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Resumo

Em Portugal, tal como noutros paises, tem-se vindo a reconhecer a importancia do clima
escolar para o bem-estar e o desenvolvimento integral dos alunos. O presente estudo
analisou a influéncia das percegdes do clima escolar — nomeadamente das relagdes entre
pares, da relagdo professor-aluno e da percecdo de seguranca — nos resultados de um
programa de aprendizagem socioemocional (ASE). Participaram na investigacdo 166
alunos do 2.° ciclo do ensino basico, com idades entre os 10 e os 13 anos (M = 11.04; DP
= 0.58), que frequentavam duas escolas publicas portuguesas. Foram aplicados dois
instrumentos validados: o Questiondrio de Avaliagdo de Competéncias Sociais e
Emocionais (QACSE; Coelho et al., 2015; Coelho & Sousa, 2020), para avaliar as
competéncias socioemocionais, € a versdo portuguesa do Delaware School Climate
Survey-Students (DSCS-S; Coelho et al., 2020), para avaliar as percecdes do clima
escolar. As analises realizadas evidenciaram associagdes positivas e significativas entre
as percegoes de um clima escolar positivo e os niveis de competéncias socioemocionais
dos alunos. Os resultados confirmam a importancia de fatores como a qualidade das
relacdes interpessoais, 0 apoio docente e a percecdo de seguranca na escola para o sucesso
das intervengdes de aprendizagem socioemocional. Estes dados refor¢am a necessidade
de investir em praticas educativas que promovam tanto o desenvolvimento
socioemocional dos alunos como um clima escolar positivo, destacando o papel central

da escola na promoga@o do bem-estar e do sucesso académico.

Palavras-chave: clima escolar, aprendizagem socioemocional, competéncias

socioemocionais



Abstract

In Portugal, as in other countries, the recognition of the importance of school climate for
students’ well-being and holistic development has been increasing. This study analyzed
the influence of students’ perceptions of school climate — specifically peer relationships,
teacher-student relationships, and perceived safety — on the outcomes of a social and
emotional learning (SEL) program. The study involved 166 lower secondary school
students aged between 10 and 13 years (M = 11.04; SD = 0.58), attending two public
schools in Portugal. Two previously validated instruments were used: the Social and
Emotional Competencies Assessment Questionnaire (QACSE; Coelho et al., 2015;
Coelho & Sousa, 2020) to assess social and emotional competencies, and the Portuguese
version of the Delaware School Climate Survey-Students (DSCS-S; Coelho et al., 2020)
to assess perceptions of school climate. The analyses revealed significant positive
associations between the perception of a positive school climate and students’ levels of
social and emotional competencies. The results confirm the importance of factors such as
the quality of interpersonal relationships, teacher support, and perceived safety at school
for the success of SEL interventions. These findings reinforce the need to invest in
educational practices that foster both the socioemotional development of students and a
positive school climate, highlighting the central role of schools in promoting well-being

and academic success.

Keywords: school climate, social and emotional learning, social and emotional

competencies
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Introducao

A investigacdo sobre o clima escolar tem aumentado consistentemente, e
recentemente, varios paises tém mostrado um forte interesse neste tema (Thapa et al.,
2013). Os mesmos autores consideram que, nos Estados Unidos da América e em outras
partes do mundo, hd um crescente interesse nas reformas relacionadas com o clima
escolar, com a compreensdao de que estas podem constituir uma estratégia eficaz,
fundamentada em dados, para a melhoria das escolas, e que tais reformas podem criar
ambientes mais seguros, solidarios e civicamente responsaveis.

Geralmente, o conceito de clima escolar abrange as interagdes que ocorrem dentro
das instituicdes educativas, incluindo o apoio que ¢ dado aos alunos e as perce¢des que
estes, juntamente com a equipa educativa tém sobre o ambiente escolar como um todo
(Bear, 2020). Os investigadores tém abordagens variadas para definir os diferentes
componentes do clima escolar (Williams & Guerra, 2011). Contudo, hd um consenso
generalizado de que este conceito inclui varios dominios essenciais, em particular as
relagdes interpessoais e a seguranca (Kupchik et al., 2022).

Além disso, o clima escolar tem sido frequentemente associado a aspetos fisicos
e sociais da escola, contribuindo para desenvolvimento social, mental e emocional dos
alunos, assim como para o desempenho escolar, incluindo resultados relacionados com o
comportamento e a aprendizagem (Lester & Cross, 2015). Um clima escolar positivo
fortalece o vinculo dos alunos com a escola e cria as condi¢cdes necessarias para o seu
desenvolvimento socioemocional (Blum et al., 2002; Osterman, 2000). Esse clima ¢
caracterizado por praticas de ensino que promove a autonomia e a competéncia, tendo um
impacto positivo na capacidade dos alunos de regular as suas emogdes e resolver conflitos
(Collie, 2022). Além disso, uma relacdo positiva entre professores e alunos cria um
ambiente relacional que contribui para o desenvolvimento de comportamentos sociais
adequados e ajuda a reduzir problemas socioemocionais (Longobardi et al., 2020).

Assim, presentemente, parece existir um consenso generalizado entre educadores,
responsaveis politicos e a sociedade de que os sistemas educativos devem preparar os
alunos ndo apenas para o desempenho académico, mas também para que desenvolvam
habilidades que lhes permitam interagir de forma eficaz com os outros. E essencial que
os alunos desenvolvam comportamentos sauddveis e atuem com responsabilidade e
respeito, evidenciando uma adaptagdo social e emocional adequada (Coelho & Figueira,

2011; Greenberg et al., 2003; Inglés et al., 2012). As competéncias sociais € emocionais



desempenham um papel fundamental na maneira como as criangas se ajustam as
exigéncias da sociedade e enfrentam os desafios complexos que surgem durante o seu
desenvolvimento, bem como na sua capacidade de ter uma vida adulta bem-sucedida
(Durlak et al., 2011; Greenberg et al., 2003).

Ademais, existe também um consenso entre educadores, pais € outros membros
da comunidade escolar de que as institui¢des de ensino devem ir além das competéncias
basicas, como a leitura, a escrita e a matematica. E fundamental que as escolas promovam
o desenvolvimento das competéncias socioemocionais, assegurando uma educagdo mais
completa e integrada (Greenberg et al., 2003).

Neste contexto, a Aprendizagem socioemocional (ASE) tem-se tornado um
conceito educativo cada vez mais reconhecido em diversas partes do mundo (Cristovao
et al., 2017). Os programas de intervencdo de aprendizagem socioemocional sdo
essenciais para desenvolver competéncias sociais € emocionais nas criangas. Estes
programas estruturados ajudam os alunos a compreender e gerir as suas emogdes,
construir relagdes positivas, demonstrar empatia, tomar decisdes responsaveis e lidar
eficazmente com situagdes sociais. Ao integrar a ASE nos curriculos escolares, os
educadores podem promover tanto o sucesso académico como a inteligéncia emocional e
a competéncia social dos alunos. Além disso, estes programas ajudam a criar culturas
escolares inclusivas e de apoio, onde todos os alunos se sentem valorizados e capacitados
para ter sucesso (Aksoy & Gresham, 2024). A investigacao tem apoiado a relevancia da
aprendizagem socioemocional (ASE) no apoio ao desenvolvimento saudavel e no sucesso
académico dos alunos. Estudos indicam que estas competéncias podem ser ensinadas,
promovendo um crescimento positivo e reduzindo comportamentos problematicos. Em
varios contextos internacionais, investigagdes tém destacado programas que incentivam
a Aprendizagem socioemocional (ASE) (Cristovao et al., 2017).

