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Resumo

Investigacdes recentes revelam que o stress € considerado um dos indicadores de
mau-estar docente (Jesus, 2005). Para lidar com estas novas realidades, os professores
necessitam de controlar/lidar com o stress e as suas emocgGes nas circunstancias mais
adversas. Desta forma, o principal objectivo deste estudo foi perceber de que forma a
percepcdo emocional e a inteligéncia emocional sdo importantes para gerir problemas de
stress ocupacional.

Para tal, utilizaram-se quatro instrumentos diferentes: O teste de regulagéo
emocional de Berkeley (Gross & John, 2003), o teste de expressividade Emocional de
Berkeley (Gross & John, 2003), a escala de meta-conhecimento dos estados emocionais a
Trait Meta-Mood Scale” (TMMS 24) (Salovey & Mayer 1990) e a escala de avaliacdo do
grau de vulnerabilidade ao stress a 23QVS (Serra, 2000).

Estes testes foram aplicados numa sessdo Unica a 292 professores dos 2.° e 3.°
Ciclos do Ensino Baésico, do distrito do Funchal, sendo 64,7% do sexo feminino e 35,3%
do sexo masculino de diferentes grupos disciplinares.

Analisou-se a influéncia de algumas variaveis como o género, a idade, estado civil,
namero de filhos, habilitagdes, anos de servico, nivel de ensino que lecciona e 0 grupo
disciplinar na explicacdo da percepcdo emocional, da inteligéncia emocional e da
vulnerabilidade ao stress. Realizaram-se igualmente os estudos correlacionais das
diferentes medidas utilizadas.

Os resultados mostraram que os professores que apresentam maiores capacidades
para clarificar e regular as suas préprias emoc¢des sdo aqueles que apresentam menor
vulnerabilidade ao stress.

Para finalizar destacaremos as implicagdes que este estudo traz para a intervengéo

em contextos educativos.

Palavras-chave: Percep¢do Emocional, Inteligéncia Emocional, Expressividade

Emocional, Vulnerabilidade ao Stress



Abstract

Recent research shows that stress is considered an indicator of malaise teacher
(Jesus, 2005). To deal with these new realities, teachers need to control / deal with stress
and emotions in the most adverse circumstances. Thus, the main objective of this study
was to understand how the emotional perception and emotional intelligence are important
to manage problems of occupational stress.

To this end, we used four different instruments: The test of emotional regulation
Berkeley (Gross & John, 2003), the test of emotional expressiveness of Berkeley (Gross &
John, 2003), the range of meta-knowledge of emotional states the Trait Meta-Mood Scale
(TMMS 24) (Salovey & Mayer 1990) and the scale of assessment of vulnerability to stress
the 23QVS (Serra, 2000).

These tests were administered in a single session of 292 teachers 2.° and 3. © cycles
of basic education in the district of Funchal, with 64, 7% female and 35, 5% of males of
different disciplines.

We analyzed the influence of variables such as gender, age, marital status, number
of children, education, years of service, level of education which teaches discipline and the
group in explaining emotional awareness, emotional intelligence and vulnerability to
stress. There were also the correlational studies of the different measures used.

The results showed that teachers who have greater capacity to clarify and regulate
their own emotions are those that present less vulnerability to stress.

To finish highlight the implications that this study brings to the intervention in

educational settings.

Keywords: Emotional  Perception, Emotional Intelligence, Emotional

Expressiveness, Vulnerability to Stress
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Introducéo

Mayer e Salovey (1997) referem que a Inteligéncia Emocional é a capacidade para
perceber, avaliar e expressar as emogdes com exactiddo, a capacidade para aceder e/ou
gerar sentimentos que facilitem o pensamento; a capacidade para compreender emogdes e
0 conhecimento emocional e a capacidade para regular as emocdes promovendo um
crescimento emocional e intelectual”(p. 20).

A vulnerabilidade ao stress € o risco acrescido para o individuo em reagir de uma
forma negativa perante um determinado acontecimento de vida. Assim, a situagio de stress
implica a presenca de uma interaccdo entre o acontecimento de vida e o factor de
vulnerabilidade (Brown, 1993; citado por Serra, 2000).

A actividade de docente € uma das profissées com maior risco de sofrer distintas
perturbacdes, é uma crua realidade que os docentes hoje em dia experimentam de forma
cada vez mais crescente uma variedade de transtornos e sintomas relacionados com
ansiedade, a ira, a depressao e o burnout. Estes problemas de satde mental agravam-se, em
alguns casos com o aparecimento de diferentes alteracGes fisiol6gicas como consequéncia
de diversos factores de stress de ambito laboral que vao articulando o seu aparecimento e
desenvolvimento (Duran, Extremera & Rey, 2001).

Este trabalho insere-se no ambito de relacionar e perceber de que forma a
percepcdo emocional e a inteligéncia emocional sdo importantes para gerir problemas de
stress ocupacional. Mearns e Cain (2003) verificaram que os professores com altas
capacidades sobre a regulacdo das suas emocBes negativas utilizam mais estratégias de
afrontamento activo para enfrentar as situacGes laborais de stress, experimentando menos
consequéncias negativas de stress na realiza¢do pessoal no trabalho.

Assim, numa primeira parte serdo enquadrados teoricamente 0s principais conceitos
envolvidos neste estudo, nomeadamente o stress ocupacional, as teorias da inteligéncia
emocional e a importancia da inteligéncia emocional na educacao. Esta abordagem tedrica
servira posteriormente de base para a discussdo dos resultados obtidos.

Numa segunda parte, irdo ser descritos 0s objectivos e 0 método para a realizagédo
deste trabalho empirico. Posteriormente, os principais resultados serdo apresentados e
discutidos a luz de outros estudos efectuados e da revisdo da literatura efectuada.

Por fim, apresenta-se as principais conclusdes do estudo e sugerem-se possiveis
investigacOes, bem como as implicacdes que este estudo podera ter ao nivel da intervengéo

junto dos professores.



| — Enquadramento conceptual
1. Stress

1.1. Stress Ocupacional

A evolucdo da sociedade actual submete o homem a tensdes emocionais e a
frustracbes que podem fragilizar o seu respectivo equilibrio biologico e mental. O trabalho
deve assegurar as necessidades materiais do individuo, proporcionando riqueza e
crescimento, mas tem igualmente que contribuir para o seu bem-estar social, promocéo da
salde e realizacdo pessoal. Para muitos autores, um dos agentes de stress especificos da
nossa época é o trabalho, que integra um conjunto de factores psicossociais condicionantes
da saude fisica, mental e social dos individuos e dos grupos. Segundo Frango (1995), a
conceptualizacdo de stress ocupacional envolve uma interaccéo entre os agentes indutores
de stress originados no meio laboral e os factores pessoais, sociais e familiares. Como
resultado desta interaccdo temos o0 stress, que € expresso através de respostas fisiologicas,
psicoldgicas e comportamentais.

A partir dos anos 60, passou a usar-se a expressao stress organizacional; Cooper e
Marshall (1982) designam por stress ocupacional os factores negativos do ambiente ou
agentes indutores de stress associados ao trabalho. De facto, nos ultimos anos, o stress
ocupacional tem constituido uma area fundamental de estudo e de investigacdo,
nomeadamente pelos “custos” e efeitos do stress, ndo s6 ao nivel individual, mas também
ao nivel organizacional. Com efeito, varios autores tém considerado ndo s6 a associagdo
entre stress e problemas de satde mental e fisica, mas também o facto de o absentismo e o
rendimento profissional serem, em grande parte, determinados pelo stress ocupacional
experienciado pelos trabalhadores.

Segundo o modelo de stress ocupacional formulado por Cooper (1986), parece
existir consenso para a importancia de seis factores de stress no trabalho: as fontes
intrinsecas ao trabalho (condicGes de trabalho, longas horas de trabalho, viajar, novas
tecnologias e sobrecarga de trabalho); o papel na organizacdo (ambiguidade do papel,
conflito de papeis e responsabilidades); as relacfes interpessoais no local de trabalho
(relacdo com superior, relacdo com subordinados e relagdo com colegas); o
desenvolvimento na carreira (segurangca no emprego e avaliagdo do rendimento
profissional); o clima e a estrutura organizacionais (grau de participacdo na tomada de

decisoes e sentido de pertenca) e a “interface” casa-trabalho. Ainda de acordo com o



modelo formulado por Cooper (1986), os sintomas de stress manifestam-se nao s6 ao nivel
individual, mas também organizacional.

Os sintomas individuais de stress tomam, geralmente, a forma de um estado de
humor depressivo, uma crescente irritabilidade, um aumento da pressdo sanguinea, um
consumo excessivo de tabaco e &lcool e diversas queixas psicossomaticas. Diversos
estudos tém evidenciado as implicacGes para a salde, nomeadamente a relacdo entre stress
ocupacional, doengas coronarias e saide mental.

Os sintomas organizacionais do stress incluem, entre outros, elevado absentismo,
aumento do abandono do emprego, dificuldade nas relagdes industriais, fraco controlo da
qualidade, diminuicdo da motivacdo e diminui¢do da satisfacdo, do rendimento e da
produtividade.

A relacdo entre o stress ocupacional e a doenca fisica tem vindo também a ser
ilustrada pela investigagdo, mais concretamente, tém vindo a ser sugeridas as
consequéncias do stress ocupacional em termos de mais auséncias ou faltas prolongadas e
de maior vulnerabilidade a acidentes profissionais (Frango, 1995).

No que se refere as consequéncias do stress ocupacional, iremos apresentar a
opinido de Frango (1995), que faz referéncia a quatro niveis: Nivel pessoal e profissional,
nivel organizacional, nivel familiar e nivel social.

