg (2019), a aprendizagem social e emocional (SEL) envolve um
conjunto coordenado de programas e praticas baseadas em evidéncias para melhorar o
desenvolvimento socioemocional-cognitivo, o comportamento positivo e os relacionamentos
interpessoais e desempenho académico. Para CASEL (2012), os programas SEL tém
duracdes diferentes que podem variar entre 8 e 140 sessdes por ano, no entanto, alguns
programas nao consistem em conjuntos de sessdes pré-definidas, mas num conjunto de
recomendaces para melhorar as praticas e métodos dos professores, assim, quando tal
acontece, 0 numero de sessdes nédo se aplica, ja que o programa foi concebido para alterar o
clima e a cultura escolar através do funcionamento regular em sala de aula. Apesar disto,
guando os programas SEL sdo bem projetados e implementadas podem ajudar todos os
alunos e adultos a adquirir e aplicar conhecimentos, habilidades e atitudes para lidar
efetivamente com tarefas e desafios diarios e obter sucesso na escola, no trabalho e na vida
(Weissberg, 2019).

Ainda abordando programas SEL, CASEL (2012) sistematiza as varias formas de

promover as SEL sendo estas, 0 uso de uma instrucao explicita, composta por planos de



sessao, contelidos e diretrizes concretas, atraves uso de roleplays, técnicas de autocontrolo,
aplicacdo de competéncias socioemocionais no dia & dia (por exemplo, resolucgéo de
problemas que possam ocorrer no ambiente escolar), imersdo na pratica pedagdgica dos
professores, abordando temas atuais como o bullying e o uso de substancias e o uso de
programas que envolvam toda a escola, ou seja, colaboracao entre as varias turmas e o staff
geral escolar e 0 uso de um curriculo informal , isto é, a aprendizagem em contexto externo a

sala de aula pode ser utilizado para a resolucdo de comportamentos.

Contribuicdes para as SEL e Programas SEL

Algumas revisdes de pesquisas mostram que os programas SEL tém efeitos positivos.
Um exemplo paradigmatico é uma meta-analise dos resultados de 213 intervengdes no jardim
de inféncia até a012° ano que relataram efeitos significativos no comportamento social
positivo, problemas de conduta e no desempenho académico (Greenberg et al., 2017). Uma
outra pesquisa conduzida por Weissberg (2019), mostrou que as SEL podem ser ensinadas na
escola, sendo esta um local propicio para a aprendizagem das mesmas, tendo as SEL um
impacto positivo na vida dos alunos. Duas grande meta-analises conduzidas por este autor
mostraram que resultados das SEL nos alunos em seis dominios, sendo estes, as habilidades
sociais e emocionais, as atitudes em relacdo a si e aos outros, 0s comportamentos, 0s
problemas de conduta, o sofrimento emocional e ainda o desempenho académico. Nesta
conclui-se ainda que os alunos que usufruiram dos programas SEL em relacdo a alunos que
néo tiveram contacto com os mesmos tiveram resultados mais positivos em todas estas seis
areas. Para além disso, os programas SEL que cumprem as recomendacdes e sao bem
aplicados tém maior probabilidade de obter melhores resultados.

Também em Portugal, podemos encontrar varios indicios de eficacia dos programas
SEL. Por exemplo, o “Programa Atitude Positiva SEL- Ensino Médio (PASS)”, programa
que segue aas diretrizes de CASEL, teve um impacto positivo no que concerne ao
autoconceito social e emocional, especialmente nos alunos que apresentavam menores niveis
nesta variavel (Coelho et al., 2021).

Em consequéncia, a literatura mostra que as intervencdes escolares mais eficazes
comecam com uma forte base universal para todos os alunos, e a medida que necessario,
adicionam-se servi¢os mais direcionados para alunos que mostrem maiores necessidades.

Assim, uma estrutura universal para a organizagdo das SEL parece permitir a criagdo de uma



estrutura que apoie a alta qualidade e sustentabilidade das mesmas (Greenberg et al., 2017).
Isto leva-nos a proposta do SEL Sistémico, que nos diz que a SEL deve seguir uma
abordagem de desenvolvimento sequencial desde a pré-escola até o ensino médio com o
objetivo de preparar os jovens para construir SECs ao longo de suas vidas, para alem disso, a
programacdo SEL deve considerar as diferencas e necessidades individuais e projetar
intencionalmente oportunidades de aprendizagem equitativas e culturalmente adequadas
(Greenberg et al., 2017; Weissberg et al., 2019). A instrugcdo SEL deve incluir
nomeadamente, uma programacédo bem projetada, universal e baseada em evidéncias
fornecidas a todos os alunos por professores bem apoiados. Ainda nos diz que o SEL deve
ocorrer como parte de um esforco integrado em toda a escola para desenvolver ambientes de
aprendizagem seguros, de apoio e envolventes. A SEL deve preparar todos 0s jovens para o
sucesso a longo prazo na faculdade, nas carreiras e na vida, concentrando-se proactivamente
na promocdo do funcionamento positivo e na prevencao de problemas por meio do
desenvolvimento de cinco competéncias essenciais da SEL, assim como, preparar 0S jovens
para serem cidaddos ativos em sociedades multiculturais, por meio de relacionamentos
genuinos e atenciosos entre adultos e criangas, que demonstrem preocupagdo com 0s outros e
enfatizem como aplicar as habilidades SEL em sociedades multiculturais. Para além disso, é
ainda importante que familiares, os membros e organiza¢fes da comunidade colaborem no
planeamento e implementacgdo do SEL. Por fim, o sistema SEL deve ser avaliado
regularmente nos niveis distritais e escolares e melhorado continuamente por meio de um
processo de reflexdo e acdo baseado em dados e todo o sistema SEL deve ser integrado e
alinhado entre escolas, concelhos e distritos trabalhando juntos para garantir que politicas e
praticas fundamentadas em evidéncias sejam incentivadas e apoiadas de forma equitativa em
todo o sistema esducacional (Weissberg, 2019).

Assim, as competéncias socioemocionais dos alunos e dos educadores sdo maleaveis,
e dependem de relacionamentos dentro de um contexto escolar que deve ser positivo, o que
exige e oferece oportunidades para que os alunos desenvolvam competéncias sociais e
emocionais especificas, para além disso, as escolas sdo ambientes que podem fortalecer o0s
seus apoios universais de forma a promoverem o desenvolvimento saudavel, social e
emocional dos alunos para (Berg et al., 2017).

Varios investigadores tambem demonstraram que o SEL desempenha um papel
importante nos resultados académicos, mas também tem um papel critico na melhoria do
desempenho escolar e na aprendizagem ao longo da vida das criangas (Panayoutou et al.,

2019; Zins et al., 2004). Especificamente, Zins et al. (2004) conclui ainda que existiam



evidéncias consideraveis de que o SEL pode ndo apenas melhorar o desenvolvimento social e
a saude mental dos alunos, mas também fortalecer seu desempenho escolar, assim, segundo
este autor, “as intervencdes SEL e o desenvolvimento de habilidades devem ocorrer dentro de
um ambiente de aprendizagem de apoio”, assim, parece existir uma interseg¢ao entre as
condicdes de aprendizagem e o desenvolvimento das competéncias socioemocionais. De
acordo com Berg et al. (2017) as condic¢des de aprendizagem adequadas ao desenvolvimento
socioemocional sdo: o relacionamento de apoio, respeito e confianca entre os alunos e a
escola; um ambiente emocional e fisicamente seguro, pois quando isto é comprometido a
aprendizagem do aluno é afetada; competéncias culturais e valorizacdo da diversidade;
abordagens instrucionais culturalmente responsivas, participativas e diversas; expectativas e
normas compartilhadas e consistentes em todos os contextos; narrativa compartilhada e
suporte para diferentes pontos de vista; abordagens baseadas em pontos fortes; suportes
adicionais necessarios para quem os precisar; lideranca e modelagem da equipa de
competéncias sociais e emocionais diretamente por meio de comportamento e indiretamente
por meio de politicas justas e equitativas (Berg et al., 2017).

Um estudo de Durlak et al, (2011), referiu também que alguns pesquisadores
correlataram que 0s apoios interpessoais, instrucionais e ambientais produzem melhor
desempenho escolar atraves dos seguintes meios: normas de pares e adultos que transmitem
altas expectativas e apoiam o sucesso académico; relacionamentos atenciosos professor-aluno
que promovem 0 compromisso e o vinculo com a escola; abordagens de ensino envolventes,
como gerenciamento proativo de sala de aula e aprendizagem cooperativa; ambientes seguros
e organizados que incentivam e reforcam o comportamento positivo em sala de aula (por
exemplo, Blum & Libbey, 2004; Hamre & Pianta, 2006; Hawkins et al., 2004; Jennings &
Greenberg, 2009). Desta forma, € esperado que a combinacgdo de melhorias nas competéncias
socioemocionais dos alunos, no ambiente escolar, nas praticas e expectativas dos professores
e as relacOes aluno professor contribuam para a mudanca de comportamento imediata e de
longo prazo dos alunos (Catalano et al., 2002; Schaps et al., 2004). Isto parece acontecer pois,
tal como um estudo de Coelho et al, (2016) relatou, os professores em sala de aula podem
ajudar os alunos a desenvolver competéncias socioemocionais ao as ensinarem diretamente,
ao usar materiais curriculares, e ao implementar préaticas de instrugéo especificas e de gestdo
de sala de aula (Durlak et al., 2011; January, Casey, & Paulson, 2011; Kress & Elias, 2006;
Weare, 2010; Zins et al., 2004). Os programas SEL focados nos professores treinam-nos para
serem mais emocionalmente apoiantes dos seus alunos, ou para usarem praticas disciplinares

positivas para responder as necessidades dos mesmos.