Desta forma, este presente estudo tem como objetivo perceber se o clima escolar

influencia os resultados de um programa de aprendizagem socioemocional.

Clima escolar

Considera-se que as escolas e o clima escolar tém impacto sobre os resultados
académicos, assim como sobre o desenvolvimento, saude e bem-estar das criancas e
jovens (Wong et al., 2021). As escolas sdo consideradas um ambiente fundamental para

o desenvolvimento de criangas e adolescentes, assumindo um papel central na promogao



das habilidades essenciais para a vida (Greenberg et al., 2017; Weissberg & Elias, 1993;).
Apesar de ndo haver uma defini¢ao universalmente aceite para o conceito de clima escolar
nem consenso sobre as suas dimensdes especificas, a maioria dos autores considera-o um
constructo complexo e multidimensional que reflete a qualidade e o carater da vida no
ambiente escolar (Bozovi¢ et al., 2024).

O clima escolar refere-se a toda a experiéncia escolar, refletindo normas, valores,
relagdes interpessoais, objetivos, métodos de ensino e a organizagdo da institui¢do. Um
ambiente escolar positivo ¢ essencial para o desenvolvimento e a aprendizagem dos
jovens, preparando-os para uma vida ativa, com proposito e satisfacdo na sociedade. Este
clima inclui normas e expectativas que incentivam um ambiente onde as pessoas se
sentem social, emocional e fisicamente seguras, promovendo o empenho e o respeito
mutuo (Cohen et al., 2009), estando associado a varios resultados educacionais
importantes (Bear, 2020).

Desta forma, considera-se que um clima escolar positivo estd associado a
diminui¢do de problemas comportamentais (Bear et al., 2011) demonstrando maior
envolvimento e desempenho académico (Saji & Harikrishnan, 2024), maior motivagao
no processo de aprendizagem (Reyes et al., 2012) e melhores relagdes entre colegas e
professores (Thapa et al., 2013). Em contrapartida, um clima escolar negativo pode levar
a problemas comportamentais e desinteresse dos alunos pela escola, resultando em maior
probabilidade de abandono e dificuldades de aprendizagem (Saji & Harikrishnan, 2024).

As defini¢des de clima escolar geralmente incluem varias dimensdes, como a
seguranga, as relagdes, o ensino e a aprendizagem que fazem parte do ambiente
institucional (Cohen et al., 2009; Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016). A seguranca
refere-se a seguranga fisica e emocional e reflete as regras e normas existentes na
instituicao (Cohen et al., 2009; Thapa et al.,2013). Sentir-se seguro no ambiente escolar
tem um impacto significativo na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos (Devine
& Cohen, 2007), para além disso, as regras e normas estdo associadas a esta dimensao, a
forma como as regras sdo aplicadas, isto ¢, qudo consistentes e justas sdo na sua
implementagdo, ¢ um fator adicional que afeta a sensacao de seguranca dos individuos na
escola (Thapa et al., 2013).

No que diz respeito a dimensao dos relacionamentos, ¢ importante destacar que
esta dimensdo baseia-se na ideia de que o processo de aprendizagem ¢ inerentemente
relacional e representa a necessidade de relagdes positivas. O conjunto de normas,

objetivos, valores e interagdes que moldam as relacdes nas escolas sdo uma parte



fundamental do clima escolar. Um dos elementos mais significativos dessas interagdes €
a sensacdo de conexdo que as pessoas estabelecem umas com as outras (Thapa et al.,
2013). Para além disso, a relagdo professor-aluno pode interferir no processo de
aprendizagem, uma vez que, quando os professores oferecem apoio, demonstram respeito
pela diversidade e interagem de forma positiva com os alunos, ¢ mais provavel que estes
adotem comportamentos adequados (Skinner & Belmont, 1993). E ainda importante
referir que esta dimensao inclui o apoio social, o respeito pelas diferengas individuais e a
consciéncia das diferencas raciais e étnicas (Thapa et al., 2013).

A dimensao do ensino e aprendizagem ¢ umas das dimensdes que apresenta maior
relevancia (Thapa et al., 2013), visto que, reflete a qualidade do ensino e a maneira como
alunos e funcionarios se envolvem e influenciam os objetivos educacionais na escola
(Cohen et al., 2009; Wang & Degol, 2016). Comparar as percecdes dos professores com
as dos alunos ¢ igualmente relevante no contexto do ensino e da aprendizagem. A
literatura aponta que quando os professores recebem apoio tanto da dire¢do como dos
colegas, demonstram um maior compromisso com a sua profissdo (Singh & Billingsley,
1998). Por fim, o ambiente institucional engloba aspetos de organizagao estrutural, como
os horarios escolares, o tamanho das turmas e a disponibilidade de recursos (Wang &
Degol, 2016). A literatura sobre esta dimensdo refere que escolas de menor dimensao
podem melhorar significativamente o clima escolar e que a organizagao fisica da escola
pode influenciar a seguranca (Thapa et al., 2013).

O desenvolvimento profissional dos professores ¢ uma parte importante na criagao
e promo¢dao de um clima escolar positivo. O desempenho escolar dos alunos esta
diretamente relacionado com o apoio académico e social proporcionado pelos docentes.
A construcdo de um ambiente pedagodgico positivo na sala de aula depende da
compreensdo mutua, da confiancga e da comunicacao entre professores e alunos, uma vez
que as relagdes interpessoais na escola sdo fatores determinantes do clima escolar
(Jovanovi¢ & Andri¢, 2022).

Desta forma, o envolvimento, a motivagdo e o sucesso académico dos alunos
dependem em grande parte das relagdes positivas entre professores e alunos, sendo que a
atitude do aluno em relagdo a escola e a aprendizagem ¢ também fortemente influenciada
pelos pais, enquanto principais cuidadores, ou seja, o clima escolar também pode ser
influenciado, em parte, por fatores externos, como as experiéncias escolares dos pais
(Madhusoodanan, 2024). Ao envolver os pais de forma ativa na educagdo dos seus filhos,

as escolas podem fortalecer a ligacdo entre a casa e a escola, criando assim um ambiente
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de aprendizagem mais positivo para todos os alunos, como por exemplo incluir os pais
nos processos de tomada de decisdo ou no planeamento de melhorias escolares
(Madhusoodanan, 2024).

Neste sentido, para compreender melhor as dinamicas que influenciam o clima
escolar e garantir que as agdes de melhoria sejam eficazes, ¢ essencial realizar uma
avaliagdo continua do clima escolar. Como referido anteriormente, um clima escolar
positivo estd associado a varios resultados desejaveis, como melhor desempenho
académico, maior assiduidade, taxas de graduagcdo mais elevadas e menos suspensoes. As
investigacdes indicam que o clima escolar pode ser alterado, ou seja, ¢ um atributo
flexivel de toda a escola, e tanto os diretores como professores tém a capacidade de o
melhorar (Balch, 2012; Clifford et al., 2012; Ferguson, 2012).