Nivel pessoal e profissional, refere que a nivel do trabalhador sdo maultiplas as
perturbacdes, desde manifestacdes fisiologicas, psicolégicas e comportamentais. De
caracter fisioldgico, refere cefaleias, perturbacdes gastrointestinais e aumento da
frequéncia das micgdes. O stress, a longo prazo, podera provocar alteracdes funcionais e
estruturais dos 6rgdos, como Ulceras nervosas, depésito de placas de ateroma e hipertensao
arterial. Relativamente as perturbacdes psicologicas, segundo Kalimo e Mejman (1987),
como consequéncias do stress, estas traduzem-se em atitudes negativas tais como irritagéo,
tensdo, tédio e depressdo, para aléem de uma disfuncdo cognitiva frequente. Nas situacfes
em que a sobrecarga de trabalho mental excede as capacidades de resposta do trabalhador,
este tende a ter dificuldades na concentragdo, na memorizagéo, em tomar decisdes ou em
avaliar situacOes de risco para a salde e seguranca de si préprio e de outros, podendo
também surgir depressdes e, por vezes, ideias de suicidio.

Ao nivel organizacional, sdo as consequéncias das atitudes negativas dos
profissionais vitimas de burnout em relacdo ao trabalho, colegas, supervisores e
instituicdes, tém consequéncias a nivel organizacional, na medida em que criam novos

atritos com os colegas e com as direcces de pessoal. Estes individuos procuram
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permanecer o0 minimo de tempo no local de trabalho, criando um ambiente de hostilidade,
de desconfianca e de desrespeito com o0s colegas. Sdo pessoas que faltam ao emprego,
chegam atrasadas, executam de uma forma artificial as suas actividades, estdo predispostas
a acidentes de trabalho e nunca estdo satisfeitas com o local de trabalho. Para Faylor
(1983), e Giraud, (1987), o absentismo ou curtos periodos de auséncia sdo hoje um bom
indicador da qualidade do clima organizacional. No contexto das consequéncias do stress,
Frasquilho (s.d.) reforca a falta de pontualidade, os incidentes de trabalho, a alteracdo do
desempenho e a mobilidade profissional.

Nivel familiar o stress profissional pode influenciar a vida familiar de uma forma
altamente negativa. Cada familia tem o seu modo de agir e gerir o stress, originado na
prépria familia e que, por vezes, é potencializado pelos problemas laborais dos seus
membros. Quando os individuos trabalham com uma carga muito grande de stress, vao
para casa e aqui tentam ser pais e cOnjuges, mas ndo conseguem manter uma relacdo
afectiva harmoniosa com os elementos da familia. N&o é raro as pessoas serem acusadas de
valorizarem mais a responsabilidade colectiva e profissional do que a vida familiar. A falta
de disponibilidade psicolégica, o isolamento, os comportamentos hostis e defensivos, a
labilidade emocional e o desgaste fisico podem enfraquecer e desnutrir as relaces
familiares, conduzindo a uma instabilidade e a deterioracdo da dindmica familiar.

Nivel social as consequéncias do stress podem apresentar duas vertentes, que sdo as
consequéncias na vida social do individuo (o individuo tem tendéncia para o isolamento
social, auséncia de prazer no contacto com os outros e falta de afinidade com as pessoas e
soliddo) e os encargos sociais das sequelas do stress.

1.2. Modelos Explicativos Stress

Relativamente ao stress ocupacional da profissdo docente existem varios modelos
explicativos. Os primeiros modelos teoricos referentes ao stress explicam sobretudo os
mecanismos psicofisioldgicos, desconsiderando a intervencao dos processos psicoldgicos e
dos aspectos emocionais associados. As investigacdes procuram ter em conta o papel dos
aspectos sociais e psicoldgicos como agentes causadores de stress, 0 que deu origem ao
desenvolvimento de uma abordagem designada por Teoria dos Acontecimentos de Vida
Bennet (2000). Esta teoria sugere que 0 stress ocorre como consequéncia dos
acontecimentos de vida que o individuo experiencia. Para uma mais plena compreensdo do

stress € necessario considerar os antecedentes das emocgfes negativas inerentes ao stress,
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assim como as estratégias utilizadas pelo individuo para lidar com elas. Lazarus (1999)
sugeriu dois processos implicados no modo como o individuo efectua a leitura da situacao:
a primeira avaliacdo € direccionada a situacdo, onde o individuo percebe uma possivel
ameaca ou ndo. Ou seja, se um individuo identificar uma situacdo como ameacadora, dara
inicio a um segundo momento em que avalia o grau de recursos que dispde para lidar com
a situacdo. O individuo experienciara stress sempre que considerar uma situagdo como
potencialmente ameacadora e para a qual ndo dispbe dos recursos necessarios para
enfrenta-la de forma eficaz.

Outro modelo a Teoria da Conservacdo de Recursos de Hobfoll (citado por Bennet,
2000) enuncia que o nivel de stress que o individuo pode sentir depende da quantidade de
recursos disponiveis. Os recursos envolvem factores internos, tais como conhecimento e
competéncias e factores sdcio-econdmicos.

O ultimo modelo apresentado neste trabalho de investigacdo refere-se ao Modelo
Integrador de Serra (2000), conhecido como Modelo Ambiente Sistémico. Por definicéo,
refere que um individuo se sente em stress quando considera que ndo tem aptiddes e
recursos para superar o grau de exigéncia que dada circunstancia Ihe estabelece e que é
considerada importante para si. Devido a este facto desenvolve a percepcdo de nédo ter
controlo sobre essa circunstancia. Quando tal acontece, o ser humano passa a sentir-se
vulneravel em relacdo a essa ocorréncia.

A pessoa sente-se vulneravel sempre que percebe a situacdo como incontrolavel,
isto é, desenvolve a expectativa de ndo conseguir superar as dificuldades com que se
confronta. A percepcéo de falta de controlo pode ser real, quando o individuo ndo dispde,
na realidade, dos recursos necessarios para fazer frente a situacdo constrangedora, ou
apenas uma crenga, quando possui as competéncias necessarias mas, interiormente,
acredita que sdo insuficientes. As exigéncias que tornam o individuo vulneravel podem ser
externas ou internas, dependendo dos diferentes tipos de personalidade. Assim, muitos dos
acontecimentos indutores de stress sdo consequéncia das atitudes que o individuo assume e
das condutas que manifesta.

Serra (2000) considera sete tipos de circunstancias indutoras de stress tais como:
acontecimentos traumaticos graves, acontecimentos significativos de vida, situacOes
cronicas de stress, micro indutores de stress, macro indutores de stress, circunstancias
desejadas que ndo se concretizam e traumatismo ocorrido na infancia.

Mais do que a circunstancia em si, 0 que tem realmente um papel decisivo na

inducdo do stress é o significado e a importancia que o individuo atribui a situacdo. O
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processo psicoldgico de como o individuo percepciona uma situagdo, como indutora ou
ndo de stress, tem a sua origem em esquemas mentais. O esquema mental activado é
influenciado por memorias afectivas do sujeito relativas a emogdes fortes que, no seu
percurso de vida, ficaram associadas a acontecimentos especificos, determinando o que
pensar, 0 que sentir e como actuar em cada situacdo particular. Os esquemas mentais,
porque sdo activados automaticamente, moldam os juizos que o ser humano faz a seu
respeito e dos outros, das suas capacidades e incapacidades e distorcem ou enviesam a
observacao do meio ambiente em que esta inserido.

Quando o individuo entra em stress, todo o organismo é afectado — ocorrem
alterac6es nos mecanismos bioldgicos e cognitivos e no comportamento observavel. Para
além do stress ser prejudicial para a saude fisica e mental do individuo, afecta
negativamente a sua familia, vida social, profissional e, inclusive, aspectos da vida

econdmica.

1.3. Vulnerabilidade ao Stress

O conceito de vulnerabilidade deve ser entendido na relacdo especifica que se
estabelece entre o individuo e determinada circunstancia. Neste contexto a situacdo
representa 0 componente objectivo, o individuo, o componente subjectivo (Serra 2000).

Na pratica clinica € comum comprovarmos gue a vulnerabilidade ao stress € muito
varidvel de individuo para individuo. H& pessoas que descompensam a menor
contrariedade e outras que parecem resistir a um grande nimero de situacdes
desagradaveis.

Tendo em conta 0s acontecimentos que poderdo surgir a qualquer pessoa, existe
uma relacdo que se estabelece entre as ocorréncias indutoras de stress e 0s transtornos
psicopatoldgicos consequentes, que segundo Kessler e Magee (1994) explicam pelo menos
de 10% da variancia.

Quando um individuo é confrontado com situa¢fes de stress nem sempre deprime,
Coyne e Whiffen (1995) referem que a maior parte das pessoas, mesmo quando se
confrontam com circunstancias de stress que sdo ostensivamente graves, sobrevivem sem
se deprimir.

A aptiddo revelada por cada um individuo na sua adaptacdo a um acontecimento
traumaético difere de individuo para individuo, sendo afectada por muitas variaveis de

coping, incluindo a forma como reorganiza e reavalia 0s Seus objectivos pessoais em
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resposta ao acontecimento Emmons, Colby e Kaiser (1998). Nalguns casos, segundo estes
autores, ao contrario do que seria de esperar, ha perdas que podem levar a ganhos.

A vulnerabilidade ao stress ndo € mais do que o produto da relacdo que se
estabelece entre as forcas e fraquezas da predisposicao individual e os “activos e passivos”
da vida corrente, que ajudam a amplificar ou a reduzir o impacto dos acontecimentos
Dohrenwend (1998; citado por Serra, 2000). A este respeito deve ser mencionado que 0s
processos de coping e de avaliagdo podem aumentar ou diminuir a quantidade de
modificagcdes negativas que passam a interferir com as actividades usuais da vida corrente
do individuo. Quando as estratégias utilizadas ndo sdo eficazes para ultrapassar as
dificuldades existentes, o facto leva a acentuar no individuo a percepcdo de ndo ter
controlo sobre a ocorréncia.

Contudo, a vulnerabilidade aumenta ou diminui também em funcdo de outros
factores. Rutter (1985) menciona que uma boa rede de apoio social pode constituir um
factor atenuante ou impeditivo do aparecimento de transtornos psicopatolégicos. Certas
caracteristicas de personalidade, uma forma adequada de lidar com os acontecimentos, a
pratica regular de exercicio fisico e uma dieta equilibrada sdo exemplos de circunstancias
que igualmente podem atenuar os efeitos do stress.