Clima escolar

E importante que os alunos se sintam confortaveis no contexto escolar e que vivam
num ambiente favoravel para aprendizagens significativas, sendo o bem-estar dos alunos e a
sua percecdo do clima da sala de aula, entre outras variaveis, relacionado com as
competéncias socias e aceitacdo pelos pares importantes (Romera, 2016).

Dada a importancia deste construto, ao longo do tempo sé&o diversas as definigdes de
clima escolar, ndo existindo ainda um consenso relativamente a sua definicdo. Leria-Dulci¢
& Salgado-Roa (2018), afirmam ainda que ndao ha um acordo em relacdo aos dominios
especificos da definicdo do clima escolar, contudo, incluem o clima escolar como promotor
de satisfagcdo com a vida.

Assim, aspetos como ordem e disciplina, sucesso escolar, relacionamento entre
professores e alunos e entre aluno-aluno parecem estar relacionados com o clima escolar.
Desta forma, literatura recente sugere que um bom espaco educacional e um bom clima social
entre 0s seus atores resulta num sentimento de realizacéo, reconhecimento de pares e
professores e ainda na satisfacdo geral com a escola (Hopson et al., 2014; Persson &
Svensson, 2017). O impacto do clima escolar vai além da valorizacdo ou inibicdo dos
elementos cognitivos da base de aprendizagem, pois molda as percecdes subjetivas que o
aluno vai construir sobre si mesmo e 0 seu ambiente e sobre a sua percecao de vida pessoal,
autoeficacia e consequente sucesso escolar.

Uma definicao de clima escolar é que este pode ser definido como “padroes de
experiéncias de vida escolar e reflete normas, objetivos, valores, relacionamentos
interpessoais, ensino, aprendizagem e praticas de lideranca e estruturas organizacionais”
(National School Climate Council [NSCC], 2007 )., pag. 4), paralelamente, . Assim, um
clima escolar positivo seria um ambiente positivo onde se inclui ndo s6 o ambiente fisico,
académico, social e disciplinar (Osher & Berg, 2018), mas também um ambiente social,
emocional e fisico onde os alunos aprendem e desenvolvem sentindo-se seguros, respeitados
e valorizados (Bear et al., 2016) o que inclui mais do que a prépria cultura da escola, pois
dentro dela é pertinente as relacdes entre os alunos e os professores, a seguranga e a
disciplina, a qualidade do ensino, as oportunidades de envolvimento dos alunos em atividades
extracurriculares, a presenca de bullying e de outros comportamentos negativos, e ainda a
satisfacdo dos estudantes com sua experiéncia na escola (Bear et al., 2015). Assim, o clima

escolar € mais do que uma experiéncia individual: é um fendmeno de grupo que é maior do



que a experiéncia de qualquer pessoa, refere-se a esferas da vida escolar como a seguranca,
os relacionamentos, ensino e aprendizagem e o meio ambiente (Cohen et al., 2017).

Thapa et al. (2013), numa revisao de mais de 200 estudos sobre o clima escolar
identificam quatro componentes fulcrais para o clima escolar: seguranga, relacionamentos,
ensino e aprendizagem e ambiente institucional. Desta forma, o modelo de clima escolar do
Departamento de Educacdo dos EUA consiste em trés grandes categorias: envolvimento,
seguranca e meio ambiente. Paralelamente, o envolvimento inclui as relagdes entre os alunos,
os professores as familias, entre as escolas e a comunidade em geral, assim como o respeito
pela diversidade e a participacao escolar. Ja a seguranca incluia a seguranca emocional e
fisica da comunidade escolar. Relativamente ao ambiente, este incluia o ambiente fisico,
académico e disciplinar, bem como a disponibilidade de prestar apoios de satde baseados na
escola.

No entanto, para desenvolver o presente estudo adotdmos a definicao proposta por
Cohen et al. (2009, p.182), de que o clima escolar éa “qualidade e carater da vida escolar que
inclui normas, valores e expectativas que apoiam as pessoas a se sentirem social, emocional e
fisicamente seguras”, Focando nas pesquisas de Cohen et al. (2017), séo quatro as dimensdes
do clima escolar: a seguranca que pode ser fisica (por exemplo, regras claramente
comunicadas, respostas claras e consistentes a violéncia, as pessoas na escola sentirem-se
fisicamente seguras e atitudes sobre a violéncia) ou socioemocional (atitudes sobre diferencgas
individuais, atitudes e respostas de estudantes e adultos para com o bullying, resolucéo de
conflitos ensinada na escola e crenca nas regras da escola); a segunda dimenséo que esta
relacionada ao ensino e a aprendizagem, onde inclui a qualidade do ensino, a aprendizagem,
social, emocional e ética (por exemplo, a valorizacdo da aprendizagem emocional), inclui
ainda o desenvolvimento profissional (por exemplo os padrdes e medidas usadas para apoiar
a aprendizagem e a melhoria continua, o desenvolvimento profissional é sistematico e
continuo, a tomada de decisdo baseada em dados ligados a aprendizagem, sistemas escolares
avaliados) e por fim a liderancga; outra dimenséo trata-se dos relacionamentos, onde é
valorizado o respeito pela diversidade (por exemplo, boas relagfes entre os professores e 0s
membros adultos da escola, boa relacdo entre os alunos, uma tomada de deciséo
compartilhada, normas de pares ligadas a aprendizagem, aprendizagem cooperativa e a
prevencdo de conflitos e violéncia), inclui também a colaboracgéo entre a comunidade escolar
(por exemplo, apoio mutuo e comunicagdo continua, envolvimento escola-comunidade,
participacdo dos pais na tomada de decisdes escolares, normas compartilhadas entre pais e

professores em relacdo a aprendizagem e ao comportamento e programas de assisténcia a
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familia dos alunos), ainda dentro dos relacionamentos temos também a moral e a ligagéo, isto
é, 0s alunos sdo alunos envolvidos e relacionam-se com um ou mais adultos, os funcionarios
sentem-se entusiasmados com o seu trabalho e os alunos/funcionérios sentem-se bem com a
escola e com a comunidade escolar); por fim, a Gltima dimensdo diz respeito ao ambiente
estrutural, ou seja, a limpeza, a existéncia de espaco e materiais adequados, o tamanho da
escola e as ofertas curriculares e extracurriculares.

Resumindo, estudos de Edwards et al. (2014) baseados nesta teoria de Cohen et al.
(2009), afirmam que o clima escolar € um produto da interacdo social entre professores e
alunos e € influenciado por valores educacionais e sociais, podendo se afirmar que clima
escolar possui uma estrutura multidimensional e tem sido estudado por pesquisadores de
diferentes vertentes, por exemplo, a seguranca refere-se a seguranca fisica e socioemocional
dos individuos, a dimenséo ensino e aprendizagem refere-se a qualidade do ensino,
comportamento socioemocional e ético na aprendizagem, desenvolvimento profissional e
lideranca escolar, ja a dimenséo relacionamento refere-se ao respeito a diversidade,
colaboragdo com a comunidade escolar, moral e conectividade e , por fim a dimenséo
ambiental-estrutural refere-se a condicdo fisica da escola e questdes curriculares e

extracurriculares (Cohen et al., 2009).

Importéncia do clima escolar

Vaérias pesquisas demonstram que um clima escolar saudavel esta associado a
maltiplos resultados positivos tal como maior envolvimento dos alunos (Konold et al., 2014),
melhor desempenho académico (Bear et al., 2011), melhor ajustamento escolar (Brand et al.,
2003; Thapa et al., 2013) e melhor ajustamento socioemocional dos alunos (Berg & Aber,
2015; Brand et al., 2003;; Hung et al., 2015; Wang et al., 2010). Como tal, os pesquisadores
argumentam que um clima escolar interpessoal positivo protege as criancas dos fatores de
risco, enquanto um clima negativo exacerba os efeitos negativos desses fatores de risco (Bear
etal., 2014; Berg & Aber, 2015).

Desta forma, fatores como as préaticas de ensino que englobas a lideranca da escola, as
relagOes interpessoais, nomeadamente a comunicagéo efetiva entre a escola e a comunidade, a
participacdo dos alunos e dos pais nas atividades escolares, e as praticas de ensino, como a
disciplina efetiva e a implementacdo de programas de prevengéo do bullying, contribuem

para um clima escolar positivo (Bear et al., 2010; Coelho et al., 2020), que ajudara a proteger
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as criancgas contra depressao, stress e ansiedade (Lester & Cross, 2015), enquanto um clima
escolar negativo aumenta os fatores de risco (Bear et al., 2014).

Além disso, fatores do clima escolar, como apoio de colegas, conexdo entre professor
e a escola e seguranga promovem o envolvimento dos alunos (Konold et al., 2014). Assim,
a percecdo dos estudantes sobre o clima escolar pode afetar sua motivacao, envolvimento e
desempenho escolar, bem como seu bem-estar emocional e comportamento na escola. Com
isto é importante avaliar e promover um clima escolar positivo e saudavel, com base na
percecdo dos membros da escola, a fim de melhorar o desenvolvimento socioemocional dos
estudantes e o0 seu sucesso académico (Coelho et al., 2020).