O método mais comum para avaliar o clima escolar baseia-se na avaliacdo das
percegdes das partes envolvidas, que sdo recolhidas por meio de questionarios.
Normalmente, estes questiondrios pedem aos participantes que classifiquem as suas
percegdes sobre o clima escolar em uma escala ordinal. As partes interessadas que
participam nestes inquéritos incluem professores, pais, diretores escolares e alunos, sendo
que cada um deles tem uma visdo propria sobre a realidade escolar e as dinamicas da sala
de aula. Além dos inquéritos, outro método utilizado para a avaliagdo do clima escolar é
a observagdo estruturada de salas de aula e escolas (Schweig et al., 2019), estas
observacdes também podem ser utilizadas para observar praticas de ensino adotadas pelos
professores (Holahan & Batey, 2019; Yoder, 2014). No entanto, ambos os métodos de
avaliacdo apresentam limitagdes, por exemplo, os questionarios, assim como outras
medidas de auto-relato, estdo sujeitos a certos tipos de viés, como a aquiescéncia, onde
os participantes tendem a concordar com todas as questdes, por outro lado, tem a
vantagem de serem econdmicos e mais faceis de gerir (Popham, 2013). No que diz
respeito as avaliacdes baseadas em observacdo, estudos indicam que essas avaliagdes
podem ser influenciadas pelo observador. Por exemplo, os diretores e outros membros do
pessoal escolar tendem a dar avaliagdes mais positivas aos professores do que avaliadores
externos (Grissom & Loeb, 2017; Kraft & Gilmour, 2017,). Diversas abordagens
alternativas tém sido sugeridas por investigadores e especialistas para avaliar o clima
escolar, como a realizag¢do de entrevistas ou grupos focais. Esses métodos exigem que o
entrevistador formule perguntas ou apresente afirmagdes que incentivem os participantes

a debater topicos ou questdes especificas (Schweig et al., 2019).
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Embora a avaliagdo do clima escolar proporcione varios beneficios ¢ necessario
ter em conta que o clima escolar ¢ complexo e envolve varias dimensdes. Em vez de ser
visto como uma caracteristica isolada de um ambiente de aprendizagem ou de uma
organizag¢do, o clima escolar ¢ entendido como um conjunto de fatores interligados que
se influenciam mutuamente. Para além disto, varios instrumentos ndo sdo criados com
base nas melhores praticas de design de ferramentas de avalia¢do e os resultados dos
inquéritos podem ser influenciados pelas pessoas ou organizagdes a que os itens se
referem. E também um desafio garantir a representatividade da avaliagdo, visto que,
quando a amostra de alunos, professores e turmas ¢ reduzida, torna-se complicado
assegurar que as avaliagdes do clima possam ser aplicadas de forma generalizada a sala
de aula ou a escola. A percecdo do clima escolar nao ¢ universal e pode variar dependendo
das crengas, valores e normas culturais dos individuos, além disso, a cultura também pode
influenciar a maneira como os conflitos ou desafios sdo abordados dentro da escola
(Schweig et al., 2019).

Por fim, é essencial utilizar instrumentos que sejam consistentes, precisos e
fiaveis, garantindo que medem de forma eficaz os aspetos que se pretendem avaliar. Para
confiar nos dados e tomar decisdes informadas, ¢ necessario que o instrumento seja
consistente e fiavel, sendo essas caracteristicas comprovadas por meio das evidéncias de
validade e fiabilidade. Estas evidéncias sdo recolhidas por investigadores com o objetivo
de demonstrar que o uso do instrumento ¢ adequado para um contexto e uma populagao

especificos (Kane, 2006).

Aprendizagem socioemocional (ASE)

A integracdo da aprendizagem socioemocional (ASE) nos sistemas educativos
estd a ganhar cada vez mais relevancia no contexto socioeducativo atual (Jones & Kahn,
2017). Este processo ¢ considerado fundamental na educagdo, pois promove o
desenvolvimento integral dos alunos, abrangendo tanto o progresso académico como o
bem-estar emocional, social e psicoldgico, permitindo-lhes desenvolver competéncias
essenciais para o sucesso e realizacdo pessoal e profissional (Khongsankham et al., 2024).

A ASE ¢ o processo pelo qual criangas e adultos desenvolvem e aplicam de forma
eficaz os conhecimentos, atitudes e competéncias essenciais para compreender e controlar

as suas emocdes, estabelecer e atingir objetivos positivos, demonstrar empatia pelos
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outros, criar e manter relagdes saudaveis e tomar decisdes responsaveis (Weissberg et al.,
2015).

A aprendizagem socioemocional (ASE) tem vindo a crescer nas ultimas décadas,
beneficiando de varias areas do conhecimento, como a psicologia, a educagdo e o
desenvolvimento infantil. O conceito de ASE comecou a ganhar maior relevancia na
década de 1990, com a criacdo do Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning (CASEL), que teve como objetivo promover a integracdo da aprendizagem
socioemocional nas escolas (Elias et al., 1997).

Em Portugal, as primeiras referéncias a aprendizagem socioemocional surgiram
apenas em 2011 (Faria, 2011; Coelho & Figueira, 2011), no entanto, o nimero de
programas de aprendizagem socioemocional em contextos educativos tem aumentado,
nomeadamente a partir do investimento realizado pela Fundacdo Calouste Gulbenkian
através das “Academias Gulbenkian para o Conhecimento”, que apoiou cerca de 100
projetos com o objetivo de promover o desenvolvimento socioemocional (Vera Coelho
et al., 2023).

Desta forma, as escolas que adotam programas de aprendizagem socioemocional
conseguem criar ambientes seguros, inclusivos e de apoio, onde os alunos se sentem
emocionalmente protegidos e t€ém melhores condi¢des para desenvolver o seu potencial
académico, formar relacdes positivas, permanecendo mais envolvidos na escola,
resultando em taxas mais baixas de absentismo e abandono. Além disso, estudos
demonstram que estudantes que participam em programas de aprendizagem
socioemocional obtém melhores resultados académicos, em comparagao com aqueles que
ndo t€m acesso a essa formacao (Durlak et al., 2011). As escolas que adotam programas
de Aprendizagem Socioemocional percebem melhorias significativas no desempenho
académico dos alunos e um comportamento mais positivo na sala de aula. A ASE também
contribui para um clima escolar mais positivo, promovendo a inclusdo, a seguranca
emocional e relagdes de apoio entre alunos e professores, fatores estes essenciais para o
desenvolvimento integral dos estudantes (Jones & Kahn, 2017). A aprendizagem
socioemocional nao ¢ reconhecida apenas como um complemento a aprendizagem, mas
como uma parte essencial para o desenvolvimento de cidaddos completos, sendo, por isso,
fundamental a implementagado destes programas nas escolas, que sao contextos essenciais
para o desenvolvimento global dos individuos (Khongsankham et al., 2024). Assim como
as competéncias académicas, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais deve

ser promovido através de um ensino direto e estruturado (Cristovao et al., 2017). Desta
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forma, estudos referem a importancia de integrar a aprendizagem socioemocional no
curriculo, reconhecendo que as competéncias académicas e socioemocionais devem ser
desenvolvidas em conjunto desde a infancia (Blewitt et al., 2020; FitzPatrick et al.,
2014;).

A CASEL, como referida anteriormente, desenvolveu uma moldura tedrica que
recomenda que os programas de aprendizagem socioemocional se baseiem em cinco areas
de competéncias, a autoconsciéncia, a autorregulacio, a consciéncia social, as habilidades
de relacionamento e por fim, a tomada de decisdo responsavel (CASEL, 2025).

A autoconsciéncia refere-se a habilidade de reconhecer e compreender as nossas
proprias emogdes, pensamentos € valores, assim como perceber como € que estas
influenciam o nosso comportamento em diferentes situagdes e contextos (CASEL, 2025).
Desta forma, a autoconsciéncia possibilita que os individuos reflitam sobre as suas
emocodes e entendam de que forma estas afetam o seu comportamento e as interagdes com
os outros. Essa compreensdo ¢ essencial para o crescimento pessoal, pois permite que as
pessoas controlem as suas reagdes ¢ melhorem o seu bem-estar emocional de forma geral
(Goleman, 1995).