A razdo pela qual um individuo se pode sentir em stress € ditada pelo grau de
vulnerabilidade ou de autoconfianca que a pessoa desenvolve em relacdo a determinada
circunstancia, considerada importante para si e que Ihe cria exigéncias especificas. Estar ou
ndo em stress depende do facto do individuo sentir ou, simplesmente acreditar, que néao
possui ou que ndo tem aptiddes ou recursos pessoais e sociais para lidar com as exigéncias

criadas pela situacdo (Serra, 2000).

1.4. Vulnerabilidade ao Stress nos Docentes

Relativamente a vulnerabilidade ao stress nos docentes é de extrema importancia
conhecer o motivo pelo qual é necessario apreender a razdo, compreender e regular as
emocdes em contexto educativo, porque a actividade docente € uma das profissdes com
maior risco de sofrer distintas perturbacfes. Resumidamente, é uma crua realidade que 0s
docentes hoje em dia experimentam de forma, cada vez mais crescente, uma variedade de
transtornos e sintomas relacionados com as emocdes. Estes problemas emocionais
agravam-se, em alguns casos com o aparecimento de diferentes alteraces fisioldgicas (ex.:

Ulceras, insonias, dores de cabeca) como consequéncia de diversos factores de stress de
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ambito laboral que véo articulando o seu aparecimento e desenvolvimento (Duran, et. al.
2001).

Actualmente, as exigéncias e expectativas sociais em torno da profissdo docente
sofreram um aumento significativo, quer em nimero quer em complexidade (Abrantes,
Serrazina & Oliveira, 1999; César, 2000; César et. al. 1999, 2000; Oliveira & César, 1999).
A sociedade contemporanea exige, por um lado, que o professor seja um educador, um
orientador (Moreno, 1998), um amigo e companheiro, que dé apoio ao desenvolvimento do
aluno (Esteves, 1991), que ensine, eduque e seja pai, mae e familia e que contribua para a
seguranca fisica e psicoldgica dos alunos (Carvalho, 1997).

Nos nossos dias, os docentes tém de enfrentar novos desafios que pouco tém a ver
com os das décadas anteriores. Aspectos como a falta de disciplina dos alunos, problemas
de comportamento, um ndmero excessivo de alunos na sala de aula, a falta de motivacao
para aprender, a apatia estudantil para realizar as tarefas escolares pedidas e o baixo
rendimento tem-se convertido em importantes fontes de stress para os docentes que
afectam o seu rendimento laboral (Cruz, Gomes & Melo, 1997).

Também a imigracdo esta a contribuir para a heterogeneidade cultural das turmas, o
que se converte num desafio adicional para os docentes, que devem ajustar o estilo de
ensinar no curriculo das novas necessidades, convertendo-se num novo factor de stress
(Esteves, 1991; Sardinha, 1998; Tatar & Horenczyk, 2003).

Os professores enfrentam, ainda, situacdes imprevistas e complexas de mudanga,
que os obrigam a desempenhar a sua fungdo com dificuldade. As mudancas dos contetdos
curriculares, deficientes condigdes de trabalho, e o crescente desenvolvimento dos meios
de comunicacdo sdo exemplos disso, como afirma Esteves (Cooper & Marshall (1982);
Francés (1984); Friesen et. al. em 1984, referidos por Alves (1991);

Diversos autores consideram também a falta e/ou a indefinigdo do estatuto docente
como um dos factores de mal-estar e de insatisfacdo docente. Entre alguns desses autores,
podemos referir, por exemplo: Gorton, (1982), Tallenback et. al. (1983, citados por Alves
(1991); Chapman (1983); Wangberg, em 1984, e Friesen et. al. em 1984, também referidos
por Alves (1991); Breuse, em 1984, citado por Correia (1997); Litt & Turk (1985); Pamela
e Green, em 1986, citados por Alves (1991); Johnson (1994); Walker & Barton (1987);
Vila (1988a). O professor olha a sua volta e depara com um fenémeno frequentissimo nos
nossos dias: a sua ascensao profissional, para além de um baixo estatuto, é particularmente
nula. Em Portugal, os estudos de Cruz, Gomes & Melo (1997) revelaram que quer 0s

professores quer a opinido publica consideram que a profissdo docente possui um baixo
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estatuto, comparativamente a profissdes para as quais é requerida a mesma formacao
academica ou até mesmo outras que ndo tém qualquer exigéncia académica.

Em muitos casos, a perda de credibilidade laboral dos docentes e o0 baixo estatuto
social e profissional, entre outros, diminuem ao maximo a capacidade de desempenhar a
sua funcdo como docente. Assim, a sociedade exige ao professor uma maior preparagao
técnica, especializacdo nos conteddos mas também na metodologia docente, no
conhecimento psicolégico dos alunos, ensinamento dos valores civicos e morais, etc.
(Esteves, 1991). A estas crescentes exigéncias € adicionado o facto de que o sistema
educativo nem sempre favorece um contexto organizacional que apoia 0 docente,
independentemente do nivel em que se situa.

Como se observa, muitos professores incorporam a sua profisséo com altas
expectativas e com objectivos claros de educar os alunos. As diversas fontes de stress
existentes vao degradando essas expectativas iniciais. As pressdes laborais, a falta de
recursos, as distintas pressdes temporais convertem-se em obstaculos e em instabilidades,
que podem diminuir o entusiasmo inicial do docente e desenvolver o aparecimento do
stress laboral com, diversos sintomas ansiosos ou depressivos, transtornos da salde fisica e
mental, o absentismo, a baixa laboral e 0 abandono da instituicéo.

As consequéncias desta situagdo, finalmente, ndo afectardo unicamente o0s
profissionais docentes mas também a organizacdo em que trabalha, sendo que o aluno vai
ser o receptor directo do servico de baixa qualidade em relacdo a algo essencial: a sua
prépria educacao e/ou formagcéo.

A literatura tem deixado patente a relagdo entre uma vulnerabilidade ao stress e
diversas caracteristicas da personalidade tais como a auto-estima, locus de controlo, etc.
Schaufeli & Enzmann (1996) e Maslach, Schaufeli & Leifer (2001). As variaveis classicas
de personalidade fazem alusdo a caracteristicas de estados inerentes a pessoa e a maneira
em que o0 sujeito percebe, compreende e controla as suas emocdes. Posto que 0s
componentes de stress surgem da interacgdo social entre quem oferece 0s seus servicos e
quem os recebe, examinar as diferencas individuais e as competéncias para regular as
emocdes negativas dos demais, assim como controlar as préprias seria uma componente
chave em estudo dos recursos pessoais que tornem os docentes mais resistentes ao
aparecimento do stress. Pelo que € importante tentar compreender estes factores pessoais
de modo a podermos compreender para intervir sobre eles.

Tanto mais que as causas, a enorme quantidade de factores que ocorrem durante a

pratica docente resultam em atribuir uma das varias causas desencadeadoras de stress e as
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suas consequéncias. N&o obstante reconhece-se varios grupos de agentes que contribuem
para o aparecimento do stress laboral dos docentes.

Domanach (1995) e Valero, (1997) falam ainda de factores que se situam no
contexto organizacional e social (ex.: sobrecarga de trabalho, pressées temporais, escassez
de recursos); factores vinculados a relagéo educativa (ex.: falta de compreensdo por parte
dos colegas de trabalho, ma conduta dos alunos, desmotivacdo estudantil) e nos factores
pessoais e individuais relacionados com as variaveis inerentes ao docente que influenciam
a vulnerabilidade ao stress docente (ex.: experiéncia docente, auto-estima, estilo

atribucional, caracteristicas de personalidade).
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2. Inteligéncia Emocional
2.1. Definicdo de Inteligéncia Emocional

O conceito de Inteligéncia Emocional surgiu formalmente definido pela primeira
vez em 1990, por Mayer e Salovey, que definiram como sendo: “the ability to monitor
one’s own and other feelings and emotions, to discriminate among them, and to use this
information to guide one’s thinking and action” (Mayer & Salovey, 1997, p.10).

Apesar desta primeira definicdo e deste primeiro passo na evolucdo do construto de
Inteligéncia Emocional, foi com Goleman (1996) que o mesmo se tornou mais popular,
através do seu best-seller Emocional Intelligence. Nesta obra, o autor apresenta as
principais habilidades que constituem a Inteligéncia Emocional, definido este construto
como “a capacidade de a pessoa se motivar a si mesmo a persistir a despeito das
frustracdes; de controlar os impulsos e adiar a recompensa; regular o seu proprio estado de
espirito e impedir que o desanimo subjugue a faculdade de pensar; de sentir empatia e de
ter esperanga” (Goleman, 1996, p.24).

De salientar, todavia, que estas primeiras definicdes sdo consideradas por Mayer e
Salovey (1997) como sendo vagas e incompletas, visto ndo considerarem 0 pensamento
acerca das emocgdes como parte integrante da Inteligéncia Emocional, dando apenas
relevancia a percepcad de emocdes. Assim, depois de algumas alteracdes a definicdo
inicial, estes autores culminam na defesa de que a Inteligéncia Emocional “involves the
ability to perceive accurately, appraise, and Express emotion; the ability to acess and/or
generate feelings whem they facilitate thought; the ability to understand emotion and
emotional knowledge, and the ability to regulate emotions to promote emotional and
intellectual growth” (Mayer & Salovey, 1997).

Trata-se de uma definicdo em que a Inteligéncia Emocional assume uma forma
bipartida, englobando num primeiro momento o processamento geral da informacéo
contida nas emocGes e num segundo momento as habilidades envolvidas nesse mesmo
processamento (Mayer, 2001).

Também Bar-On (1997) a partir de varios estudos empiricos para demonstrar a
existéncia de construto de Inteligéncia Emocional, define-o como: “an array of non
cognitive capabilities, competences and skills that influence one’s ability to succed in
copping with environmental demands and pressures” (p.142).

Mais recentemente, este autor especifica o tipo de habilidades envolvidas

acrescentando que a Inteligéncia Emocional consiste numa “multifactorial array of
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interrelated emotional, personal, and social abilities that influence our overall ability to
actively and effectively cope with daily demands and pressures” (Bar-On, 2000, p.285).