No entanto, podemos considerar que nas pesquisas sobre o clima escolar, geralmente
faltam estudos que indiquem quais préaticas e técnicas estdo relacionadas ao clima escolar e
podem ser usadas para o melhorar. Embora um grande nimero de estudos tenha vinculado a
gestdo de sala de aula e as praticas de disciplina escolar aos resultados académicos e sociais
dos alunos (por exemplo, Gregory et al., 2010; Wentzel, 2002), h4 uma escassez de estudos

em que o clima escolar é o valor medido resultado (Bear et al., 2017).

Relacdo entre clima escolar e competéncias socioemocionais

Existe uma ligacdo entre o clima escolar e as competéncias socioemocionais, sendo
que a atencdo ao clima escolar é necessaria para a construcao do conhecimento e promogéo
das competéncias socioemocionais em alunos e adultos, assim como as competéncias
socioemocionais sdo necessaria para a construcao do conhecimento e melhoria do clima
escolar (Osher & Berg, 2017). Assim, o clima escolar e a aprendizagem social e emocional
(SEL) tém sido estudados de forma separada por pesquisadores e profissionais, no entanto
séo ambos fulcrais para construir escolas saudaveis, além de serem confluentes e se
beneficiarem mutuamente (Osher & Berg, 2017). Um clima escolar positivo cria as condi¢des
para o SEL, sendo que as competéncias socioemocionais de cada membro da comunidade
escolar, tanto individual como coletivamente, afetam o clima escolar (Osher & Berg, 2017).

Fatores como o tamanho da turma, a forma como os alunos séo agrupados em turmas,
o ratio aluno-professor, as politicas escolares, a alocagdo de recursos, as caracteristicas fisicas
da escola, os rituais narrativas escolares, cultura escolar e composi¢do demografica da escola

afetam estas interagcdes (Osher & Berg., 2017). Além disso, segundo Weissberg (2019), a
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programacdo SEL promove as competéncias socioemocionais dos alunos, através do
estabelecimento de culturas, climas e condi¢Ges de aprendizagem positivos em salas de aulas
de forma aos alunos serem atenciosos, cooperativos, participativos, culturalmente responsivos
e Seguros.

Bear et al. (2011) desenvolveram um estudo cujo objetivo foi desenvolver um
instrumento breve e psicometricamente solido para avaliar as percec6es dos alunos sobre o
clima escolar, a Pesquisa de Clima Escolar de Delaware - versdo do aluno (DSCS - S), pois,
para prevenir problemas de comportamento e promover a salde mental sdo usados muitas
vezes programas de prevencao e promocao de nivel universal para aprendizagem
socioemocional, este estudo conclui que a relacdo professor-aluno foi apoiada por pesquisas
que mostraram gue os alunos se sentem mais confortaveis e apoiados em escolas e salas de
aula onde os professores sdo atenciosos, respeitosos e fornecem apoio emocional (por
exemplo, Battistich et al., 1997; Osterman, 2000). Nesses ambientes, manifesta-se uma maior
conclusdo escolar (Croninger & Lee, 2001), foco na tarefa (Battistich et al., 1997), iniciativa
académica autorrelatada (Danielsen et al., 2010), desempenho académico (Fredricks et al.,
2004; Gregory & Weinstein, 2004), aceitacdo pelos pares (Hughes et al., 2001) e motivacéo
para agir de forma responsavel e pro-social (Wentzel, 1996). Além disso, envolvem-se em
menos comportamentos de oposicdo e antissociais (Brue t al., 2002; Hamre, et al., 2008;
Jessor et al., 2003), incluindo o bullying (Gregory et al., 2010).

Relativamente a relacdo entre os alunos, a pesquisa mostrou que os alunos que sao
rejeitados pelos colegas correm maior risco de comportamento disruptivo, de um mau
desempenho, antipatia pela escola, evasdo escolar e de ndo concluirem os estudos (Buhs, et
al., 2006; Galés, 2000). Os alunos que se envolvem em interacfes negativas com colegas tém
maior probabilidade de mostrar comportamentos delinquentes e agressivos e mais propensos
a relatar baixa auto-estima e depressédo (Brand et al., 2003).

Passando para a justica das regras, a pesquisa que apoia a subescala Justica das regras
mostra que as percepc¢des dos alunos sobre a justica das regras escolares estéo
significativamente relacionadas ao maior envolvimento e desempenho académico dos alunos
e a menos comportamento delinquente, agressdo e vitimizagdo dos mesmos (Arum, 2003;
Brand et al., 2003; Gottfredson et al., 2005). A pesquisa também mostra que os alunos se
envolvem em menos ofensas e ma conduta quando percebem que as regras sdo justas (Welsh,
2000, 2003). Varias pesquisas de clima escolar incluem uma subescala projetada para avaliar

a justica das regras (por exemplo, Brand et al., 2003; Furlong et al., 2005; Gottfredson, 1999).
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Por fim, a seguranca escolar e os problemas de conduta estudantil incluidas a luz de
pesquisas que mostram que alunos e professores percebem o clima escolar de forma mais
favoravel quando se sentem seguros (Kitasatas et al., 2004) e quando a agressao e a
vitimizacao ndo sdo comuns (Astor,et al., 2002; Goldstein et al., 2008). Alunos que percebem
menos problemas de seguranca na escola tendem a ser mais ajustados academicamente,
envolvem-se em menos comportamentos delinquentes e agressivos e relatam maior
autoestima e menos sintomas depressivos.

Adicionalmente outros estudos concluiram que o uso de elogios e recompensas,
consequéncias punitivas e 0 ensino de competéncias sociais e emocionais sdo encontrados em
quase todas as escolas para alcancar os dois objetivos principais de gestdo de sala de aula e
disciplina escolar (Bear, 2015), sendo estas usadas para gerir o comportamento do aluno e
manter 0 envolvimento e a cooperagdo do mesmo e para desenvolver competéncias sociais e
emocionais que caracterizam a autodisciplina (também frequentemente referida como
autorregulacdo, autocontrolo e comportamento responsavel). Esses dois objetivos estdo inter-
relacionados, ambos servindo para prevenir problemas de comportamento.

As escolas diferenciam no seu objetivo e nas abordagens que usam para alcancga-lo
(Bear et al. 2017), no entanto, melhorar o clima escolar costuma ser uma meta dos programas
escolares projetados para promover o desenvolvimento socioemocional e académico das
criancgas, assim como prevenir problemas de comportamento (Adelman & Taylor, 2010).

Desta forma, apesar de existir uma ampla gama de métodos e praticas para promover
as competéncias socioemocionais (SEL), a pesquisa investigou principalmente os efeitos dos
programas SEL baseados em aulas formais e ndo examinou maneiras mais informais e gerais
pelas quais as competéncias SEL sdo promovidas, apesar disto, estudos sugerem que 0 USO
de programas SEL formais esta associado a perce¢des mais positivas dos alunos sobre o
clima de sala de aula e do clima escolar (Brock et al., 2008; Brown et al., 2011), avaliacbes
de observadores mais positivas sobre o clima de sala de aula (Upshur et al., 2013), maior
vinculo escolar avaliado pelos alunos (Kumpfer et al., 2002) e mais atitudes positivas sobre a
escola (Durlak et al., 2011).

Por fim, os estudos de Bear et al, (2017), concluiram que tal como previsto o
uso de recompensas e elogios contribui para a percecao positiva dos alunos do clima escolar.
No entanto, determina-se que mais do que os elogios e as recompensas, as competéncias
socioemocionais tém maior impacto com o clima escolar, ou seja, 0 ensino de competéncias
socioemocionais para gerir o comportamento do aluno e este desenvolver o autocontrolo é

um ponto crucial, para além de praticas com o uso de elogios, recompensas ou consequéncias
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punitivas para controlar os alunos, algumas escolas usam programas de competéncias
socioemocionais (Bear et al. 2017).

Desta forma, uma programacédo coordenada, sistematica, em toda a escola e em todo o
distrito, que seja ecoldgica, integrando o clima escolar e as abordagens SEL prioriza o
envolvimento amplo da comunidade escolar. Isto &, climas escolares positivos e abordagens
SEL eficazes sdo componentes essenciais de escolas seguras, solidarias e academicamente
produtivas, sendo o clima escolar um fenémeno coletivo que reflete e cria as condigdes para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais e académicas seja nos adultos como nos
alunos onde os relacionamentos de apoio, envolvimento, seguranca, competéncia cultural e
capacidade de resposta, desafio académico e altas expectativas criam climas escolares
positivos que podem ajudar a construir competéncia socioemocional. O impacto do clima
escolar vai além do empoderamento e/ou inibi¢do dos elementos cognitivos na base da
aprendizagem, pois molda as disposicdes subjetivas que ele e/ou 0 aluno construira em
relacdo a si mesmo, ao seu ambiente e, ainda a sua percecdo de autoeficacia pessoal e
consequente sucesso académico (Leria-Dul¢i¢ & Salgado-Roa, 2018).