Por outro lado, a autogestdo, refere-se a capacidade de gerir as nossas proprias
emogdes, pensamentos ¢ comportamentos de forma adequada em diversas situagdes
(CASEL, 2025). Esta competéncia ¢ fundamental para conseguir lidar com os desafios e
adversidades que surgem, nomeadamente em ambientes académicos onde os alunos
enfrentam frequentemente situagdes stressantes, como a preparagdo para 0s exames ou
resolucdo de conflitos (Zins et al., 2004), gerir o stress, regular as emocgdes, definir e
atingir objetivos, bem como manter a motivag¢ao ao longo do tempo (Gross, 2015).

A consciéncia social, refere-se a capacidade de compreender as perspetivas dos
outros e demonstrar empatia, especialmente em relagdo aqueles de diferentes origens,
culturas e contextos, incluindo ainda a capacidade de sentir compaixdo, mostrando
preocupagao pelos sentimentos dos outros (CASEL, 2025).

As habilidades de relacionamento, referem-se a capacidade de estabelecer e
manter relagdes saudaveis e de apoio, assim como de interagir de forma eficaz com
individuos e grupos diversos. Isso inclui a comunicagao clara, a escuta ativa, a cooperagao
e a resolucdo de problemas de forma colaborativa (CASEL, 2025). Para estabelecer
relacdes solidas, ¢ fundamental que as pessoas interajam com respeito € apoio mutuo,
saibam lidar com conflitos de maneira construtiva e colaborem uns com os outros. Estas

competéncias sdo vitais para criar um ambiente social sauddvel, tanto em contextos
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pessoais como profissionais, pois promovem uma colaboracdo eficaz e o respeito entre
todos os envolvidos (Elias et al., 1997).

Por fim, a tomada de decisdo responsavel, envolve a escolha de agdes éticas e
construtivas, considerando tanto o bem-estar pessoal quanto o dos outros. Esta
competéncia exige a avaliagcdo das possiveis consequéncias das nossas agdes, tanto a nivel
pessoal como social (CASEL, 2025). Os individuos que desenvolvem esta competéncia
sdo mais aptos a tomar decisdes fundamentadas, levando a resultados positivos e
preservando a sua integridade. Estes individuos conseguem analisar as consequéncias das
suas escolhas e agir de forma alinhada com os seus valores pessoais (Khongsankham et
al., 2024).

Os programas de Aprendizagem Socioemocional universais implementados nas
escolas tém sido associados a resultados positivos para os alunos em todos os niveis de
escolaridade. Entre esses resultados estdo a melhoria do desempenho académico e das
competéncias socioemocionais, bem como a redu¢do dos niveis de stress e dos problemas
comportamentais (Durlak et al., 2011), ou seja, quando implementados de forma eficaz
estes programas estdo associados a beneficios significativos (Vera Coelho et al., 2023).
Desta forma, alguns estudos evidenciam que o sucesso dos programas depende da
quantidade e qualidade da implementagao destes programas, nomeadamente a fidelidade,
a dosagem, a capacidade de resposta dos participantes e a experiéncia do implementador
(Durlak & DuPre, 2008). Para além disso, a literatura refere que os programas de
aprendizagem socioemocional devem ser sequenciais, utilizando uma abordagem de
formacdo passo a passo, ou seja, dedicar tempo suficiente ao desenvolvimento de
competéncias e que tenham definidos objetivos de aprendizagem claros. Seguir estas
praticas contribui para o sucesso dos programas. Além disso, € essencial que os programas
sejam monitorizados de forma rigorosa para garantir que sao implementados conforme o
que foi elaborado, de modo a obter melhores resultados (Durlak et al., 2011).

No entanto, outras varidveis como o género ¢ a sala de aula sdo discutidas, embora
ndo haja consenso sobre de que forma estas varidveis interferem na eficacia dos
programas de aprendizagem socioemocional (Vera Coelho et al., 2023). Os resultados
dos estudos que analisaram a relagdo entre os géneros dos participantes e a eficacia dos
programas, foram mistos (Coelho et al., 2016), no entanto, a literatura refere que as salas
de aulas ¢ o ambiente principal para a maioria dos programas de aprendizagem
socioemocional, por isso, salas bem estruturadas e com suporte emocional podem

melhorar os resultados dos alunos (Jones et al., 2017).

15



Em geral, recomenda-se que a aprendizagem socioemocional seja promovida em
ambientes de aprendizagem seguros e acolhedores, envolvendo ndo sé os professores,
mas também outros membros da equipa escolar, as criangas e as familias. As praticas de
aprendizagem socioemocional devem focar-se na constru¢do de relagdes dentro da
comunidade escolar e no reforgo das competéncias das criangas (Durlak et al., 2011).

E ainda importante referir que a investigagdo sugere que outras estratégias devem
ser implementadas para a eficidcia dos programas de aprendizagem socioemocional,
nomeadamente a formacao dos professores, sendo considerada como fundamental, visto
que estes devem ter conhecimento e competéncia para tal e ainda estratégias institucionais
que lhes permitam integrar a aprendizagem socioemocional no ensino (Jones & Kahn,
2017). Além disso, a participagcdo dos pais ¢ essencial para fortalecer as competéncias
socioemocionais tanto em casa como na comunidade. As escolas podem envolver os pais
por meio de workshops e atividades colaborativas, ampliando o impacto da ASE para
além da sala de aula (Weissberg et al., 2015).

O clima escolar ¢ também um dos fatores relevantes, um clima escolar positivo,
inclusivo e seguro facilita o desenvolvimento da aprendizagem socioemocional (Zins et

al., 2004).

Clima escolar e programas de aprendizagem socioemocional

O clima escolar ¢ um dos fatores que pode influenciar as competéncias dos alunos
(Wang et al., 2024). Um clima escolar participativo e de apoio ¢ essencial para capacitar
os alunos a envolverem-se em interacdes significativas, desenvolver relagdes positivas e
gerir as suas proprias emogdes, 0 que, por sua vez, potencia as suas competéncias
socioemocionais (Jagers et al., 2019; Mahoney et al., 2021). Apesar do aumento da
investigacdo sobre o clima escolar, sdo poucos os estudos que analisaram o clima como
fator moderador dos efeitos dos programas de ASE no desempenho dos alunos
(McCormick et al., 2015), no entanto, a utilizacdo das escolas como contexto para estas
intervengoes destaca a importancia de considerar o clima escolar como um fator que pode
ajudar ou dificultar na eficacia dos programas de aprendizagem socioemocional
(Domitrovich et al., 2022; Stalker et al., 2018).

Estudos como por exemplo, Collie (2022) verificou que um clima escolar positivo,
caracterizado por um ensino que promove a autonomia e a competéncia, tem um impacto
positivo na capacidade dos alunos para regular as emocgdes e resolver conflitos,

competéncias estas que fazem parte da estrutura central da CASEL. Para além disso, ¢
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importante referir que uma relagdo positiva entre professor e aluno cria um contexto
relacional de apoio, que ajuda os alunos a desenvolver comportamentos pro-sociais e a
reduzir problemas socioemocionais (Longobardi et al., 2020). No entanto, pouca atengdo
tem sido dada ao papel do clima escolar na promogao das competéncias socioemocionais
dos alunos, particularmente no que diz respeito as percecdes individuais dos alunos sobre
as interacdes entre pares, que podem ser caracterizadas por competitividade ou
cooperacgdo (Wang et al., 2024).