De modo geral podemos dizer que a Inteligéncia Emocional € a interaccao entre o
estado cognitivo e as emogbes de modo a capacitar o sujeito a se adaptar de forma
adequada perante o meio. Goleman (1999) diz que a Inteligéncia Emocional é a capacidade
que o individuo tem de identificar os seus prdprios sentimentos e o dos outros, se motivar e
gerir as proprias emoc0des e nos relacionamentos que vai efectuando ao longo da vida. Por
outro lado, Mayer, Salovey & Caruso (2000) referem que a Inteligéncia Emocional é a
capacidade que o individuo tem de perceber e exprimir as suas emocgdes, assemelhar
emocdes aos pensamentos, compreender e raciocinar com as emogdes e saber regula-las

quer seja em si proprio quer seja na relacdo com 0s outros.

2.2. Modelos Tedricos Inteligéncia Emocional

A Inteligéncia Emocional embora se trate de construto relativamente recente
desperta um grande interesse na comunidade cientifica, o que tem levado ao
desenvolvimento de muita investigacdo. No entanto, devido as diferentes definicbes e
instrumentos de medida as investigacfes produzidas nem sempre tem contribuido para a
clarificacdo deste conceito.

Em termos teoricos poderd distinguir-se dois tipos de modelos de Inteligéncia
Emocional: os modelos de capacidade mental e os modelos mistos (Fernandez-Berrocal &
Ruiz, 2008). Modelos focalizados nas competéncias mentais (“Skill models”), ajudam o
sujeito a usar a informacdo proveniente das emocdes no sentido de desenvolver e
aprimorar 0S processos cognitivos, centrando-se na aptiddo para o processamento da
informagdo afectiva (Goleman, 1996, Fernandez - Berrocal, 2008).

Deste tipo de modelos é exemplo o modelo elaborado por (Mayer & Salovey 1997;
Mayer et. al. 2004), branch ability model — que divide as competéncias e habilidades de
Inteligéncia Emocional em quatro dominios: percepcdo e expressdo de emogOes,
assimilacdo de emocdes, compreensdo e analise das emocgOes e gestdo de emocdes (cf.
Quadro 1).
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Quadro 1 — Diagrama conceptual da Inteligéncia Emocional (adaptado de Mayer & Salovey, 1997)

Gestéo das emoc0Oes

Capacidades Capacidade de Capacidade de monitorizar
de-permanecer comprometer-se reflectidamente as

aberto aos reflectidamente ou emoc0es em relacéo a si
sentimentos, quer desligar-se de uma emocdo proprio e aos outros tais
sejam agradaveis ou dependendo da sua como reconhecer quéo
desagradaveis. utilidade ou instrutividade. claras, tipicas, influentes e

razoaveis elas sdo.

Capacidade de gerir
emocdes em si proprio e
nos outros moderando as
emoc0es negativas e
aumentando as positivas,
sem reprimir nem exagerar
as informac@es
transmitidas.

Compreenséao e analise das emocoes

Capacidade de Capacidade de Capacidade de

nomear e interpretar o significado compreender
reconhecer as que as emocdes sentimentos complexos:
relacOes entre as transmitem no que diz sentimentos simultaneos
palavras e as respeito a uma relagéo, de amor e ddio, ou
préprias emogdes, tal como a tristeza que mistura deles.

tal como relagédo acompanha muitas vezes

entre gostar e uma perda.

amar.

Capacidade de reconhecer
provaveis transi¢Oes entre
emogBes, como a transicdo
da zanga para a satisfacéo.

Assimilac@o das emoc6es

As emocdes As emocdes estdo O estado emocional
determinam a suficientemente vivas e provoca alteragdes na
ordem do disponiveis de maneira perspectiva individual
pensamento que podem ser geradas desde o optimismo ao
dirigindo a atencdo  como ajudas para pessimismo, encorajando
para a informagéo julgamento e meméria consideracdes de
importante. no que concerne as maultiplos pontos de
emogdes. vista.

Os estados emocionais
encorajam abordagens
especificas dos problemas,
tais como quando a
felicidade facilita o
pensamento indutivo e a
criatividade.

Percepcao, avaliacdo e expressdo de emocoes

Capacidade para Capacidade para Capacidade para expressar
identificar emocBes identificar emocdes nas as emocBes com precisao e
nos seus estados outras pessoas nos para expressar as
fisicos, sentimentos  desenhos, nas obras de necessidades relativas a
€ pensamentos. arte, entre outros, através  esses sentimentos.

da linguagem, aparéncia e

comportamento.

Capacidade para
discriminar entre
expressoes dos
sentimentos precisas e
imprecisas ou honestas
versus desonestas.

O primeiro dominio — Percepcdo, avaliacdo e expressao de emocdes — reporta-se ao

mais basico dos processos psicolégicos que compdem a Inteligéncia Emocional e diz

respeito a capacidade do individuo identificar com precisdo as emocdes e 0 conteddo das

mesmas, primeiro em si, posteriormente nos outros e, por fim, em diferentes formas de

expressao de emocdes. Corresponde também a capacidade do individuo para expressar o

que sente e as necessidade que estdo subjacentes e a capacidade para avaliar a expressao

das. Subjacente a este ramo esta o pressuposto de que as emog¢des sdo um veiculo de
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informagdes importantes para os relacionamentos sociais.

J& 0 dominio da assimilacdo das emogdes corresponde ao uso da emocao no sentido
de facilitar o pensamento e a ac¢do, abrangendo a assimilacdo de experiéncias emocionais
béasicas na vida mental, partindo do principio de que se pode usar a emocao para melhorar
0s processos cognitivos (e.g. quando alerta o individuo para informagdes importantes,
COMO um perigo).

O dominio da compreensdo e o pensamento acerca das emocOes abrange a
percepcdo da autenticidade subjacente a emocOes especificas e a compreensdo de
problemas emocionais, isto €, corresponde ao processamento das emogdes (agir sobre as
emocdes). Este dominio baseia-se no pressuposto de que as emogdes se desenvolvem
segundo padrdes previsiveis que estdo relacionados com o desenvolvimento em situacfes
sociais complexas. A aquisicdo de competéncias inerentes a este dominio constituiu um
passo fundamental para a resolucdo adequada de problemas sociais.

O ultimo dominio — gestdo de emocdes — diz respeito a regulacdo da emocgdo em si
préprio e nos outros e traduz-se no nivel mais elevado na hierarquia das competéncias da
Inteligéncia Emocional. Este dominio pressupfe que existe a possibilidade de colocar em
pratica o conhecimento emocional no sentido de resolver problemas de forma mais
adequada e satisfatoria, o que implica uma compreensdo da progressdo das emocdes em si,
nos outros e na relagéo.

A ordem de apresentacdo dos dominios indica o nivel em que a competéncia se
encontra integrada nos sistemas psicoldgicos individuais da sua personalidade, em termos
desenvolvimentais e de complexidade de aquisi¢do de competéncia (Mayer et. al. 2004).

Posteriormente, Mayer e colaboradores (2000) propdem um segundo esquema
complementar a este, onde aprofundam o construto de Inteligéncia Emocional, explicando
como funciona a dindmica das capacidades que o compBem, a transicdo entre diferentes
habilidades e o0 modo como estas se interligam — constituindo assim uma estrutura
hierarquica da IE.

Para além dos modelos baseados em competéncias mentais, existem os modelos
mistos (“Mixed models”), que combinam competéncias mentais com aspectos da
personalidade, como a persisténcia, a auto-estima e o optimismo, entre outros (Fernandez-
Berrocal & Ruiz, 2008), integrando quer factores motivacionais quer disposicdes afectivas
(Goleman, 1996).

Inserem-se neste segundo tipo modelos de Goleman (1996) e de Bar-On (2000) O

modelo de Goleman trata-se do mais popular modelo de Inteligéncia Emocional (cf.
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Quadro 2) e encontra-se apresentado em duas obras: Emocional Intelligence (1996) e
Working With Emocional Intelligence (1998). Nestes dois livros existe uma evolucdo da
concepcao deste construto, que culmina na definicdo de 25 competéncias distribuidas por
cinco habilidades emocionais e sociais basicas: a auto-consciéncia, a auto-regulacdo, a
motivacdo, a empatia e as habilidades sociais (Franco, 2007). Neste modelo, Goleman da
importancia ao meio envolvente dos individuos e a utilizagdo das habilidades emocionais
no sentido de estes se inserirem melhor nele, especialmente no meio laboral, explicando

assim a defini¢do de competéncias associadas a habilidades (Franco, 2007).

Quadro 2 — Competéncias emocionais e sociais basicas segundo o modelo de Goleman (1998, adaptado de
Franco, 2007)

Habilidades emocionais e sociais basicas Competéncias

o - Consciéncia emocional
Autoconsciencia - Auto-avaliagdo precisa
- Autoconfianca

- Autocontolo

) - Honestidade
Auto-regulagao - Consciéncia moral

- Adaptabilidade

- Inovagao

- Realizacdo

Motivacio - Envolvimento

- Iniciativa

- Optimismo

- Compreender 0s outros
_ - Desenvolver os outros
Empatia - Orientacdo para ajudar
- Potenciar a diversidade
- Consciéncia politica

- Influéncia

- Comunicagéo

- Gestdo de conflitos
Habilidades Sociais - Lideranca

- Catalisador de mudanca
- Construcdo de ligacoes
- Colaboracéo e cooperacéo
- Capacidade de estar em equipa

Embora este modelo seja 0 mais popular, tem sido alvo de inUmeras criticas pela
comunidade cientifica (Mayer, Salovey & Caruso, 2000). De acordo com Franco (2007),
as criticas a este modelo sdo de trés niveis: conceptual (pela inconsisténcia do constructo);

metodoldgica (pelo facto de Goleman nunca apresentar estudos empiricos com o
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instrumento que desenvolveu com Boyatzis e Hay, em 1999, no sentido de validar o
constructo de Inteligéncia Emocional) e ético (pela forma sensacionalista e enganosa como
tornou pablica as vantagens que 0 mesmo poderia trazer).