Osher & Berg, (2017), concluem que a relacdo entre clima escolar e SEL é
bidirecional, ou seja, o clima escolar afeta 0 SEL e vice-versa de forma dinamica,
exemplificando, quando ha menos bullying e violéncia na sala de aula e na escola, os alunos
ficam menos medrosos, utilizando métodos resolucdo de conflitos, menos violentos e
interagem de forma mais eficaz, cooperativa, inclusiva e produtiva. Isto leva-nos a querer que
a ocorréncia de menos bullying e violéncia pode levar a um aumento da tomada de decisdo
responsavel que segundo Greenberg et al, (2017) se refere a avaliacao realistica das
consequéncias de varias acdes que nos leva a utilizacdo de métodos de resolucdo de conflitos.
Para além disso, uma vez que a reducdo destas variaveis leva também a uma interacdo mais
eficaz, cooperativa, inclusiva e produtiva por parte dos alunos (Osher & Berg, 2017) que sédo
caracteristicas relativas as competéncias relacionais (por exemplo, comunicar com clareza,
ouvir ativamente e cooperar (Greenber et al., 2017), estas varidveis parecem influenciar as
competéncias relacionais.

Por outro lado, uma componente do clima escolar pode influenciar mutuamente outros
componentes do clima escolar, bem como um ou mais componentes do SEL. Por exemplo, o
apoio do professor contribui para a forma como os alunos regulam seus comportamentos nas
salas de aula, assim como as habilidades de autocontrolo dos alunos contribuem para a
capacidade dos professores de criar condi¢des de apoio na sala de aula, o que conclui que

varios componentes do clima escolar e do SEL estdo presentes ao mesmo tempo, isto leva-
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nos a querer que a relacdo entre o aluno e o professor leva ao aumento do autocontrolo. Outro
exemplo paradigmatico para esta ideia € o facto de os relacionamentos culturalmente
responsivos criarem e auxiliarem a forma como os alunos e adultos se sentem emocional e
fisicamente seguros, ou seja, interagindo essas duas componentes do clima escolar, podem
criar e auxiliar o desenvolvimento de multiplas competéncias socioemocionais em alunos e
adultos, tal como a consciéncia social e auto-estima (Osher & Berg, 2017).

Alguns aspetos chave do clima escolar sdo as condic¢des de aprendizagem, entre elas,
a seguranca fisica e emocional, as relagBes de apoio, oportunidades envolventes e
desafiadoras de aprendizagem e interacdes entre 0os modelos a seguir, ou seja, a existéncia de
adultos e colegas social e emocionalmente competentes, assim, o clima escolar e a
aprendizagem socioemocional (SEL) estdo conectadas (Berg et al, 2017), por exemplo as
praticas do professor que apoiam os alunos emocionalmente e permitem que eles
experimentem sua propria voz, autonomia e dominio podem dar aos alunos uma participacédo
no processo educacional, levar a relacionamentos positivos aluno-professor e promover o
envolvimento dos alunos no aprendizado, ou seja, métodos de ensino que envolvem
colaboracgéo e aprendizagem cooperativa podem promover habilidades interpessoais e de
comunicacdo (Greenberg et al., 2017).

Com isto, pode-se concluir que abordagens SEL nao podem florescer em escolas
desfavorecidas de um clima positivo e de apoio escolar e de sala de aula, assim como 0s
esforcos sistematicos para desenvolver competéncias socioemocionais de alunos e adultos
contribuem para nutrir os climas de sala de aula e de escola. Desta forma, o clima escolar e 0s
quadros de competéncias socioemocionais convergem no ponto em que, a competéncia
individual torna-se condicéo para a experiéncia e para o desenvolvimento dos outros e as
politicas, procedimentos, normas e expectativas proporcionam as condi¢des para apoiar €
fomentar as competéncias socioemocionais dos alunos (Berg et al, 2017). Um clima escolar
seguro, academicamente desafiador, participativo e emocionalmente favoravel tende a
promover a competéncia social e emocional, por exemplo uma abordagem restaurativa da
disciplina pode ndo apenas promover as habilidades dos alunos, mas também influenciar
positivamente as relacdes entre professores e alunos e entre alunos e atividades como
mentoria de colegas e a aprendizagem de servi¢o constroem relacionamentos positivos e um
senso de comunidade entre os alunos (Greenberg et al., 2017).

Os climas escolares positivos criam condigdes que ajudam os alunos a desenvolver
competéncias socioemocionais. Por exemplo, os professores podem fornecer modelos de

comportamento de competéncias socioemocionais, sendo que os alunos sdo mais propensos a
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aprender com professores atenciosos e culturalmente responsivos. Da mesma forma, melhorar
as habilidades sociais e emocionais dos alunos pode contribuir para a seguranca e para a sua
capacidade de atender aos desafios académicos e participar efetivamente numa aprendizagem
cooperativa (Berg et al., 2017).

Berg et al. (2017), propuseram que a relacéo entre o clima escolar e as competéncias
socioemocionais € :transacional visto que as criancas e 0s jovens desenvolvem-se atravées da
interacdo com adultos e outros alunos dentro da comunidade escolar e que o clima escolar
reflete e influencia a qualidade e os tipos de interacGes entre individuos (jovens e adultos) e
grupos ( escola, familia e comunidade); multidimensional uma vez que podem ocorrer dentro
de um dominio (por exemplo, relacdes aluno-professor) ou entre dominios (por exemplo,
bem-estar fisico e seguranca emocional),; multinivel no aspeto em que as associa¢des
transacionais entre o clima escolar e as competéncias socioemocionais individuais operam em
varios niveis de analise. Desta maneira, para Osher & Berg. (2017), programas ou abordagens
que combinem e incorporem as SEL para as melhorias do clima escolar mostram maior
eficacia.

Relativamente a estudos de Coelho et al. (2021) sobre a eficacia de um programa de
Aprendizagem Social e Emocional (SEL) do ensino basico durante a transi¢ao para o ensino
médio em Portugal, e a influéncia do género, tamanho da sala de aula e percecdo do aluno de
duas dimensdes do clima escolar (relacfes aluno-aluno e relagbes professor-aluno ) apés a
sua eficécia, concluiram que programa foi eficaz no aumento da consciéncia social, o
autocontrolo e a autoestima, mesmo apos a transicdo para o ensino médio ,mostrando também
que ndo ha ganhos diferenciais por género e que o0s alunos do grupo de intervencdo que
tiveram percecOes mais positivas das relagdes aluno-aluno e das relagdes professor-aluno
apresentaram trajetérias mais positivas na autoestima. Os alunos das salas de aula menores do
quarto ano apresentaram menor consciéncia social do que os alunos das salas maiores do
quarto ano, mas uma trajetdria mais positiva nessa competéncia do que os alunos das salas de
aula médias e maiores do quarto ano. Este estudo destaca a importancia de analisar a eficacia
diferencial dos programas SEL.

Assim, quando os alunos sentem o clima escolar favoravel, apresentam menos
problemas de conduta (Bear et al. 2011), tendo também um maior envolvimento cognitivo e
emocional (Yang et al. 2018), maior satisfacdo com a vida (Suldo et al. 2013) e menos
depressao, stress e ansiedade (Lester e Cross 2015; Way et al. 2007). Desta maneira,
enguanto um clima escolar positivo pode amortecer resultados negativos, incluindo

autoconceito e autoestima ruins, um clima escolar negativo provavelmente exacerbara 0s
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declinios no autoconceito e na autoestima comumente encontrados durante a transi¢éo para o
ensino medio (Coelho et al, 2020).

Outro ponto relevante aponta para o facto de as escolas primérias serem mais
pequenas que as escolas basicas e secundérias, tendo menos turmas e turmas mais pequenas
(Coelho et al, 2016). Assim, quanto maior € uma turma maiores 0s niveis de autocontrolo e
tomada de deciséo responsavel, no entanto, relativamente a autoestima, esta ndo apresenta um
maior nivel (Coelho & Marchante, 2018).

Outro estudo relevante seria 0 de Santos et al. (2021), que apresentou uma pesquisa
com o objetivo de analisar um programa de treino de competéncias socioemocionais no clima
escolar, assim este programa incluia atividades para desenvolver habilidades como a
comunicagéo assertiva a resolucéo de conflitos e ainda a empatia. Assim, os resultados desta
pesquisa apresentaram uma melhoria significativa no clima escolar apds o uso deste
programa, sendo que os estudantes relataram uma maior percecdo de seguranca, respeito e
confiangca em relacdo a escola, assim como, uma maior percecdo do suporte social e uma
melhoria nos relacionamentos entre os alunos. Este estudo sugere que a implementacéao de
programas de competéncias socioemocionais contribui para a reducéo de problemas como o
bullying e a violéncia escolar.

Em suma, séo as diferentes dimensdes do clima escolar tais como a seguranca fisica e
emocional, a relacdo entre os alunos e os professores, a qualidade do ensino, a diversidade e a
inclusdo e a participacao dos alunos em atividades extracurriculares podem afetar o
desenvolvimento socioemocional dos alunos, podendo promover a resiliéncia a autoeficacia,
a empatia e a colaboracgdo entre os alunos e ainda melhorar o desempenho académico. Um
clima escolar positivo promove o desenvolvimento de competéncias socioemocionais tais
como a autoconsciéncia, o autocontrolo, as habilidades sociais e a tomada de decisao
responsavel (Berg et al, 2017).