Num clima escolar cooperativo, os alunos tendem a colaborar entre si, a apoiar-se
mutuamente ¢ a demonstrar empatia uns pelos outros (Johnson & Johnson, 2009).
Pesquisas anteriores indicam que um clima escolar cooperativo pode facilitar o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais (Torrego-Seijo et al., 2021). Por
exemplo, Van Ryzin e Roseth (2019) concluiram que um clima cooperativo esta
associado a niveis mais elevados de empatia, melhores relagdes entre os pares € a uma
diminui¢do do bullying. Numa investigagdo posterior, descobriram que um clima
cooperativo contribui para uma maior interacdo entre os alunos e ajuda a reduzir os
problemas emocionais (Van Ryzin & Roseth, 2021). Esses estudos oferecem indicios de
que as percecdes de um clima escolar cooperativo podem criar um ambiente de
aprendizagem mais participativo e propicio ao desenvolvimento das competéncias
socioemocionais dos alunos (Wang et al., 2024).

Num contexto escolar marcado pela competitividade, os estudantes tendem a
competir entre si com o objetivo de alcancgar o sucesso individual (Johnson & Johnson,
2009). A literatura tem demonstrado que, em ambientes competitivos, as interagdes entre
os pares tendem a ser significativamente reduzidas (Roseth et al., 2008). Além disso,
verifica-se um aumento da ansiedade, particularmente em situagdes de aprendizagem,
devido a pressdo para atingir um desempenho superior (Li et al., 2022). Este tipo de
ambiente contribui para uma menor conexao social entre os individuos, levando a uma
reducdo do sentimento de pertenga ao grupo (King et al., 2022; Roseth et al., 2008).

Desta forma, um clima escolar competitivo acaba por criar um contexto que
dificulta o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Este tipo de ambiente esta
frequentemente associado a niveis mais elevados de vitimizacao entre pares € a0 aumento
de comportamentos de bullying, comprometendo de forma significativa o
desenvolvimento socioemocional dos estudantes (Di Stasio et al., 2016; Troop-Gordon &

Gerardy, 2012).
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Presente Estudo

A questdo de investigacdo para o presente estudo sera: Qual o impacto do clima

escolar nos resultados de um programa de aprendizagem socioemocional?

Assim, o objetivo geral deste estudo ¢ explorar a influéncia do clima escolar nos
resultados de um programa de aprendizagem socioemocional e os objetivos especificos

sao:

e Verificar se existem associagdes entre a qualidade das relagdes entre alunos e o
desempenho dos alunos em competéncias socioemocionais.

e Analisar a relagdo professor- aluno e a sua associacdo com o desempenho dos
alunos em competéncias socioemocionais.

o Explorar como o ambiente fisico da escola esta relacionada com o desempenho

dos alunos em competéncias socioemocionais.

De acordo com os objetivos definidos, as hipdteses que serdo alvo de testagem na presente

investigacdo sdo as seguintes:

H1: Existe uma associagdo positiva entre a percecao da relagdo aluno-aluno e os niveis
de competéncias socioemocionais.

H2: Existe uma associagdo positiva entre a percecao da relagdo professor-aluno e os
niveis de competéncias socioemocionais.

H3: Existe uma associagdo positiva entre a percecao da seguranca escolar e os niveis de

competéncias socioemocionais.
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Metodologia

O presente estudo remete para uma investigacao de natureza quantitativa, onde se
procedeu a aplicacdo de um conjunto de questionarios com o objetivo de explorar a
influéncia do clima escolar nos resultados de um programa de aprendizagem

socioemocional.

Participantes

A amostra ¢ composta por alunos do 2° ciclo de escolas publicas, selecionados de
acordo com o critério de inclusdo de serem alunos do 2° ciclo em escolas publicas e com
o critério de exclusdo de terem mais de 16 anos. A amostra do presente estudo ¢é
constituida por 166 alunos do 2.° ciclo do ensino basico, com idades compreendidas entre
os 10 e os 13 anos (M = 11.04; D.P. = 0.58). No que diz respeito ao sexo, 51.8% dos
participantes sdo do sexo masculino (n = 86) e 48.2% do sexo feminino (n = 80), 59%
dos participantes (n = 98) sdo provenientes da Escola Bésica de Cadaval e os restantes

41% (n = 68) da Escola Padre Francisco Soares.

Tabela 1

Distribuicdo dos Alunos em Fun¢do do Género e Idade.

Varidveis N % M DP
Sexo
Masculino 86 51.8
Feminino 80 48.2
Idade 166 100 11.04 0.58
Instrumentos

Competéncias SocioEmocionais

Foi utilizado o Questionario de Avaliacdo de Competéncias Sociais e Emocionais
(QACSE; Coelho et al., 2015, Coelho & Sousa, 2020). Este instrumento de autorrelato ¢
validado para adolescentes com idades compreendidas entre os 9 e os 16 anos e ¢
composto por 39 itens apresentados como afirmagdes, as quais devem ser avaliadas numa
escala de quatro pontos (A—Nunca; B-As vezes; C—Frequentemente ¢ D—Sempre). O

questionario avalia seis dimensdes. A subescala de autocontrolo avalia a capacidade de
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monitorizar e gerir as proprias emogdes € comportamentos, sendo composta por sete itens.
A subescala de consciéncia social avalia a capacidade de compreender outras pessoas,
incluindo empatia, compaix@o e normas sociais, e também ¢ composta por sete itens. A
subescala de competéncias de relacionamento avalia a capacidade de iniciar e manter
relacdes interpessoais positivas e o nivel de competéncias de comunicacdo. Esta subescala
¢ composta por sete itens. Por fim, a subescala de tomada de decisdo responsavel mede o
nivel de consideracdo reflexiva diante de diferentes escolhas, onde o aluno deve
considerar o seu bem-estar e o dos outros. Esta subescala ¢ composta por quatro itens, a
confiabilidade, validade e estrutura fatorial do questionario foram confirmadas em trés

estudos distintos (Coelho & Sousa, 2020; Coelho et al., 2016; Coelho et al., 2015).

Clima Escolar

Em relacdo ao instrumento do clima escolar, os alunos responderam a versao
portuguesa do Delaware School Climate Survey-Students (DSCS-S; Coelho et al., 2020),
um questionario constituido por 21 perguntas agrupadas em cinco dimensdes: interacdo
entre professores e alunos (ex.: “Os/As professores/as importam-se com os/as seus/suas
alunos/as.”), relacionamento entre colegas (ex.: “Os/As alunos/as dao-se bem uns/umas
com os/as outros/as.”), equidade das regras (ex.: “As regras da escola sdo justas.”),
sensacdo de seguranca na escola (ex.: “Sinto-me seguro/a nesta escola.”) e sentimento de
pertenca ou apreco pela escola (ex.: “Tenho orgulho da minha escola”). Cada item foi
avaliado numa escala de Likert de quatro pontos, variando entre 1 (Discordo totalmente)
e 4 (Concordo totalmente). A pontuacdo global resulta da soma das respostas, sendo que
os itens formulados de forma negativa foram recodificados para manter a coeréncia na

interpretagdo dos resultados (Coelho et al., 2020b).

Procedimentos de Recolha de Dados

A presente investigacdo foi desenvolvida no ambito do projeto Atitude Positiva
coordenado pelo Doutor Vitor Alexandre Coelho, o qual se encontra a decorrer desde
2004 no concelho de Torres Vedras e desde 2019 foi disseminado nacionalmente. Num
primeiro momento o projeto de investigac¢do foi submetido e aprovado pela Comissdo de
Etica da Universidade Lusiada Norte — Porto.