Ao contrario dos modelos de Mayer e colaboradores e do Goleman, que
desenvolvem os seus modelos tendo como base uma reflexdo tedrica, Bar-On (2000)
constroi o seu modelo de Inteligéncia Emocional a partir de varios estudos empiricos. Este
autor defende que a aplicacdo do seu instrumento — Emotional Quotient Inventory — EQ-i —
em diferentes contextos e populacdes traz uma melhor compreensdo sobre quais 0s
comportamentos emocionais e sociais mais adequados.

Este autor, depois das alteragdes ao seu modelo inicial, apresenta um segundo
modelo no qual defende que o construto de Inteligéncia Emocional é composto por dez
competéncias: auto-conceito, autoconsciéncia emocional, assertividade, tolerancia ao
stress, controlo dos impulsos, sentido da realidade, flexibilidade, resolucédo de problemas,
empatia e relacdes interpessoais. Para além destas competéncias (que sdo componentes ou
factores do construto), existem os factores facilitadores que englobam cinco competéncias
(responsabilidade social, optimismo, felicidade, independéncia e auto-actualizacdo), que
apesar de ndo constituirem factores isolados tém uma forte correlacdo com os restantes
factores referidos.

Das dez competéncias enunciadas por Bar-On (2000), o auto-conceito destacou-se
como sendo a mais importante, ndo s6 porque se revelou a componente estruturalmente
mais importante na validacdo do construto, mas também porque evidenciou ser um pré-
requisito das capacidades de auto-consciéncia e empatia.

Apesar de este modelo ter um grande nimero de provas empiricas, foi confrontado
com algumas criticas da comunidade cientifica. As criticas sdo de caracter conceptual pelo
facto de incluir um excesso de tracos de personalidade para uma defini¢do de inteligéncia
(Mayer, Salovey & Caruso, 2000) e pelo facto de utilizar um instrumento de auto-
avaliacdo (EQ-i) para medir a inteligéncia emocional, sendo estes instrumentos
susceptiveis de serem influenciados pelas expectativas sociais (Hedlung & Sternberg,
2000, citado por Franco, 2007).
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2.3. Inteligéncia Emocional e a Profissdo Docente

Actualmente, cada vez mais autores consideram a pertinéncia da integracdo das
componentes afectivas e emocionais nos contetdos programaticos formativos de todas as
areas, mas sobretudo as de caracter educativo tais como Jesus (2002), Steiner e Perry
(2000) e Goleman (1996).

Para Mayer e Salovey (1997) uma componente central da inteligéncia emocional
refere-se a capacidade de regular os proprios estados emocionais e o dos outros, para uma
descricdo completa do repertdrio de estratégias e manter as emoc6es desejaveis de forma a
reduzir ou modificar as indesejadas em si proprio e nos outros.

De acordo com Lipp (2003), o stress excessivo é capaz de produzir inimeras
consequéncias para o individuo em si, para a sua familia, a empresa na qual trabalha e a
comunidade onde vive. No lado psicoldgico e emocional do ser humano, o stress excessivo
produz cansaco mental, dificuldade de concentracdo, perda de memdria imediata, apatia e
indiferenca emocional, além de quedas na produtividade e criatividade.

Na actividade educativa, quer os professores, quer os alunos passam por estados
emocionais gque ajustam as relacGes entre si, com 0s outros e com a prépria aprendizagem.

Tendo sido a inteligéncia emocional definida como «a capacidade de adaptar,
perceber e compreender, regular e manter as emocg0es para O sujeito e para 0S outros»
(Salovey & Mayer, 1990; Goleman, 1995, 1997; Shutte et. al. 1998, 2001).

Goleman (1999) diz que as emocdes tém grandes capacidades para o ser humano
sentir-se mais ou menos motivado por uma tematica, ou a percepcionar o seu nivel de
desempenho através das expressdes emocionais que emitem entre si. As implicacGes, ao
nivel dos professores do modelo de ensino, de acordo com Goleman (1999) sdo as
seguintes:

- Auto-consciécia diz respeito a capacidade que os individuos tém de
saber/percepcionar 0 que sentem no momento e usar essas preferéncias para orientar as
suas tomadas de decisdes; possuir uma avaliacdo realista das suas proprias capacidades e
um sentido fundamentado de autoconfianga. Um professor é auto-consciente, quando, no
seu dia-a-dia responde de forma harmoniosa, sobretudo em situagcdes cujas emocdes sao
mais dificeis de gerir, como a triade da hostilidade;

- Auto-regulacéo é a capacidade de gerir as emocdes de modo a facilitar em vez de
interferir com as tarefas que o individuo tem em mados; ser consciencioso e protelar a

gratificacdo para atingir objectivos; recuperar bem de depressdo emocional; Heil, Powel e
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Feifer (1960, citado por Branco 2005), referem que professores com auto-regulacéo
elevada sdo mais eficazes com todo o tipo de alunos.

Motivacdo consiste na capacidade que o individuo tem em usar as suas
preferéncias mais profundas para avancar e guiar-se para 0s seus objectivos, para o ajudar
a tomar a iniciativa e ser altamente eficiente e para preservar-se face a contrariedades e
frustragcdes. O professor emocionalmente motivado raramente age sobre o impulso, ao
contrario, percepciona-se como uma pessoa capaz de controlar os seus impulsos e agir
apos pensar, 0 que corrobora a nocdo de maior eficiéncia cognitiva, porque utiliza maior
quantidade de informacdo e maior nimero de regras para tomar decisbes complexas, tal
como referem Schroeder, Driver e Streufert (1967, citado por Branco 2005).

Empatia é a percepcdo do que as pessoas sentem, ser capaz de adoptar a sua
perspectiva e cultivar lacos e sintonia com uma grande diversidade de pessoas. Um
professor emocionalmente empatico tem a percepcdo que é capaz de registar/perceber o0s
sentimentos dos outros e sintonizar-se com 0 que 0S outros estdo a sentir,
independentemente das palavras expressas, 0 que corrobora a perspectiva de autores como
Mekkibin (1981), Walters e Strivers (1977, citado por Branco, 2005). Uma pessoa
empatica é capaz de ler os sinais ndo verbais e tem tendéncia a valorizar a forma como o
outro pronuncia as palavras, o tipo de palavras que escolhe e a consonancia que ha entre
elas e a atitude corporal; além disso, considera importante o tom de voz, os gestos das
méos e do corpo e, sobretudo, perscruta o olhar: se o outro olha frontalmente, se baixa os
olhos, se olha para cima ou se, continuamente, os olhos vagueiam noutras direcgdes.

Aptiddes sociais dizem respeito a gestdo adequada das emocdes nas relagdes, ler
com precisdo as situacBes sociais e as redes, interagir com harmonia, usar essas
competéncias para persuadir e liderar, negociar e resolver disputas, para a cooperacgao e o
trabalho de equipa. Um professor com boas aptiddes sociais mantém relagGes estaveis ao
longo do tempo, e nestas, diz claramente o que pensa, independentemente da opinido dos
outros, sem discrepancias entre a imagem social e a pessoal. Comunica, olhando as pessoas
nos olhos, sente-se calmo, empético e fisicamente sintonizado com 0s que o0 rodeiam,
desenvolvendo um sincronismo de estado de espirito, 0 que corrobora a necessaria aptidao
do professor, que alguns defendem, tal como Witherell e Erickson, (1978; citado por
Branco, 2005) como maior respeito pela individualidade, maior tolerancia perante o
conflito e uma perspectiva social mais ampla.

Cada capacidade atras exposta representa assim um constructo isolado, ou seja, um

dominio conceptual da inteligéncia emocional, que diz respeito a um determinado nivel do
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sistema psiquico do sujeito.

Nas Ultimas décadas, tém surgido estudos com uma Vvisdo consistente que apontam
para diferenca individual no que concerne ao controlo efectivo sobre as suas emocgdes
(Salovey, Bedell, Detweiler, & Mayer, 2000). Tais diferencas individuais sdo mais
comummente em relacdo a inteligéncia emocional (Salovey & Mayer, 1990).

O constructo de inteligéncia emocional é visto, como um conjunto de habilidades
(Ciarrochi, Chan, & Caputi, 2000; Goleman, 1995; Mayer & Salovey, 1997; Mayer,
Salovey & Caruso, 2000a, b), a construcdo da inteligéncia emocional permite identificar as
competéncias especificas necessarias para compreender e experimentar emoc¢des mais
adaptaveis. Assim, podera ter relevancia no estudo do stress dos professores.

A inteligéncia emocional nas suas competéncias especificas engloba a capacidade
de organizacdo em perceber as emoc0Oes, facilitar o pensamento, a compreensdo das
emocOes, e gestdo das emocOes. Assim, pode-se conjecturar que as competéncias
emocionais possam tornar os professores menos vulneravel ao stress na sua profissdo.
Desta forma, os professores menos vulneraveis ao stress ocupacional sdao aqueles com
maior inteligéncia emocional (Greenberg, 2002). Na verdade, pesquisas tém demonstrado
que a inteligéncia emocional estd ligada a resolucdo de acontecimentos e experiéncias
traumaticas passadas (Nolen-Hoeksema, McBride, & Larson, 1997; Pennebaker, 1997),
com antecipacao de metas desejadas no futuro (Taylor, Pham, Rivkin & Armor, 1998).

Byrne (1999) concluiu nos seus estudos efectuados a varios grupos de professores
que a exaustdo emocional pode ser o elemento-chave com um impacto significativo sobre
despersonalizacdo, que por sua vez, pode ter uma influéncia negativa moderada sobre a
percepcdo da realizacdo pessoal. Maslach (1999), no entanto, também sugeriu que a
realizacdo pessoal pode desenvolver-se separadamente & exaustdo emocional e a
despersonalizacdo. A exaustdo emocional refere-se ao sentido emocional adquirido pelas
interaccdes intensas, a despersonalizacdo refere-se as atitudes para com 0s outros, no
sentido de diminuir ou aumentar a capacidade de trabalhar em grupo (Maslach, 1986;
Maslach & Jackson, 1981).

Na verdade, os professores acreditam que a capacidade de regular as suas emocdes
ajuda-os a serem mais eficazes e a alcancar os seus objectivos académicos, a construcao da
qualidade das relacGes sociais, e manutencéo da sala de aula (Sutton, 2004).