Presente Estudo

Este estudo pretende analisar se o clima escolar influencia as competéncias
socioemocionais em turmas do 3° ciclo de Portugal continental. Tanto a literatura acerca do
clima escolar (e.g., Bear et al., 2016; Cohen et al., 2017; Edwards et al., 2014; National
School Climate Council [NSCC], 2007; Osher & Berg, 2018; Thapa et al., 2013), como a

literatura acerca das competéncias socioemocionais (e.g., CASEL, 2013; Coelho et al., 2021;
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Durlak et al., 2011; Greenberg et al., 2017; Weissberg, 2019) apontam para ligaces sem

esclarecer a natureza das mesmas. Para além disso foram surgindo alguns estudos que

abordam a relacéo entre os dois temas, ou seja, das competéncias socioemocionais com o

clima escolar (e.g., Bear, 2015; Coelho et al., 2017; Osher & Berg., 2017).

Este estudo tem como objetivo geral perceber qual é a influencia do clima escolar

sobre as competéncias socioemocionais, ou seja, pretende-se perceber se as variaveis do

clima escolar como a relagéo professor-aluno, relacéo entre alunos, seguranca na escola, a
justica de regras (e.g. Bear et al., 2016; Cohen et al., 2017; Edwards et al., 2014; Osher &

Berg, 2018; Thapa et al., 2013;) influenciam a autoconsciéncia, a consciéncia social, 0

autocontrolo, as habilidades de relacionamento e a tomada de decisdes responsaveis (e.g.

CASEL, 2013; Greenberg et al., 2017). Em suma, pretende-se perceber se nos alunos do 3°

ciclo de Portugal continental existe influencia do clima escolar sobre as competéncias

socioemocionais destes alunos.

Assim, o presente estudo pretende responder a seguinte questdo: Qual a influéncia do

clima escolar sobre as competéncias socioemocionais?

Desta forma, através da revisdo literaria de outros estudos ddo-se as seguintes

hipbteses construidas para a questdo da investigacao:

H1:
H2:
H3:
H4:
H5:
H6:
H7:
H8:

A relacéo professor-aluno contribui para o autocontrolo.

A relacéo professor-aluno contribui para a consciéncia social

A relacdo professor-aluno contribui para a tomada de decisdes responsaveis
A seguranca na escola contribui para as competéncias relacionais.

A seguranca na escola contribui para a consciéncia social.

A relacéo entre alunos contribui para o autocontrolo.

A relacdo entre alunos contribui para as competéncias relacionais.

A existéncia de regras justas contribui para o autocontrolo.
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Metodologia

Participantes

Neste estudo participaram alunos do 3° ciclo de 3 diferentes escolas de Portugal
Continental, nomeadamente a E.B. 2/3 Freiria e a E.B. Sdo Gongalo pertencentes ao
municipio de Torres Vedras, na regido centro de Portugal, e a E.B. 2/3 de Vizela pertencendo
ao distrito de Braga, sendo assim situada no norte de Portugal.

Esta amostra € constituida por 311 criancas com idades compreendidas entre os 11 e
0s 16 anos (Micee = 12.61, D.P. = 0.83), 149 do sexo feminino (47.9%) e 162 do sexo
masculino (52.1%), divididas em 14 turmas, 9 delas pertencentes ao 7° ano com 206 alunos
(66,2%) e 5 pertencentes ao 8° ano com 105 alunos (33.8%) cujos pais consentiram a sua
participacao através do preenchimento de um consentimento informado.

Sendo este um estudo transversal, ndo existiu atrito entre momentos de avaliacdo. No
entanto, ndo foi possivel recolher os dados relativos a 5 alunos das turmas em avaliag&o, por
ndo se encontrarem presentes ou ndo falarem a lingua portuguesa, nao estando incluidos na

amostra escrita acima, resultando numa taxa de 1.6% de drop out.

Instrumentos

Para a realizacdo deste estudo para além do questionario bibliografico foram
utilizados dois instrumentos, nomeadamente o0 Questionario de Avaliacdo de Competéncias
SocioEmocionais — QACSE (Coelho et al., 2015; Coelho et al., 2016) e a verséo portuguesa
do Delaware School Climate Survey- Students (DSCS-S) (Coelho et al., 2019), que irdo ser

descritos seguidamente.
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Questionario de Avaliacdo de Competéncias SocioEmocionais — QACSE (Coelho et al.,
2015; Coelho & Sousa, 2016)

O Questionario de Avaliacdo de Competéncias SocioEmocionais é um questionario de
autorrelato para a avaliagdo de competéncias socioemocionais, criado para a populagao
portuguesa no ambito do projeto “Atitude Positiva e é utilizado para adolescentes nas idades
dos 12 aos 16 anos, sendo constituido por 39 itens distribuidos por 6 escalas, descritas abaixo
(QACSE; Coelho & Sousa, 2016).

Num estudo realizado por Coelho et al., (2015), foi realizada a anélise fatorial
exploratdria para este questionario, mostrando-se adequado, explicando 42.2% da variancia.
Assim, questionario avalia as seguintes dimens@es: Autocontrolo, que avalia as reacdes
comportamentais e emocionais em situacdes desafiantes, 0 cumprimento de regras sociais € a
responsabilidade (ex.: “Quando quero falar, peco a palavra e espero pela minha vez.”) , com
um valor de consisténcia interna de .73; Consciéncia Social, que avalia o grau de
consideracao e preocupagao com 0s outros, particularmente aqueles que estdo a passar por
dificuldades ou séo rejeitados pelo grupo (ex.: “Fico preocupado/a quando alguém tem
problemas.”), com valor de consisténcia interna de .87; Competéncias Relacionais, que avalia
a capacidade de comunicar claramente, estabelecer e manter relacGes sociais, bem como a
cooperacao e iniciativa em tarefas de grupo (ex.: “Sou popular entre os/as outros/as.”), com
um valor de consisténcia interna de .71; Tomada de Decisdo Responsavel, que avalia a
capacidade da crianga (ou jovem) de tomar decisdes tendo em consideracgao varias
alternativas, bem como as consequéncias de cada opgao (ex.: “Quando tomo uma decisdo
errada, volto atrés, e corrijo-a”.), com um valor de consisténcia interna de .77; Isolamento
Social, que avalia o isolamento, o alheamento, e a rejeigdo (ex.: “Isolo-me e ndo falo com
ninguém.”), com valor de consisténcia interna de .74; e Ansiedade Social, que avalia a
ansiedade, nervosismo, medo ou vergonha quando a crian¢a ou jovem tem de realizar tarefas
sociais (ex.: “Sou envergonhado.”), com valor de consisténcia interna de .78 (Coelho et al.,
2015). A estrutura fatorial do instrumento foi comprovada por andlise fatorial confirmatoria
(Coelho & Sousa, 2016), que apoiou a estrutura fatorial com seis dimensdes.

Neste questionario com uma duracao aproximada de cerca de 10 minutos os itens sao
avaliados numa escala de quatro pontos, sendo estes pontos: A — nunca; B — algumas vezes;
C — frequentemente e D — sempre, sendo que “nunca” corresponde a 0, “algumas vezes” a 1,
“frequentemente” a 2 ¢ “sempre” a 3 na pontuagdo. Os resultados da escala irdo ser obtidos

pela soma dos itens individuais sendo importante referir que todas as escalas mencionadas
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sdo compostas 7 itens, sendo excecéo a escala de Tomada de Decisdo Responsavel, que é

composta unicamente por 4 itens (Coelho & Sousa, 2016).

Delaware School Climate Survey- Students (DSCS-S) (Bear et al. 2011; Coelho et al. 2020)

O DSCS-S versdo portuguesa foi desenvolvido por Coelho et al., (2020) através da
interacdo de dois estudos, sendo que um dos principais objetivos foi examinar a estrutura
fatorial da versdo do Delaware School Climate Survey- Students (Bear et al. 2011), assim
estes autores traduziram esta versao do inglés para o portugués, concluindo que as versoes
inglesa e portuguesa tém estruturas fatoriais semelhantes, com um modelo bifatorial.

Desta forma, Coelho et al., (2020) através de uma analise de dados confirmatéria
chegou a um modelo final baseado na versao original do DSCS-S (Bear et al. 2011), assim
esta versdo é composta por um fator geral (clima escolar) e cinco fatores especificos que
seriam a relacdo professor-aluno, a relagéo aluno-aluno, a justica de regras, a seguranga na
escola e o gosto pela escola.

A versdo do DSCS-S portuguesa (Coelho et al. 2020) pode ser utilizado do 3° ao 12°
ano, consiste em 21 itens organizados em cinco subescalas uma vez que foram excluidos os
itens 23 e 4 da verséo original (Bear et al. 2011), assim as subescalas foram organizadas da
seguinte maneira sendo estas: relagbes professor-aluno (por exemplo, “Os professores
preocupam-se com 0s seus alunos’),com um valor de consisténcia interna de .85; relagdes
aluno-aluno (por exemplo, “Os alunos ddo-se bem uns com os outros™), com um valor de
consisténcia interna de .77; justica das regras (por exemplo, “As regras da escola sao
justas”), com um valor de consisténcia interna de .73; segurancga da escola (por exemplo, “Os
alunos sentem-se seguros nesta escola”) com um valor de consisténcia interna de .86; e gosto
pela escola (por exemplo, “Tenho orgulho da minha escola’), com um valor de consisténcia
interna de .76.