Antes da recolha de dados, foi enviado um consentimento informado aos pais e
encarregados de educacdo com vista a informar acerca dos objetivos e caracteristicas do

estudo; salientando-se o facto de que os dados serdo guardados para e utilizados para um
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certo fim especifico. De referir ainda que, para a concretizacdo do estudo, foi realizado
um pedido de autorizacdo a Escola Basica de Cadaval e a Escola Padre Francisco Soares,
assim como as respetivas Diregdes.

No que concerne ao processo de recolha de dados, este foi realizado no ano letivo
de 2022/23 através de: recolha por meios eletronicos, em sessdes de meia hora realizadas
em contexto de sala de aula, com recurso de utilizagdo de tablets disponibilizados pelo
Projeto Atitude Positiva; com as psicologas presentes em sala para esclarecer possiveis
duvidas que surgissem aquando da realizagdo dos questiondrios. O preenchimento dos
mesmos foi feito na presenca dos diretores de turma. Em média, o tempo de

preenchimento foi de 25 minutos.

Procedimentos de Analise de Dados

Os dados recolhidos foram introduzidos posteriormente numa base de dados e
foram processados através do software estatistico: Statistical Package for the Social
Sciences, (Versdo 22.0; IBM SPSS). Numa primeira fase, procedeu-se a analise descritiva
dos dados, com o objetivo de caracterizar a amostra e obter uma visdo geral das variaveis
em estudo. Esta andlise incluiu o calculo de frequéncias, percentagens, médias, desvios-
padrdo, valores minimos e maximos, permitindo uma compreensdo preliminar dos
padrdes de distribui¢do das varidveis. Para verificar o pressuposto de normalidade das
variaveis quantitativas, foram utilizados os testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-
Wilk, bem como os coeficientes de assimetria e curtose. A normalidade foi avaliada pelos
valores de assimetria e curtose (+1.96). Apesar de alguns desvios, a proximidade entre
média e mediana e o tamanho da amostra (N = 166) justificaram o uso de testes
paramétricos, apoiado pelo Teorema do Limite Central (Ramos & Serranho, 2017). De
modo a garantir a consisténcia e fiabilidade dos resultados, foram aplicados testes
estatisticos paramétricos e ndo paramétricos, conforme sugerido por Fife-Schaw (2006).
Dado que os resultados obtidos por ambas as abordagens foram convergentes, optou-se
por apresentar os resultados com base nos testes paramétricos.

Para responder as hipoteses formuladas, foram realizadas analises de correlagdo
de Pearson com o objetivo de investigar as relagdes entre os fatores do clima escolar
(relag@o entre alunos, relagdo professor-aluno e seguranca escolar) e as dimensdes das
competéncias socioemocionais apds a implementagdo do programa. Antes da aplicagao
destes testes, foi verificado o pressuposto de linearidade. Adicionalmente, recorreu-se

a Analise de Regressao Linear Multipla para compreender o efeito conjunto das variaveis
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do clima escolar na predi¢cdo das diferentes competéncias socioemocionais (autocontrolo,
consciéncia social, competéncias relacionais e tomada de decisdo responsavel). Este
procedimento permitiu quantificar a proporc¢do da variancia explicada por cada modelo,
assim como identificar os preditores mais significativos. O valor de R? ajustado foi
utilizado como indicador da varidncia explicada por cada modelo, enquanto
os coeficientes beta padronizados (B) permitiram avaliar o peso relativo de cada preditor.
A significancia estatistica foi estabelecida com base num nivel de significancia de p <

.05.

Resultados

No sentido de responder aos objetivos de investigagdo procedeu-se a verificacao
do pressuposto de normalidade das varidveis quantitativas em estudo. Para aferir a
normalidade, recorreu-se a testes estatisticos formais (Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-
Wilk). Adicionalmente, analisaram-se os coeficientes de assimetria e curtose, obtidos
dividindo cada coeficiente pelo respetivo erro padrio. E prética aceite considerar que,
quando estes valores se situam entre -1.96 e +1.96, ndo existem indicios de desvio
significativo a normalidade (Ramos & Serranho, 2017). No presente estudo, os valores
encontravam-se fora desse intervalo, sugerindo distribuicdes que ndo seguem uma
distribui¢ao normal.

Contudo, observou-se que a média e a mediana de cada variavel apresentam
valores muito préximos, o que aponta para uma distribui¢do tendencialmente simétrica.
Para além disso, a dimensao da amostra (N = 166) permite, segundo o Teorema do limite
central, que se possa recorrer a testes paramétricos mesmo quando ha pequenas desvios
em relacdo a normalidade (Ramos & Serranho, 2017).

Conforme sugerido por Fife-Schaw (2006) foram aplicados testes paramétricos e
ndo paramétricos. Uma vez que os resultados obtidos foram os mesmos, foi dada
preferéncia aos testes paramétricos. Assim, optou-se por apresentar os valores médios e
os desvios padrdo como medidas de tendéncia central e dispersdo, em vez da mediana e
do intervalo interquartil, considerando a adequagdo face a dimensdo da amostra e a
proximidade entre média e mediana (Tabela 2).

Em relagdo a seguranca escolar, observa-se uma média na amostra acima do ponto

médio da escala (M = 9.67, considerando o méximo possivel de 12), o que sugere uma

22



percegdo positiva quanto a seguranga na escola. No que diz respeito a relacdo aluno-aluno,
a média obtida (M = 12.36, maximo possivel de 16) encontra-se acima do ponto médio,
indicando relagdes interpessoais positivas entre os alunos. Relativamente a relagao aluno-
professor, verifica-se também uma média acima do ponto médio da escala (M = 23.43,
maximo possivel de 28), revelando uma percegao positiva das relagdes estabelecidas com
os professores. Quanto a tomada de decisdo responsavel, a média observada (M = 7.20,
maximo possivel de 16) encontra-se abaixo do ponto médio da escala, sugerindo um nivel
mais baixo nesta competéncia socioemocional. No que diz respeito as competéncias
relacionais, a média da amostra (M = 9.26, méaximo possivel de 28) encontra-se abaixo
do ponto médio, indicando um défice percecionado nesta competéncia. Relativamente a
consciéncia social, observa-se uma média (M =14.72, maximo possivel
de 28) ligeiramente acima do ponto médio, revelando um nivel moderado desta
competéncia. Por fim, quanto ao autocontrolo, a média obtida (M = 15.03, maximo
possivel de 28) estd acima do ponto médio, sugerindo niveis satisfatorios de regulacao

emocional e comportamental.
Tabela 2

Medidas Descritivas em Relagdo as Variaveis em Estudo

M DP Min Max
Seguranga escolar 9.67 1.76 3 12
Relagdo aluno-aluno 12.36 2.19 4 16
Relagao professor-aluno 23.43 3.31 13 28
Autocontrolo 15.03 3.87 2 21
Consciéncia Social 14.72 4.53 4 21
Competéncias relacionais 9.26 4.59 0 21
Tomada de decisdo responsavel 7.20 2.32 0 12

Para testar as hipoteses formuladas, foram realizadas andlises de correlagdo
paramétrica entre as variaveis percecionadas como fatores promotores do contexto
escolar (relagdo aluno-aluno, relagdo professor-aluno e seguranga escolar) e os niveis de

competéncias socioemocionais dos alunos apds a implementagdo do programa (Tabela

3).
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Todos os coeficientes de correlagdo de Pearson obtidos foram estatisticamente
significativos (p<.001), indicando a existéncia de associagdes positivas significativas
entre as variaveis em estudo. Assim, verifica-se que, a medida que aumenta a perce¢do
da qualidade das relagdes aluno-aluno (r=.408), da seguranca escolar (r=.427) e da
relacdo professor-aluno (=.434), também se observam niveis mais elevados de
autocontrolo. De igual forma, constatou-se uma associagao positiva significativa entre a
perce¢do da relagdo aluno-aluno r=.286), da seguranca escolar (r=.252) e da relacdo
professor-aluno (=.432) com a dimensdo de consciéncia social. No que diz respeito as
competéncias sociais, estas revelaram igualmente correlagcdes positivas significativas
com a percecdo da relagdo aluno-aluno (»=.395), seguranca escolar (r=.327) e relagdo
professor-aluno (r=.385). Por fim, a tomada de decisdo responsavel apresentou
correlagdes positivas significativas mais elevadas com os trés fatores contextuais,
destacando-se as associagdes com a relacdo aluno-aluno (r=.471), seguranca escolar
(=.429) e relagado professor-aluno (r=.440).