Os professores poderdo desenvolver e aumentar a sua inteligéncia emocional para
combater o stress, uma vez que existem ligagdes entre inteligéncia emocional e stress. Por

um lado, o reforco da percepcdo e da consciéncia das emocgGes pode trazer em foco e,
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eventualmente aprofundar os sentimentos de exaustdo emocional, se ndo estiver associada
a uma melhoria da gestdo positiva ou regulacdo emocional (Steiner & Perry, 1997,
Maslach, 1999).

Como ja foi referido anteriormente, ensinar ¢ uma das profissdes mais stressantes
(Johnson et. al. 2005; Kyriacou & Sutcliffe, 1977). Frequentemente as fontes de stress
identificadas como factores responsaveis para a diminuicdo da satisfacdo do trabalho s&o:
salarios inadequados, baixo status da profissdo docente (Carlson & Thompson, 1995;
Kyriacou & Sutcliffe, 1978); conflito de papéis (Dunham, 1992); pressdo do tempo (Chan,
1998); mau comportamento dos alunos (Turk, Meeks, & Turk, 1982); ma relagdo com 0s
supervisores (Litt & Turk, 1985); e o turmas muito grandes (Burke & Greenglass, 1994).
Desta forma, o afecto positivo ajuda os individuos a combater as emocdes negativas,
levando a um aumento do bem-estar, da resiliéncia e da construcdo dos recursos pessoais
(Fredrickson, 1998, 2001). Assim, os professores que relatam um maior apoio social,
especialmente a partir dos directores com os quais trabalham, também relatam maior
satisfacdo no trabalho (Burke, Greenglass, & Shwarzer, 1996; Schonfeld, 2001; Zellars &
Perrewe, 2001) e menos burnout (Leiter, 1991).

Abundantes pesquisas tém incidido sobre os problemas emocionais e 0 seu impacto
sobre os professores» bem-estar, salde mental, stress, burnout e satisfacdo no trabalho,
bem como nos resultados da aprendizagem para alunos (Chan, 2006). Segundo a teoria da
inteligéncia emocional de Mayer e Salovey (1997), os individuos com um maior repertério
de estratégias para manter as emogdes positivas é importante para reduzir ou modificar as
emocdes negativas, tanto para eles prdprios quer para os outros (Gross & John, 2003;
Mayer & Salovey, 1997; Sutton & Harper, 2009). Relativamente a gestdo dos sentimentos,
é preciso ser capaz de monitorar e discriminar com precisdo para poder seleccionar e
empregar estratégias que irdo alterar os sentimentos e avaliar a eficacia dessas estratégias
escolhidas (Gross, 1998).

Chan (2006), concluiu a partir dos resultados do seu estudo com professores do
secundario que os principais indicadores responsaveis pelo stress ocupacional sdo: a
excessiva carga horaria, factores relacionados com a progressdo na carreira, as reformas do
ensino e as atitudes negativas perante os alunos e com eles préprios resultados que se
assemelham com os obtidos noutros estudos (Maslach, 1986). Este investigador refere que
a inteligéncia emocional encontra-se ligada ao burnot, desta forma, propds quatro
componentes da inteligéncia emocional a exaustdo emocional, a empatia e sensibilidade, a

despersonalizacdo e a realizacdo pessoal de forma a compreender a relagdo entre as
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referidas componentes e o burnout. Os resultados apontam para uma relagdo entre o
burnout e as quatro componentes. Desta forma, € importante valorizar a inteligéncia
emocional dos professores de modo a combater o burnout (Chan 2006).

Mayer et. al. (2004) a partir do estudo realizado concluiram que os individuos com
elevada inteligéncia emocional sdo aqueles que apresentam maiores capacidades em
perceber, utilizar e gerir as emogdes. Desta forma, conseguem resolver os problemas
emocionais com menor esforco cognitivo. Estes individuos apresentam melhores
capacidades de interaccao, sendo individuos mais socidveis e agradaveis nas interaccoes
sociais, envolvendo-se em actividades ligadas ao ensino, a tarefas administrativas entre
outros (Mayer et. al. 2004). Por outro lado, individuos que apresentam baixa inteligéncia
emocional, sdo aqueles que apresentam problemas em interac¢@es sociais, 0 que leva por
vezes a comportamentos auto-destrutivos, tais como, consumo de alcool, tabaco, drogas e

envolvem-se em episddios de violéncia (Mayer et. al. 2004).
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Il - Metodologia

1.1. Descri¢cao da Metodologia

Por metodologia entende-se o conjunto de abordagens, técnicas e processos
utilizados pela ciéncia para formular e resolver problemas de aquisicdo objectiva do
conhecimento, de uma maneira sistematica.

A presente investigacdo tem como metodologia a quantitativa e a exploratoria.
Relativamente a pesquisa quantitativa podemos dizer que estd é um método de pesquisa
social que implica a construcdo de inquéritos por questionario, abrangendo muitas pessoas.
Relativamente a pesquisa exploratdria o objectivo é a caracterizacdo inicial do problema,
classificacdo e a definicdo do mesmo. Constitui 0 primeiro estagio de toda a pesquisa
cientifica proporcionando uma maior familiaridade com o problema a partir da analise

bibliogréafica.

1.2. Objectivos

Investigacdes recentes revelam que o stress € considerado um dos indicadores de
mau-estar docente (Jesus, 2005). Para lidar com estas novas realidades, os professores
necessitam de controlar/lidar com o stress e as suas emocgfes nas circunstancias mais
adversas.

Neste sentido e numa perspectiva positiva, torna-se aliciante aprofundar este
dominio para entendermos como estes profissionais gerem a sua inteligéncia emocional de

forma a diminuir o stress.

A partir da revisdo bibliografica, propomos as seguintes questdes de
investigacao:
Q1: Se existem diferengas significativas na inteligéncia emocional e na vulnerabilidade ao
stress em funcéo da idade dos professores.
Q2: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcdo do género dos professores.
Q3: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade

ao Stress em funcgéo do estado civil dos professores.
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Q4: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcdo do numero de filhos dos professores.

Q5: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcéo do tipo de residéncia dos professores.

Q6: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcdo das habilitacOes literarias dos professores.

Q7: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcéo do tipo de estabelecimento de ensino dos professores.

Q8: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcgéo aos anos de servigo dos professores.

Q9: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcédo do nivel de ensino que os professores leccionam.

Q10: Se existem diferencas significativas na Inteligéncia Emocional e na Vulnerabilidade
ao Stress em funcgéo da situacao profissional dos professores.

Q11: Saber se ha uma relacdo negativa entre inteligéncia emocional e vulnerabilidade ao

stress.

1.3. Descricao da Amostra

Os participantes deste estudo sdo 292 professores a leccionar nas escolas dos 2.° e
3.% Ciclos do Funchal, resultantes de uma amostragem ndo probabilistica e intencional.

Dos 292 professores que fizeram parte deste estudo, 189 sdo do sexo feminino (64,7%) e
103 do sexo masculino (35,3%) e tém idades compreendidas entre 0s 23 e 0s 59 anos de
idade (M = 36; DP = 7,34).

Relativamente ao estado civil faziam parte do nosso estudo 158 casados (54,1%),
103 solteiros (35,3%), 9 em unido de facto (3,1%), 18 divorciados (6,2%) e 3 vitvos (1%).
No que concerne ao nimero de filhos 41,1% dos inqueridos ndo tem filhos, 25% tem um
filho, 28,8% tem 2 filhos e 5,1% tem trés filhos.

No que se refere ao tipo de residéncia podemos constatar que 264 dos docentes vive
em residéncia permanente (90,4%) e 28 em residéncia temporaria (9,6%). O concelho onde
residem podemos referir que 228 residem no concelho do Funchal (76%), 42 no concelho
de Santa Cruz (15,2%), 10 em Cémara de Lobos (3,4%), 6 em Machico (2,1%) e 2 em
Santana (0,7%).

No que respeita ao tipo de estabelecimento de ensino 200 leccionam no ensino
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publico (68,5%) e 92 no ensino privado (31,5%), sendo que todos leccionam no concelho
do Funchal. O numero de anos que lecciona varia entre 1 e 36 anos de servi¢o (M =12; DP
=7,88).

No que concerne a situacdo profissional constatamos que 150 dos inqueridos esta
no quadro de nomeacéo definitiva, 61 sdo contratados ou em prestacdo de servigo, 57 em
quadro de zona pedagdgica, 13 estdo destacados, 7 acumulacdo e 4 em estagio. Referente
as habilitacdes literarias verificamos que a maioria dos inqueridos 251 sdo Licenciados
(86,0%).

Referente ao nivel de ensino podemos constatar que 112 dos inqueridos leccionam
mais do que um nivel no 3.° Ciclo (38,4%), 66 mais do que um nivel no 2.° Ciclo (22,6%),
29 lecciona em ambos os ciclos (9,9%), 23 lecciona 0 9.° ano (7,9%), 21 lecciona o 7.° ano
(7,2), 14 lecciona 0 5.° ano (4,8%) e 8.° ano (4,8%) e 13 lecciona 0 6.° ano (4,5%).

Relativamente a situacdo profissional constatamos que 150 professores encontra-se
no quadro de nomeacéo definitiva (51,4%), 61 é contratado/prestacao de servi¢o (20,9%),
57 no quadro de zona pedagdgica (19,5%), 7 acumulacdo (2,4%), 4 sdo estagiarios (1,4%)

e 13 em outras situacdes (4,5%).