As subescalas sdo compostas por 3 a 4 itens, exceto a subescala relag6es professor-
aluno que é composta por 8 itens. Os alunos respondem a cada item usando uma escala Likert
de 4 pontos (1 - Discordo totalmente; 2- Discordo, 3- Concordo, e 4 - Concordo Totalmente).
A soma das pontuacgdes dos itens fornece uma pontuacéo total, com os itens redigidos

negativamente pontuados inversamente.
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Procedimento

Para que fosse possivel dar inicio a presente investigacao esta foi submetida a
Comisséo de Etica da Universidade Lusiada do Norte-Porto, tendo esta sido aprovada.
Posteriormente, o consentimento informado foi entregue aos encarregados de educacao dos
alunos participantes no estudo, juntamente com os contactos dos investigadores para
esclarecimento de questdes que pudessem surgir aos participantes ou seus encarregados de
educacéo, no decorrer da investigacdo. O anonimato e a confidencialidade dos resultados
obtidos foram garantidos, uma vez que se trata de um estudo no qual é irrelevante a
identidade dos sujeitos, no sentido em que se ird proceder a uma analise coletiva e ndo
individual.

A recolha de dados teve lugar entre os meses de fevereiro e marco de 2023,
primeiramente os questionarios que foram aplicados foram partilhados com os diretores das
escolas apos aprovacdo dos mesmos foi combinado com os diretores de turmas os dias em
gue os questionarios iriam ser respondidos pelos alunos. Os alunos preencheram 0s
questionarios em contexto de turma, na sua sala habitual de aula. Como foram utilizados
meios eletronicos para a recolha de dados, ndo existem dados em falta ao nivel do individuo.
Para garantir que ndo seriam obtidas respostas de sujeitos que ndo cumprissem os critérios de
inclusdo, garantiu-se que todos os alunos que reponderam aos questionarios tinham idades

compreendidas entre os 12 e 0s 16 anos de idade.

Analise de dados

O objetivo desta investigacdo é a andlise da Influéncia do Clima Escolar sobre as
Competéncias Socioemocionais dos alunos. Assim, com o intuito de compreender se existe
influéncia do Clima Escolar sobre as Competéncias Socioemocionais dos alunos, foi
conduzidas uma série de regressdes lineares maltiplas, para analisar até que ponto as
variaveis independentes explicam as variaveis dependentes.

Para que fosse possivel a utilizacdo deste teste, foi necessario a avaliacdo dos
pressupostos, para isso foram verificados os pressupostos necessarios para utilizacdo dos
testes paramétricos , nomeadamente, a normalidade da distribuicdo e a homogeneidade de
variancia. A avaliagdo da normalidade dos dados da amostra foi analisada através do teste de

Kolmogorov-Smirnov, visto que a amostra tem n > 50 (Student, 1908). A homogeneidade de
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variancia foi avaliada recorrendo ao teste de Levene. Pode-se considerar que existe
homogeneidade de variancia quando é detetado um valor de p superior a .05 (Mar6co, 2018).
Ainda relativamente aos prossupostos vai ser realizada -a avaliacdo dos scatterplots
(diagramas de dispersdo) dos residuos permite testar os pressupostos de normalidade,
linearidade e homoscedasticidade entre os valores preditos das variaveis dependentes. Assim,
para que estes prossupostos estejam cumpridos é necessario, atraves do teste de Durbin-
Watson confirmar-se a independéncia dos residuos, sendo que o valor deste teste tem de ser
aproximadamente 2, identificar a multicolinearidade entre as variaveis quer nas correlacoes
entre as Vis (r <.70) quer nas medidas VIF e tolerancia (VIF <5 e tolerancia > 0.2).

Para além disto, para garantir que a variavel sexo e idade ndo interferissem com o0s
resultados, testou-se se ndo influenciavam as variaveis dependentes através do uso de testes
ndo parameétricos, onde se conclui que ndo ha correlacdo da idade com as variaveis
dependentes.

As analises estatisticas dos dados da presente investigacao foram efetuadas com o
programa IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para Windows (versao
27.0).

Resultados

Estatistica Descritiva

Analises preliminares

Para que fosse possivel implementar as regressées lineares maltiplas foi recorrido a
avaliagcdo da normalidade dos dados da amostra do teste de Kolmogorov-Smirnov, e
homogeneidade de variancia foi avaliada recorrendo ao teste de Levene. Desta forma,
conclui-se que em ambos se rejeita a hipdtese nula uma vez que os valores da curtose e da

assimetria estdo entre 0 1 e 0 -1, 0 que apoia o teorema do limite central.

Com o intuito de testar se as varidveis autocontrolo, tomada de decisdes responsaveis,
competéncias relacionais e consciéncia social apresentam diferengas em funcéo do sexo e
pela idade foram determinadas uma correlagdo e uma Teste T-Student para amostras

independentes, respetivamente.
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Tanto nas variaveis sexo como idade foram testadas a avaliagdo da normalidade dos
dados da amostra do teste de Kolmogorov-Smirnov, e homogeneidade de variancia foi
avaliada recorrendo ao teste de Levene. Desta forma, conclui-se que em ambos se rejeita a
hip6tese nula uma vez que os valores da curtose e da assimetria estdo entre 0 1 e 0 -1, 0 que
apoia o teorema do limite central.

Foi utilizado o teste de Pearson para avaliar se a idade correlaciona o
autocontrolo a tomada de decisdes responsaveis, a consciéncia social e competéncias
relacionais, verificando ndo existir relacdo entre a idade e nenhuma desta variaveis (p
>.05).

Tabela 1

Correlacao da Idade com as variaveis das Competéncias socioemocionais

Autocontrolo Consciéncia  Competéncias  Tomada de
Social relacionais decisdes
responsaveis
.720 214 077 244
306 306 306 306

Idade

Foi utilizado o teste t de student para analisar as diferencas entre o autocontrolo, a tomada de
decisOes responsaveis, as competéncias relacionais e a consciéncia social com o sexo.

Através da tabela abaixo € possivel concluir que ndo ha uma diferenca significativa entre o
sexo e as competéncias relacionais [(t(304) = -1.67 , p =.96 )], ao nivel das estatisticas descritivas 0s
rapazes (M =8.86, DP = 3.77) apresentam pontuacdes idénticas as das raparigas (M =8.16 DP
=3.60 ). Também relativamente ao autocontrolo ndo ha diferenca significativa desta variavel com o
sexo [(t(304) = 1.26 , p=.208 )], ao nivel das estatisticas descritivas os rapazes (M =13.21, DP =
3.46) apresentam pontuaces idénticas as das raparigas (M =13.68 DP =3.05).

Passando para a tomada de decisdo responsavel ndo ha diferenca significativa desta variavel
com o sexo [(t(304) =-0.14 , p =.892 )], ao nivel das estatisticas descritivas os rapazes (M = 6.37,
DP = 2.16) apresentam pontuacdes idénticas as das raparigas (M =6.34 DP =2.11).

No entanto, ha uma diferenca significativa entre o sexo a Consciéncia social [(t(304) =3.84 ,
p<.001 )], ao nivel das estatisticas descritivas os rapazes (M = 11.94, DP = 4.26) apresentam

pontuaces relativamente mais baixas as das raparigas (M =13.80 DP =4.23).
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Concluindo, a variavel sexo apenas € estatisticamente significativa com a variavel
consciéncia social, ou seja, a excecao desta variavel, a varidvel sexo ndo tem qualquer influéncia
nas variveis autocontrolo, tomada de deciséo responsavel nem nas competéncias relacionais, logo

em principio n&o ird influenciar o estudo no que concerne a estas variaveis.

Tabela 2

Diferencas entre o sexo e as Variaveis das Competéncias Socioemocionais

Masculino Feminino Teste T

(n =160) (n=146)

M DP M DP t gl p
Autocontrolo  13.21 3.46 13.68 3.05 1,26 304 .208
Competéncias 8.86 3.77 8.16 3.60 -1.67 304 .96
relacionais
Tomada de 6.37 2.16 6.34 2.11 -0.14 304 .892
decisdo
responsavel
Consciencia  11.94 4.26 13.80 4.23 3.84 304 p<.001
social

Analise principal

Foram realizadas regressdes lineares multiplas para perceber de que maneira as
variaveis preditores explicavam as variaveis dependentes.

Foi utilizada uma regressao linear multipla com o método standard para avaliar o
papel preditivo das relacGes professor-aluno, das relagdes entre alunos e da justica de regras
no autocontrolo De acordo com os dados, encontramos um modelo estatisticamente
significativo [F (3, 301)) = 16.36, p <.001.], e com um ajustamento sofrivel (R =0.37) que
explica 13.2% da variancia ajustado com os preditores. Desta forma, verificou-se
significancia em todos os preditores, sendo que o preditor mais forte parece ser a relacao
aluno-aluno (b=0.29; = 0.18; t (301)= 3.04; p=.003), seguidamente temos o preditor relacdo
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professor-aluno (b=0.16; p=0.16; t (301)= 2.40; p=.017), por fim, o preditor que teve menos
significancia sendo o preditor regras justas (b=0.24; = 0.14; t (301)= 2.04; p=.042).