Estes resultados suportam as hipdteses H1, H2 e H3, demonstrando que existe
uma associacao positiva entre as percegoes do clima escolar (relagao aluno-aluno, relagao
professor-aluno e seguranca escolar) e os niveis de competéncias socioemocionais dos

alunos, em linha com o esperado.

Tabela 3

Correlagoes entre Percegoes do Clima Escolar e Competéncias Socioemocionais dos

Alunos
Relagdo aluno-  Seguranca
- escolar Relagao professor-aluno
r p r p r p
Autocontrolo 408 <.001 427 <001 434 <.001
Consciéncia social 286 <001 .252 <001 432 <.001
Competéncias relacionais 395 <001 327 <001 385 <.001
Tomada de decisdo responsavel .471 <.001 429 <.001 440 <.001
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Para complementar a andlise anterior e aprofundar a compreensdo do efeito
conjunto das variaveis do clima escolar, procedeu-se a realizacao de analises de regressao
linear multipla. O objetivo foi perceber em que medida as dimensdes relagdo aluno-
aluno, relagcdo professor-aluno e seguranga escolar contribuem, de forma combinada,
para explicar cada uma das dimensdes das competéncias socioemocionais dos alunos,
autocontrolo (Tabela 4), Consciéncia Social (Tabela 5), Competéncias Relacionais
(Tabela 6), Tomada de decisdo responsavel (Tabela 7). Este procedimento permite
identificar quais as varidveis com maior peso explicativo quando consideradas em
simultaneo, assim como quantificar a propor¢ao de variancia explicada em cada modelo.

Em relagdo ao autocontrolo, verificou-se que o modelo da regressio foi
estatisticamente significativo F(3,153) = 17.49, p < .001, e explica 24% da variancia do
autocontrolo (R? ajustado = 0.24). Todas as varidveis do clima escolar revelaram ser
preditores independentes estatisticamente significativos do autocontrolo (p < .05),
destacando-se a percecdo de seguranga e a relagdo professor- aluno como os preditores
mais fortes (B =.213 e p = .202, respetivamente). Assim, pontuacdes mais elevadas em
termos de relagdo aluno-aluno, percecdo de seguranca e relacdo professor- aluno estdo

associadas com pontuacdes mais elevadas no autocontrolo.

Tabela 4

Modelo de Regressdo Linear Multipla para o Autocontrolo

Autocontrolo
B EP Beta(p) t P
Relacdo aluno-aluno 322 150 187 2.143 .034
Seguranga escolar 460 .193 213 2.377 019
Relagao professor-aluno 230 107 202 2.158 .032

Em relacdo a Consciéncia social, verificou-se que o modelo da regressdo foi
estatisticamente significativo F(3,153) = 11.91, p <.001, e explica 17% da variancia da
Consciencia Social (R? sjustado = .17). Apenas a relagdo professor-aluno foi um preditor

independente estatisticamente significativo da Consciéncia social (beta()=.407, p <
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.001). Assim, pontuacdes mais elevadas em termos de relacionamento professor-aluno,

estdo associadas com pontuagdes mais elevadas na Consciéncia Social.

Tabela 5

Modelo de Regressdo Linear Multipla para a Consciéncia Social

Consciéncia Social

B EP Beta(p) t p
Relacao aluno-aluno 139 .184 .069 732 453
Seguranga escolar -.062 237 -.024 -.260 795
Relagao professor-aluno 544 131 407 4.168 <.001

Em relagdo as Competéncias Relacionais, o modelo da regressio foi
estatisticamente significativo F(3,153) = 12.71, p <.001, e explica 18% da variancia das
Competéncias relacionais (R’ ajustado = .18). A relagdo aluno-aluno (beta(B)=.239, p=
.009). e a relagdo professor- aluno (beta(R)=.197, p =.044) foram preditores
independentes estatisticamente significativo das Competéncias relacionais, sendo o
primeiro o preditor mais forte. Assim, pontuagdes mais elevadas nestas variaveis estdo

associadas com pontuacdes mais elevadas nas Competéncias relacionais.

Tabela 6

Modelo de Regressdo Linear Multipla para as Competéncias relacionais

Competéncias relacionais

B EP Beta(p) t P
Relacao aluno-aluno 482 183 239 2.637 .009
Seguranga escolar 227 235 .090 963 337
Relagao professor-aluno 263 130 197 2.030 .044
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Em relacdo a tomada de decisdo responsavel, o modelo da regressao foi
estatisticamente significativo F(3,153) = 20.60 p < .001, e explica 27% da variancia da
tomada de decisio responsavel (R? ajustado = .27). A relagio aluno-aluno (beta(B)=.281, p=
.001). e apercecdo de seguranga (beta(f)=.185, p=.036) foram preditores independentes
estatisticamente significativo da tomada de decisdo responsavel, sendo o primeiro o
preditor mais forte. Assim, pontuagdes mais elevadas nestas varidveis estdo associadas

com pontuagdes mais elevadas na tomada de decisdo responsavel.

Tabela 7

Modelo de Regressdo Linear Multipla para a Tomada de decisdo responsavel

Tomada de decisao responsavel

B EP Beta(p) t p
Relacao aluno-aluno 289 .088 281 3.294 .001
Seguranga escolar 239 113 185 2.114 .036
Relagao professor-aluno 117 .062 172 1.873 .063
Discussao

O presente estudo teve como objetivo analisar a influéncia do clima escolar nos
resultados de um programa de aprendizagem socioemocional, considerando em particular
trés dimensdes: a relagdo aluno-aluno, a relacdo professor-aluno e a percecdo de
seguranca escolar. Os resultados obtidos confirmam as hipoteses formuladas,
evidenciando associagdes positivas e estatisticamente significativas entre as percegoes do
clima escolar e os niveis de competéncias socioemocionais dos alunos.

De um modo geral, os resultados obtidos estdo em consonancia com a literatura,
sugerindo que perce¢des mais positivas do clima escolar estdo associadas a niveis mais
elevados de competéncias socioemocionais. Embora ndo seja possivel estabelecer uma

relagdo de causa-efeito, esta associagdo ¢ consistente com estudos que apontam o clima

27



escolar como um elemento que pode facilitar ou dificultar o desenvolvimento destas
competéncias (Domitrovich et al., 2022; Jagers et al., 2019; McCormick et al., 2015).