1.4. Materiais/Instrumentos

Para estudar a Inteligéncia Emocional e a Vulnerabilidade ao Stress na populagéo
docente, adoptamos nesta investigacdo a 23 QVS visto ser uma escala que avalia a
vulnerabilidade ao Stress que estd adaptada a populacdo Portuguesa e a TMMS 24 que
também se encontra adaptada a populacdo portuguesa e avalia a inteligéncia emocional.
Relativamente a esta Gltima embora tenhamos conhecimento de outros instrumentos, que
servem para medir a inteligéncia emocional e sejam mais actuais mas é de salientar que 0s
mesmos nao estdo disponiveis para a investigacao (devido ao seu elevado valor). De modo
a colmatar algumas limitagdes usamos também o Questionéario de Regulagdo Emocional de
Berkeley e o Teste de expressividade Emocional de Berkeley que se encontram adaptados
a populagdo Portuguesa. Quanto aos dados sociodemograficos e laborais serdo recolhidos
atraveés de um questionario construido para o efeito sobre o género, idade, anos de servico,
nivel de ensino, estado civil entre outros.

a) No que se refere a 23QVS (23 Questdes para a Avaliacdo da Vulnerabilidade ao
Stress; Vaz Serra, 2000) — trata-se de uma escala que pretende avaliar o grau de

vulnerabilidade ao stress por parte dos individuos, e € composta por 23 itens. Cada questao
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pode ser respondida em funcdo de cinco classes de resposta, nomeadamente: 1 discordo, 2
discordo em parte totalmente, 3 ndo concordo nem discordo, 4 concordo em parte e 5
concordo totalmente. O valor atribuido as diferentes escalas de resposta variaentre 0 1 e 0
5, correspondendo a pontuacdo mais elevada aos aspectos mais positivos da descricao do
individuo.

A 23QVS é uma escala que avalia o grau de Vulnerabilidade ao Stress em funcédo
de sete dimensbes ou factores, sendo o Factor 1 — Perfeccionismo e intolerancia a
frustracdo; Factor 2 — Inibicdo e dependéncia funcional; Factor 3 — Caréncia de apoio
social; Factor 4 — Condigdes de vida adversas; Factor 5 — Dramatizacdo da existéncia,;
Factor 6 — Subjugacéo e o Factor — 7 Deprivacéo de afecto e rejeicdo. O perfeccionismo e
intolerdncia a frustracdo refere-se a forma como o individuo se percebem como
perfeccionista; a inibicdo e dependéncia funcional diz respeito a percepcao que o individuo
tem de si proprio no confronto e resolucdo activa dos seus problemas; a caréncia de apoio
social é a percepg¢do que o individuo tem de ter apoio externo na resolucdo do problema; as
condicdes de vida adversas referem-se a percep¢do que o individuo tem de controlo
interno/externo do problema; a dramatizacdo da existéncia diz respeito a dramatizacao dos
problemas; a subjugacao e o factor referem a percepcao interna do individuo; e por Gltimo,
a deprivacao de afecto e rejeicdo refere-se a percepcao que o individuo tem de apoio e
afecto. A 23QVS revelou originalmente uma boa consisténcia interna de o =0.824 (Alpha
de Cronbach), pelo que o seu uso na populacéo Portuguesa € fiavel.
b) No que se refere & “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS 24) — trata-se de uma escala
baseada na formulacdo de Salovey e Mayer (1990) para avaliar a inteligéncia emocional, e
que consiste numa escala de meta-conhecimento dos estados emocionais que, avalia
através de 24 itens as diferencas individuais e habilidades com que os individuos estdo
conscientes das suas proprias emogdes, assim como a capacidade para regula-las. A
TMMS-24 contém - trés dimensBes chave na Inteligéncia Emocional: Atencdo aos
Sentimentos, Clareza Emocional e a Reparacdo das Emocbes. A TMMS-24 revelou
propriedades psicométricas satisfatorias, originalmente com uma aceitavel consisténcia
interna de o =0,673 (Alpha de Cronbach), pelo que o seu uso na popula¢do Portuguesa é
fiavel (Queirés, M.M., Fernandez-Berrocal, P., Extremera, N. Carral, J.M.C & Queiros,
P.S. 2005).
c) No que se refere ao Questionario de Regulacdo Emocional de Berkeley — trata-se de
um questionério que avalia a regulagdo emocional construido por Gross & John (2003)

sendo constituido por 10 itens, que avalia duas dimensdes: repressdo das emocdes e
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reavaliacdo das emocdes. O Questionario de Regulacdo Emocional revelou propriedades
psicométricas satisfatorias, originalmente com uma aceitavel consisténcia interna de a
=0,673 (Alpha de Cronbach), pelo que o seu uso na populacao Portuguesa é fidvel.

d) No que se refere ao Teste de expressividade Emocional de Berkeley trata-se de uma
escala que avalia a expressividade emocional construido por Gross & John (2003) sendo
constituido por 15 itens, que avalia trés dimensBes: expressividade negativa,
expressividade positiva e a forca do impulso. O Teste de Expressividade Emocional
revelou propriedades psicométricas muito boas, originalmente com uma aceitavel
consisténcia interna de a =0,836 (Alpha de Cronbach), pelo que o seu uso na populagdo
Portuguesa é fiavel.

1.5 Procedimentos de Investigacio Adoptados.

Foi efectuado um contacto prévio com os Director Regional de Educacao a solicitar
autorizacdo para a realizacdo do estudo nas respectivas escolas. Apds obtencdo da
autorizacdo reunimos com os presidentes do Concelho Executivo das varias escolas para
podermos iniciar a recolha de dados. Ap6s a obtencdo da autorizacdo foi efectuada uma
breve apresentacdo do investigador e do estudo de modo a clarificar qualquer duvida que
pudesse surgir. Foi igualmente salientado que o0s questionarios eram preenchidos
anonimamente, garantindo-se a confidencialidade dos dados para ndo inibir as respostas
dos participantes, para a necessidade de preencherem todos os itens e alertava-se para a
importancia do preenchimento correcto e com sinceridade dos instrumentos apresentados,
bem como para o facto de ndo existirem respostas certas ou erradas, sendo, assim, todas as
respostas validas.

Foi combinado com o0s responsaveis das escolas que passariamos dai a duas
semanas para fazermos a recolha dos questionarios.

Depois de efectuada a recolha dos questionarios, passamos ao lancamento dos
dados no SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) V.17.0 e ao tratamento e

analise estatistica.
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111 — Resultados

Apresentacdo da informacao obtida a partir do tratamento dos dados.

Os resultados serdo apresentados em dois grandes blocos: o primeiro onde €
efectuada a analise da influéncia das varidveis independentes, usando para tal, os teste t-
Student, a Mann Whitney, ANOVA e kruskal Wallis. E em segundo bloco onde serdo

apresentadas as correlagOes significativas inter e intra escalas.

1.1. Andlise da influéncia das variaveis independentes na inteligéncia emocional,

expressividade emocional, regulagéo emocional e vulnerabilidade ao stress.

De acordo com o quadro 3 podemos verificar que os docentes do sexo feminino
sdo aqueles que conseguem expressar mais as suas emocdes positivas (p=0,00) e as
negativas (p=0,03), apresentam uma maior atencdo as emocdes que vivenciam (p=0,02),
apresentam uma maior inibi¢do e dependéncia funcional (p= 0,04), percepcionam maiores
caréncias de apoio social (p=0,00) e de condicGes de vida adversas (p=0,03) e sentem uma
maior deprivacdo de afecto e rejeicdo (p=0,00). Por outro lado os docentes do sexo
masculino sdo aqueles que apresentam maior capacidade de reavaliar as suas emocdes
(p=0,03) e sdo também mais perfeccionistas e intolerantes no que se refere a frustracdo
(p=0,00).

Quadro 3: t-Student, Mann Whitney, médias e desvios-padrdo para as medidas de
expressividade emocional, regulagdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade

ao stress em funcédo do sexo.

Sexo

t Student Mann. Whitney Feminino Masculino

t o V4 o X c X c
. Expressividade negativa 5,46 0 -519 0 44,76 8,08 39,21 8,23

Expressividade o o

emocional Expressividade positiva 217 003 -207 004 1668 297 1583 3,28
Forga impulso 086 039 -1,17 024 1349 368 13,14 3,18
Regulagéo Represséo emogdes 117 024 -134 0,18 2291 589 2211 543
emocional Reavaliacdo emocdes -213 0,03 -204 004 1798 517 1927 4,69
Inteligéncia Atencéo 236 002 -1,92 005 2966 691 27,71 6,62
Emocional Clareza 024 081 -1,28 0,2 26,84 426 26,68 5,63
Reparagéo 1,63 01 -1,76 0,08 31,98 514 309 55

Perfeccionismo intolerancia a 212 004 -2,09 004 1644 391 175 415

frustracéo
Inibigdo dependéncia funcional 205 0,04 -198 0,05 1837 317 1755 33
Vulnerabilidade Caréncia apoio social 3,19 0 -3 0 7,98 158 7.3 1,81
Stress Condigdes vida adversas 2,14 0,03 -2,27 0,02 7,77 1,76 731 1,75
Dramatizagao existéncia -155 012 -143 0,15 8,86 23 924 183
Subjugacéo Factor 123 022 -1,01 0,31 13,53 2,9 13,08 3,09
Deprivacéo afecto e rejeicéo 391 0 -38 0 11,94 228 10,83 233
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A partir da andlise do quadro 4 podemos verificar que o estado civil influéncia a
inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress, os dados recolhidos a partir do teste
ANOVA e do teste Kruskal Wallis verifica-se diferencas significativas. Assim, podemos
constatar a partir dos resultados que os docentes vilvos sdo aqueles que repreendem mais
as suas emocdes (p=0,05), bem como, sdo também os mais perfeccionistas e intolerantes a
frustracdo (p=0,02). Os docentes solteiros séo aqueles que apresentam a percepcdo de
condicdes de vida adversas (p=0,02) e os casados sdo aqueles que apresentam maiores

niveis de percepc¢édo de deprivacao de afecto e rejeicédo (p=0,05).

Quadro 4: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padrdo para as medidas de
expressividade emocional, regulacdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade

ao stress em funcéo do estado civil.