Tabela 3
Coeficientes de regresséo linear multipla para o autocontrolo
Coeficientes ndo Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro B t p
Relacéo
Professor- 0.16 0.68 0.16 2.40 .017
aluno
Relacéo
Aluno- 0.29 0.10 0.18 3.04 .003
aluno
Regras
justas 0.24 0.12 0.14 2.04 .042

Foi utilizada uma regressao linear multipla com o método standard para avaliar o
papel preditivo das relacBes professor-aluno e da seguranca na escola com a consciéncia
social. De acordo com os dados, encontramos um modelo estatisticamente significativo [F (2,
302)) = 14.42, p<.001.], (e com um ajustamento sofrivel (R =0.30) que explica apenas 8.1%
da variancia ajustado com os preditores. Desta forma, verificou-se significancia apenas no
preditor relagéo professor-aluno (B=0.31; = 0.23; t (302) = 3.44; p=.001).
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Tabela 4
Coeficientes de regresséo linear multipla para a consciéncia social

Coeficientes ndo Coeficientes

padronizados padronizados

B Erro B t P
Relacéo
Professor- 0.31 0.89 0.23 3.44 .001
aluno
Seguranga
na Escola 0.22 0.15 0.10 1.46 146

Foi utilizada uma regressao linear multipla com o método standard para avaliar o
papel preditivo das relacBes aluno-aluno e da seguranca na escola com as competéncias
relacionais. De acordo com os dados, encontramos um modelo estatisticamente significativo
[F (2, 302)) = 10.98, p<.001.], e com um ajustamento sofrivel (R =0.26) que explica apenas

6.2% da variancia ajustado com os preditores. Desta forma, verificou-se significancia apenas

no preditor relacdo aluno-aluno (B=0.38; p=0.21; t (302) = 3.40; p=.001).

Tabela 5
Coeficientes de regressao linear maltipla para as competéncias relacionais
Coeficientes ndo Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro B t p
Relacédo
aluno- 0.38 0.11 0.21 3.40 .001
aluno
Seguranga
na Escola 0.18 0.12 0.10 1.56 120
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Por fim, foi utilizada uma regressao linear multipla com o método standard para
avaliar o papel preditivo das relac6es professor-aluno com a tomada de deciséo responsavel.
De acordo com os dados, encontramos um modelo estatisticamente significativo [F (1.303))
=51.29, p<.001.], e com um ajustamento sofrivel (R =0.38) que explica apenas 14.2% da
variancia ajustado com os preditores. Desta forma, verificou-se significancia no preditor
relacdo professor-aluno (B=0.25; p= 0.38; t (302)=7.17; p<.001).

Tabela 6
Coeficientes de regresséo linear multipla para a tomada de decisdes responsaveis
Coeficientes néo Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro B t p
Relacéo
professor- 0.25 0.35 0.38 7.17 <.001
aluno
Discusséo

As relacgdes aluno-aluno, relacdes professor-aluno e as regras justas no

autocontrolo

Os resultados apontam que a relagéo professor-aluno, relagéo entre alunos e a
existéncia de regras justas contribui para o autocontrolo, sendo assim possivel confirmar as
hipbteses 1, 6 e 8 do presente estudo. Na pratica, isto significa que, com base nos dados
analisados, os fatores supracitados estdo associados a mudancas no nivel de autocontrolo dos
individuos. Mais concretamente, a qualidade das relagGes entre os alunos parece ter um
impacto significativo, o que sugere que uma melhoria nas relagdes entre alunos pode estar
associada a um aumento no nivel de autocontrolo, o que vai de encontro aos resultados dos
estudos de Bear et al. (2011) que postulam que a promocdo de relagdes saudaveis entre
alunos pode reduzir conflitos, stresse e comportamentos disruptivos, permitindo que 0s
individuos se foquem mais em controlar as suas proprias acdes e emogdes, uma vez que

quando os alunos e envolvem em interagdes negativas com colegas tém maior probabilidade
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de mostrar comportamentos delinquentes e agressivos (Brand et al., 2003).. Por sua vez, a
natureza e qualidade da relagdo Professor-Aluno também desempenha um papel importante
no autocontrolo. Neste sentido, docentes que demonstram empatia, compreensao e apoio
podem influenciar os alunos a desenvolverem habilidades de autorregulagdo, uma vez que
estes comportamentos promovem o sentimento de valorizacao e incentivam comportamentos
responsaveis (Bear et al., 2011) e contribui para a forma como os alunos se autorregulam
(Osher & Berg, 2017). Por fim, a presenca de regras justas demonstrou ter uma influéncia
significativa no autocontrolo, sugerindo que um ambiente com regras claras e justas pode
estar relacionado a um melhor autocontrolo por parte dos individuos, na medida em que o
estabelecimento de regras pode fornecer estrutura e orientacao, reduzindo a incerteza e
inseguranca o que leva ao controlo de impulsos, agressao, vitimizagao e a menos
comportamentos de méa conduta (Bear et al., 2011).

Assim, todas estas hipoteses sao aceites e significativas indo ao encontro com a
pesquisa de Bear et al. (2011) que teve o objetivo de desenvolver um instrumento para a
percec¢édo dos alunos do clima escolar tendo em conta o uso das competéncias
socioemocionais para a melhoria dos comportamentos dos alunos. Os resultados podem ter
implicacdes praticas em termos de como as institui¢bes educacionais abordam as dinamicas
sociais entre alunos, a relacdo com os professores e a cria¢do de regras justas com vista a
promover um melhor autocontrolo entre os alunos. No entanto, vale ressaltar que correlagédo
ndo implica causalidade, e outras varidveis ndo consideradas no modelo também podem

influenciar os resultados.

A relagéo professor-aluno e seguranca na escola na consciéncia social

A literatura sugere a existéncia de uma relacao professor-aluno e seguranca na escola
na consciéncia social. No presente estudo, os resultados sugerem, efetivamente, que a relagédo
professor-aluno contribui para a consciéncia social, permitindo confirmar a hipotese 2. A
falta de consciéncia social nas criancas tende a leva-las a comportamentos mais hostis e
violentos em situagOes sociais (Greenber et al., 2017). No entanto, a relagdo entre professores
e alunos pode ter um papel central no desenvolvimento da consciéncia social dos estudantes:
mais uma vez, professores que demonstram empatia, orientacao e apoio podem influenciar
positivamente como os alunos percebem o seu papel na sociedade e como consideram as
necessidades dos outros (Leria-Dul¢i¢ & Salgado-Roa, 2018). Para além disso, quando se

verifica este ambiente entre a relagdo dos professores com os alunos, estes envolvem-se em
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menos comportamentos de oposicao e antissociais e sdo mais aceites pelos pares (Bear et al.,
2011), relacionamentos atenciosos entre professor-aluno promovem o0 compromisso e o
vinculo com a escola, sendo que esta relagdo contribui para a mudanca de comportamento
imediata e de longo prazo dos alunos (Durlak et al. 2011). Um estudo que nos remete para
este facto é o estudo de Coelho et al. (2021) sobre a eficacia de um programa de
Aprendizagem Social e Emocional (SEL) do ensino basico durante a transi¢do para o ensino
médio em Portugal, e a influéncia do género, tamanho da sala de aula e perce¢édo do aluno de
duas dimensdes do clima escolar (relac6es aluno-aluno e relagfes professor-aluno) sugeriu
que o programa foi eficaz no aumento da consciéncia social.

Por sua vez, verificou-se que a literatura ndo revela ser objetiva no que concerne a
relacdo entre a seguranca na escola e a consciéncia social, os estudos apenas nos dizem que a
programacdo SEL promove as competéncias socioemocionais dos alunos, através do
estabelecimento de culturas, climas e condi¢Ges de aprendizagem positivos em salas de aulas
de forma aos alunos serem atenciosos, cooperativos, participativos, culturalmente responsivos
e seguros (Weissberg, 2019), sendo o bem-estar dos alunos e a sua perce¢do do clima da sala
de aula, entre outras variaveis, relacionado com as competéncias socias e aceitacdo pelos
pares importantes (Romera, 2016).

Contudo, no presente estudo, a seguranca na escola ndo contribui para a consciéncia
social, permitindo-nos rejeitar a hipotese 5. A variavel "seguranga na escola”, quando
correlacionada com a “consciéncia social” pode nao ter tido um efeito direto quando
considerada juntamente com a relacdo professor-aluno. Este resultado pode sugerir que,
enquanto a relagdo professor-aluno tem um impacto individual, a "seguranga na escola” pode
estar mais interligada a outros fatores/variaveis, o que vai ao encontro da nossa analise uma
vez que a consciéncia social foi a Gnica variavel influenciada pela variavel sexo. Assim, é
possivel que exista uma interacdo complexa entre as variaveis que ndo foi totalmente

capturada pelo modelo.
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As relacdes aluno-aluno e a seguranca na escola nas competéncias relacionais

Atividades como mentoria de colegas e a aprendizagem de servigo constroem
relacionamentos positivos e um senso de comunidade entre os alunos, assim, os métodos de
ensino que envolvem colaboracéao e aprendizagem cooperativa podem promover habilidades
interpessoais e de comunicacdo promovendo o envolvimento dos alunos na aprendizagem,
(Greenberg et al., 2017). Este facto esta alinhado com os resultados do presente estudo, que
revelou que a qualidade das relagdes entre os alunos (relagdes aluno-aluno) tem uma
correlacdo estatisticamente significativa com as competéncias relacionais individuais.