Em relagdo a primeira hipdtese —a associacdo positiva entre a percecao da relagao
aluno-aluno e as competéncias socioemocionais—os resultados obtidos mostraram que a
qualidade da relagdo aluno-aluno estd associada ao desenvolvimento das varias
competéncias socioemocionais analisadas. Este efeito foi particularmente evidente na
tomada de decisdo responsavel e nas competéncias relacionais, o que corrobora a ideia de
que as interagdes entre pares sao um contexto facilitador para o desenvolvimento destas
competéncias. A literatura tem vindo a demonstrar que ambientes cooperativos e
solidarios entre os alunos potenciam a empatia, a colaboragao e a capacidade de resolver
problemas sociais, reforcando o papel das relagdes interpessoais no sucesso das
intervengdes socioemocionais (Van Ryzin & Roseth, 2019, 2021). Relativamente a
segunda hipotese, que considerava a associacdo positiva entre a perce¢do da relagdo
professor-aluno e os niveis de competéncias socioemocionais, os resultados sustentam
essa relagdo, particularmente no que se refere ao autocontrolo e a consciéncia social. A
presenga de uma relag@o proxima e de qualidade com os professores emerge, assim, como
um fator preditor importante do desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos
alunos. Esta evidéncia vai ao encontro da literatura que destaca a importancia do professor
enquanto figura de referéncia no processo de aprendizagem e de desenvolvimento
socioemocional, assumindo um papel fundamental na construcdo de um ambiente
relacional positivo e seguro (Collie, 2022); Longobardi et al., 2020).

No ambito da terceira hipdtese, que previa uma associagdo positiva entre a
perce¢do da seguranga escolar e as competéncias socioemocionais, os resultados
confirmaram que os alunos que percecionam o ambiente escolar como seguro tendem a
apresentar niveis mais elevados de competéncias como o autocontrolo e a tomada de
decisdo responsavel. Estes dados refor¢am a ideia de que a seguranga — fisica e
emocional — ¢ uma condi¢@o essencial para a autorregulacdo e para a capacidade de
tomar decisoes refletidas, corroborando as conclusdes de Cohen et al. (2009) e Devine e
Cohen (2007), que sublinham a importancia da seguranga escolar para o bem-estar e
desenvolvimento dos alunos.

De um modo geral, os resultados obtidos evidenciam a natureza multidimensional
e interdependente do clima escolar, onde diferentes fatores interagem e influenciam o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais. A relagdo aluno-aluno revelou-se

particularmente relevante para a tomada de decisdo responsavel e para as competéncias
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relacionais, enquanto a relagdo professor-aluno assumiu um papel preponderante na
consciéncia social. Por sua vez, a seguranc¢a escolar destacou-se sobretudo na promocgao
do autocontrolo. Estes dados apontam para a necessidade de uma abordagem integrada
na implementacdo de programas de aprendizagem socioemocional, onde o clima escolar
seja considerado como um contexto dindmico e determinante para o sucesso destas
intervengoes (Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016).

Para além disso, os resultados obtidos sublinham a importancia de as escolas
investirem na criagdo de ambientes educativos positivos, onde as relagdes interpessoais e
a seguranc¢a sejam consideradas fatores centrais para o sucesso académico e pessoal dos
alunos. A promocao do bem-estar socioemocional ndo exige apenas a implementacao de
programas especificos, mas também praticas pedagogicas consistentes, a formacdo
continua dos docentes e o envolvimento ativo da comunidade educativa (Durlak et al.,
2011). Neste sentido, os resultados vao ao encontro das conclusdes de Taylor et al. (2017),
cuja meta-analise evidencia que os efeitos das intervencdes de aprendizagem
socioemocional se mantém mais solidos quando implementadas em contextos escolares
que promovem relagdes positivas, seguranga emocional e uma cultura de apoio mutuo.
Estes autores sublinham a importancia de integrar estas praticas na vida quotidiana das
escolas e de adotar uma abordagem colaborativa entre professores, alunos e familias,

garantindo ndo s6 o sucesso, mas também a sustentabilidade das intervencdes.

Limitacoes do Estudo

Apesar da relevancia dos resultados obtidos, ¢ importante reconhecer as
limitacdes deste estudo. A utilizacdo de instrumentos de autorrelato pode ter
condicionado as respostas, dado estarem sujeitas a perce¢des individuais e ao possivel
enviesamento social. Para além disso, a amostra ¢ composta por alunos do 2.° ciclo de
apenas duas escolas, situadas numa regido especifica, o que podera limitar a generalizagao
dos resultados para outros contextos educativos e faixas etdrias. Estudos anteriores
sublinham a importancia de amostras mais diversificadas e representativas para aumentar
a validade externa (Bear, 2020; Greenberg et al., 2017). Outro aspeto a considerar ¢ que
a perce¢do do clima escolar foi avaliada apenas a partir da perspetiva dos alunos. A
inclusdo das percecdes de professores e diretores poderia proporcionar uma visao mais
completa e fidvel do ambiente escolar, em linha com recomendagdes de estudos anteriores

(Thapa et al., 2013; Schweig et al., 2019).
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Estudos Futuros

Para investigagdes futuras, recomenda-se a realizacdo de estudos longitudinais
que permitam analisar de que forma as alteragdes no clima escolar, ao longo do tempo,
influenciam o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos alunos. Este
acompanhamento ao longo do tempo permitiria compreender melhor a direcdo das
relacdes observadas e identificar padrdes de evolucao mais consistentes (Durlak & DuPre,
2008; McCormick et al., 2015). Seria igualmente pertinente explorar fatores que possam
moderar ou mediar essa relagdo, como o envolvimento parental e a formagao continua
dos professores, dado que ambos tém sido apontados na literatura como elementos que
potenciam o impacto das intervengdes socioemocionais (Jones & Kahn, 2017; Weissberg
et al., 2015). Além disso, investigacdes futuras poderiam recorrer a amostras mais
diversificadas, abrangendo diferentes niveis etarios, regides e contextos escolares, de
modo a aumentar a validade externa dos resultados (Bear, 2020; Greenberg et al., 2017).
A inclusao de diferentes perspetivas sobre o clima escolar, integrando a visdo de
professores, direcdes e encarregados de educagdo, também se revela relevante para obter
uma compreensdo mais abrangente e precisa deste constructo (Thapa et al., 2013;

Schweig et al., 2019).

Conclusao

Em sintese, este estudo evidencia a relevancia do clima escolar na eficacia dos
programas de aprendizagem socioemocional (Thapa et al., 2013; Wang & Degol, 2016),
sublinhando a importancia de um ambiente relacional positivo (Van Ryzin & Roseth,
2019), de um clima de seguranga (Cohen et al., 2009) e do apoio dos professores no
desenvolvimento integral dos alunos (Longobardi et al., 2020). Para além de
implementarem programas especificos, as escolas devem adotar uma abordagem
integrada e continua (Durlak et al., 2011), que promova um clima escolar saudavel e
relacionalmente seguro, criando condi¢des favoraveis ao bem-estar, a aprendizagem e ao
sucesso global dos alunos (Taylor et al., 2017)

Estes resultados reforcam a pertinéncia de considerar o clima escolar como um
elemento estruturante no planeamento de programas de aprendizagem socioemocional,
aumentando a probabilidade de produzir efeitos positivos consistentes ao longo do

tempo (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017).
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Para além de apoiar a literatura existente, este trabalho contribui para a pratica
educativa ao salientar que a eficacia das intervengdes socioemocionais nao depende
apenas da sua implementagdo técnica, mas também do contexto onde decorrem. Assim,
investir em ambientes escolares positivos e seguros deve ser entendido como uma
estratégia essencial para promover o desenvolvimento integral dos alunos e assegurar a

continuidade e eficicia das iniciativas educativas.
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