Os resultados indicam gue interacGes positivas entre alunos tém um impacto
mensuravel no desenvolvimento das habilidades de comunicacdo, empatia, cooperacgao e
resolucdo de conflitos. Essas rela¢fes positivas também influenciam a forma como os alunos
aprendem a se relacionar com os outros, fomentando a interacdo respeitosa e colaborativa.
Por outro lado, alunos que enfrentam rejeicdo pelos colegas estdo mais propensos a
comportamentos disruptivos, mau desempenho académico, antipatia pela escola, evasao
escolar e abandono dos estudos. Portanto, escolas que promovem um ambiente inclusivo, de
respeito mutuo e cooperacéo estdo a contribuir significativamente para o fortalecimento das
competéncias relacionais, o que, por sua vez, influencia positivamente o clima escolar e cria
um contexto mais saudavel para a aprendizagem. A interpretacdo pratica dos resultados
sugere que as escolas podem adotar estratégias para melhorar as interac@es entre os alunos.
Isso pode envolver a implementacdo de programas de orientacdo, atividades de construcdo de
equipas, projetos de aprendizagem colaborativa e abordagens que promovam a empatia e a
comunicagéo.

O estudo de Osher & Berg (2017) conclui que a relacéo entre o clima escolar e as
competéncias socioemocionais (SEL) é bidirecional, ou seja, ambos afetam-se mutuamente
de forma dinamica. Isso € exemplificado pelo fato de que um ambiente escolar com menos
bullying e violéncia leva a uma diminuigdo do medo entre os alunos, sendo que esta
diminuicdo do medo resulta em comportamentos mais cooperativos, inclusivos e produtivos,
com o uso de métodos de resolugdo de conflitos mais saudaveis. Além disso, a pesquisa de
Greenberg et al. (2017) destaca que a reducdo dessas variaveis negativas, que sugerem
seguranca na sala de aula,também resulta em interacGes mais eficazes, cooperativas e
inclusivas entre os alunos, caracteristicas que estao relacionadas as competéncias relacionais.

Em contraste, a seguranca escolar, definida por Cohen et al. (2017) em termos de

regras claras, respostas consistentes a violéncia, sensacdo de seguranca fisica, atitudes em
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relacdo ao bullying e resolucéo de conflitos ensinada na escola, assim, quando os climas e as
condicdes de aprendizagem sdo positivas, 0s alunos tendem a ser atenciosos, cooperativos,
participativos, culturalmente responsivos e seguros (Weissberg, 2019). Apesar disto, a
segurang¢a com a escola ndo demonstrou uma relacao estatisticamente significativa com as
competéncias relacionais no estudo em questdo. I1sso sugere que a seguranca escolar pode ser
um preditor fraco quando considerado isoladamente, mas pode ser influenciado ou moderado
por outros fatores, o que indica a complexidade das interacOes entre diferentes aspetos do

clima escolar e 0 seu impacto nas competéncias socioemocionais dos alunos.

A relacéo professor-aluno e a tomada de decisdes responsaveis

A significancia encontrada na relacdo entre “relagdes professor-aluno” e "tomada de
decisdo responsavel” sugere que existe uma associacao estatisticamente significativa entre as
variaveis, o que nos permite confirmar a hipdtese 3. Na prética, isto significa que a qualidade
da relac@o entre professores e alunos esta relacionada com a capacidade de os alunos
tomarem decisdes de forma responsavel (tomada de decisdo responsavel). Neste prisma, a
relacdo entre professores e alunos desempenha um papel importante no desenvolvimento dos
alunos, ndo apenas na vertente académica, mas também socialmente. De acordo com Bear et
al. (2011), a relacéo professor-aluno foi apoiada por pesquisas que mostraram que os alunos
se sentem mais confortaveis e apoiados em escolas e salas de aula onde os professores sao
atenciosos, respeitosos e fornecem apoio emocional (por exemplo, Battistich et al., 1997;
Osterman, 2000). Nesses ambientes, manifesta-se uma maior concluséo escolar (Croninger &
Lee, 2001), foco na tarefa (Battistich et al., 1997), iniciativa académica autorrelatada
(Danielsen et al., 2010), desempenho académico (Fredricks et al., 2004; Gregory &
Weinstein, 2004), aceitacdo pelos pares (Hughes et al., 2001) e motivacao para agir de forma
responsavel e pré-social (Wentzel, 1996). Assim, os alunos que tém uma relacédo positiva e de
apoio com os seus professores podem ser mais propensos a desenvolver habilidades de
tomada de deciséo responsavel. Professores que demonstram responsabilidade, consideracao
das consequéncias das suas acdes e tomada de decisdes informadas podem servir como
modelos para os alunos e, através do processo de modelagem, influenciar a forma como os
alunos abordam as suas proprias decisdes, considerando os impactos das suas escolhas e
acoes.

Para além do exposto, sequndo Casel (2013), a tomada de decisdo responsavel

envolve uma consideracgéo reflexiva de diferentes escolhas especificas. Assim, quando existe
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uma relacédo positiva entre professores e alunos, esta pode contribuir para o desenvolvimento
da confianca e autoestima dos alunos, na medida em que os alunos se sentem apoiados e
valorizados pelos seus professores e, consequentemente, podem sentir mais confianca nas
suas proprias habilidades de tomar decisdes. A capacidade de tomar decisfes responsaveis é
uma habilidade crucial para a vida pessoal e profissional. Desta forma, a relacéo professor-
aluno desempenha um papel fundamental no que concerne a preparar 0s alunos para enfrentar
situacGes complexas e tomar decisdes informadas ao longo da vida.

Pelo exposto, conclui-se que h& necessidade de continuar as investigagcdes neste
dominio, no sentido de trazer mais contribuicdes para a literatura e de modo a melhorar as
dindmicas entre as varidveis estudadas e outras, visto haver uma caréncia de literatura a nivel

nacional desta tematica.

LimitacGes do Estudo

Este estudo apesar de ter sido estatisticamente significativo na maioria das hipoteses,
duas delas ndo foram aceites, sendo estas a H4: “A seguranca na escola contribui para as
competéncias relacionais” e a H5: “4 seguranga na escola contribui para a consciéncia
social”, assim, devido a ambas as hipdteses terem em comum a seguranca na escola pode-se
concluir que € importante considerar se a recolha de dados pode ter influenciado os
resultados. Talvez a medida utilizada para "seguranga na escola” ndo tenha sido sensivel o
suficiente para capturar as nuances desta variavel, o que nos leva a pensar que pode ser uma
varidvel mediada pelas variaveis que foram estudadas em conjunto com a mesma.

Outra limitacdo podera ser também a regido geografica da amostra, visto que duas das
escolas situam-se no mesmo concelho, o que pode levar a resultados idénticos uma vez que
podem partilhar as mesmas leis, regras e culturas. Assim, se a amostra fosse maior, com
escolas pertencentes a varias zonas de Portugal, isto &, zonas mais espalhadas com mais
variancia de escolas os resultados poderiam ser mais objetivos uma vez que a amostra
pertenceria a zonas com diferentes culturas escolares.

No que concerne as medidas de autoavaliagdo, tanto as varidveis independentes
(fatores do clima escolar) quanto as variaveis dependentes (competéncias socioemocionais)
foram medidas por meio de questionarios de autoavaliacdo. Isso pode introduzir vieses de
percecao e subjetividade, j& que os alunos podem responder de acordo com suas proprias

interpretacdes e estados emocionais.
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Alguns fatores podem nao ter sido tomados em conta, existem muitos outros fatores
que podem influenciar as competéncias socioemocionais dos alunos, como o apoio familiar,
experiéncias de vida, tragos de personalidade individuais, entre outros. Esses fatores ndo
foram controlados no estudo.

Relativamente ao controlo das variaveis, embora tenha sido feito um esfor¢o para
controlar variaveis como idade e sexo, outras variaveis ndo consideradas podem ter
influenciado os resultados.

Por fim, apesar da literacia tedrica ser rica em autores de grande nome na area das
competéncias socioemocionais e do clima escolar, a maioria dos estudos utilizados tinham
conclusdes muito redundantes e pouco objetivas, o que levou a maior dificuldade de perceber
a relacdo entre as variaveis estudadas.

Em suma, é importante ressaltar que todas as pesquisas tém limitacoes, e 0
reconhecimento delas faz parte de uma abordagem cientifica sélida. Essas limitacGes ndo
invalidam o estudo, mas destacam areas que podem ser abordadas em estudos futuros ou

consideradas ao interpretar os resultados.

Proximos estudos

Apesar deste estudo ter sido um estudo rico no que concerne aos resultados do
mesmo, hum proximo estudo seria relevante aumentar a amostra para diferentes zonas de
Portugal Continental, recolhendo dados de escolas deste o Norte ao Sul do Pais.

Para além disso, parece ser relevante estudar os efeitos mediadores que algumas
varidveis podem ter noutras de maneira a perceber melhor alguns resultados que nao eram
expectaveis tendo em conta as investigacdes estudadas anteriormente. Seria importante ainda
utilizar outras técnicas, como estudos longitudinais ou experimentais que poderiam fornecer
insights adicionais uma vez que ndo podem estabelecer causalidade definitiva.

Por fim, no que inclui a literacia tedrica utilizada, num préximo estudo, seria
interessante tentar encontrar estudos do tema que nos mostrem conclusées mais objetivas do

mesmo.
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