Kruskal

ANOVA  “\wallis

Solteiro Casado Unido facto  Divorciado Viavo

F a 1 o X c X o X c X c X c

Expressividade

. 0,74 06 334 05 4167 838 436 841 4344 1341 4153 84 43,67 5,69
negativa

Expressividade 111 035 451 034 168 282 162 307 1722 387 1539 439 16 2

Expressividade
emocional

positiva

Forga

impulso 125 029 192 075 1336 363 1321 349 1422 254 1372 316 15 141

—= Represséo

O ©
8 F omocoes 22 005 7,16 013 2324 49 2192 619 2522 492 2272 563 26,67 2,08
g5 e;%‘(’;%éi‘?a" 096 044 281 059 1829 503 1825 514 20556 51 19,06 4,19 20,33 2,52

Atencéo 046 08 037 099 2947 805 2867 591 2878 814 2841 658 2833 10,02
SS Clareza 104 04 655 016 2676 541 27,08 439 24 545 2567 333 2533 4,04
g8

Reparagio 068 064 092 092 31,41 485 3171 532 3256 58 3082 719 31 5

Perfeccionismo

intolerancia frustraco 2,79 0,02 11,46 002 169 3,79 1649 396 1538 588 19,44 4,12 20,33 3,21

Inibicdo

o . 112 0,35 547 024 17,86 3,02 1832 3,38 1589 352 1822 2,78 1833 4,73
dependéncia funcional

Caréncia

apoio social 0,77 057 271 061 78 17 762 169 7,78 15 806 1,76 7,33 2,08

Condigdes

A 2,66 0,02 10 004 7,79 168 761 181 589 183 756 154 633 1,15
vida adversas

Vulnerabilidade
stress

Dramatizagao 203 007 794 009 942 19 863 226 944 201 944 22 967 289
existencia
Subjugacéo

factor 053 0,76 1,45 0,83 1352 3,04 1331 294 1233 316 13,56 2,87 12,33 2,89

Deprivacédo

afecto e rejeicio 223 005 755 011 11,07 237 1186 228 10,89 3,06 11,83 2,15 10,33 3,06
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Relativamente ao nimero de filhos foi realizada as andlises do teste ANOVA e do
teste Kruskal Wallis de modo a conhecer se existem diferengas significativas entre o
numero de filhos e a inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress. Desta forma
podemos verificar a partir da analise do quadro 5 que os professores que ndo tem filhos
sdo também aqueles que apresentam maior dramatizacdo da existéncia (p=0,00) e, por
outro lado, os docentes com 1 filho s&o aqueles que apresentam maior subjugacgéo (p=0,05)

e factor e percepcionam maior deprivacao de afecto e rejeicdo (p=0,01).

Quadro 5: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padrdo para as medidas de
expressividade emocional, regulagcdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade
ao stress em funcéo do namero de filhos

Numero Filhos

anova @l opines 1o Masde2
F a 1 a X c X c X c

Expressividade negativa 284 006 639 0,03 106 109 64 127 72 13521
Exé’;féz'l‘é'r?;de Expressividade positiva 088 045 377 029 109 121 65 115 73 136,53
Forca do impulso 057 063 1,36 0,71 110 129 64 116 74 125,8
Regulagio Represséo das emogoes 185 014 39 027 109 128 64 115 73 124,05
emocional Reavaliacio emocBes 069 056 111 077 107 120 62 120 73 12537
) _ Atencdo 054 065 285 041 109 122 65 128 73 123,84
'Eﬁ:)'gﬁ?ﬁ; Clareza 099 040 619 010 107 114 64 117 71 136,39
Reparacéo 069 056 161 066 108 120 65 121 73 130,79
Perfeccionismo e intolerancia a frustragdo 1,17 0,32 4,12 0,25 108 128 64 132 75 11154
Inibigdo e dependéncia funcional 0,72 054 263 045 110 120 64 128 75 130,19
Caréncia de apoio social 029 084 071 087 110 125 64 120 75 12851
V“'”‘;'tfgsi'sidade Condiges vida adversas 084 047 396 027 110 126 64 131 75 117,71
Dramatizagdo existéncia 6,43 000 12,71 0,01 110 141 64 120 75 105,5
Subjugacéo e o Factor 3,05 005 483 012 110 125 64 139 75 113,7
Deprivacéo de afecto e rejeicéo 442 0,01 824 004 110 111 64 137 75 13447

De seguida procurou-se perceber se a idade tinha influéncia na inteligéncia
emocional e na vulnerabilidade ao stress quadro 6, para tal fizeram-se as analises
estatisticas recorrendo ao teste ANOVA e ao teste Kruskal Wallis verificando-se existir
diferengas significativas relativamente a idade dos docentes. Desta forma, podemos
constatar a partir da andlise do quadro seguinte que os docentes que tém idades
compreendidas entre os 40 e 45 anos de idade sdo também aqueles que apresentam maior
percepcdo de condigOes de vida adversas (p=0,01) e deprivacdo de afecto e rejeigéo
(p=0,01).
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Quadro 6: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padréo para as medidas de expressividade emocional, regulagdo emocional, inteligéncia

emocional e vulnerabilidade ao stress em funcdo da idade

lIdade

ANOVA Kruskal Wallis ~ Menos de 30 Entre30e35  Entre 35e 40 Entre40 e 45  Entre 45e 50 Mais de 50

F o $ o X c X c X c X c X c X c
Expressividade negativa 1,29 0,27 597 031 46 107,8 64 114,13 56 121,99 38 140,38 26 129,44 12 134,04
Exé’rfgz'l‘é'r?;de Expressividade positiva 113 035 719 021 48 11936 64 10949 58 12411 39 137,88 25 13176 13 15546
Forca do impulso 09 048 403 054 48 13147 65 11406 57 11914 40 13824 26 12262 12 13692
Regulagio Repressio das emoges 162 016 661 025 47 11219 65 117,97 57 11636 39 14115 26 137,13 12 14475
emocional Reavaliagdo emogdes 098 043 408 054 47 12393 62 11502 56 12791 40 126,76 25 1017 12 139,29
Atencio 199 008 681 024 48 13934 64 11597 57 10918 40 13589 25 12528 13 132,81
'Eﬁ:)'gf;f; Clareza 166 015 1045 006 48 10307 63 13022 56 10873 37 127,78 25 13828 13 15212
Reparacio 101 041 558 035 48 11145 63 12703 57 11329 40 13655 25 127,98 13 146,88
Perfeccionismo e intolerancia a frustragcdo 0,19 0,97 054 099 48 126,69 64 122,89 57 120,82 39 12495 26 130,58 13 117,46
Inibicdo e dependéncia funcional 1,94 0,09 10,18 0,07 48 102,18 65 131,88 58 137,78 39 137,33 26 107,98 13 114,88
Caréncia de apoio social 118 032 502 041 48 11451 65 13282 58 117,94 39 14176 26 11685 13 122,19
V”'”‘;rtf’r‘gs”sidade Condigdes vida adversas 32 001 1411 001 48 12827 65 13692 58 11406 39 147,06 26 985 13 88,96
Dramatizagdo existéncia 04 085 201 085 48 126,59 65 122,95 58 116,65 39 130,67 26 138,13 13 123,35
Subjugagéo e o Factor 116 033 497 042 48 11627 65 13603 58 12891 39 12551 26 11935 13 94,38
Deprivacéo de afecto e rejeicéo 295 0,01 1429 0,01 48 100,84 65 140,75 58 119,53 39 147,85 26 118,48 13 104,35
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No que diz respeito a influéncia da residéncia na inteligéncia emocional e
vulnerabilidade ao stress podemos constatar a partir do quadro 7, da anélise dos resultados
obtidos do teste t-Student e do teste Mann Whitney que existem diferencas significativas.
Desta forma, podemos verificar através da analise das médias e os desvios-padrdo, que 0s
docentes que a sua residéncia é temporéaria sd0 0s que apresentam maior atengdo
relativamente ao que estdo a sentir (p=0, 04) e os docentes que a sua residéncia é
permanente por sua vez sd0 0S que apresentam maior subjugacdo e factor da

vulnerabilidade ao stress (p=0,02).

Quadro 7: t-Student, Mann Whitney, médias e desvios-padrdo para as medidas de
expressividade emocional, regulacdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade
ao stress em funcéo do tipo de residéncia

Residéncia

T de Student  Mann. Whitney ~ Temporaria Permanente

t 1} zZ o X c X c
Expressividade negativa 0,89 0,38 -1,12 0,26 44,11 7,97 42,67 8,6
Expressividade - -
emocional Expressividade positiva 0,42 0,67 -099 032 16,67 3,65 16,36 3,05
Forca do impulso 1,87 0,07 -1,65 01 1436 2,88 13,26 3,55
Regulagio Repressdo das emogdes -0,26 0,79 -0,61 054 22,36 574 2266 575
emocional Reavaliacio das emogdes 09 037 -087 039 1915 416 1836 511
Atengéo 211 0,04 -209 004 3085 46 2877 7,03
Inteligéncia o7 141 017 -112 026 2878 802 2657 427
emocional
Reparacéo 151 0,14 -1,13 0,26 32,81 429 3148 537
Perfecctomsmo e intolerancia a 108 029 079 043 1761 412 1673 401
frustragdo
Inibicdo e dependéncia funcional 11 0,228 -1,09 028 1875 3,38 18,01 3,22
Caréncia de apoio social 0,84 041 -0,98 0,33 8 174 7,71 1,69
V“'”i;fgs“dade Condigdes de vida adversas 08 043 -0,76 045 7,86 174 758 178
Dramatizagdo da existéncia 0,6 0,55 -0,51 0,61 921 199 897 217
Subjugacéo e o Factor 2,43 0,02 -2,3 0,02 1454 263 1325 2,98
Deprivacéo de afecto e rejeicéo 1,91 0,06 -1,7 009 1229 214 1146 2,37

Podemos verificar a partir da anélise do quadro 8 que as habilitacdes literarias
influenciam a inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress, esta influéncia é
verificada apos a anélise dos resultados do teste ANOVA e do teste Kruskal Wallis. Assim,
podemos dizer a partir dos resultados obtidos que os docentes que tém Doutoramento sao

aqueles que apresentam maior atencdo as suas emocgdes (p=0,00) e apresentam maior
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inibicdo e dependéncia funcional (p=0,03).

No que concerne a influéncia dos anos de servigo sobre a inteligéncia emocional e a
vulnerabilidade ao stress podemos constatar a partir da analise do quadro 9 que existem
diferencas significativas, dados recolhidos a partir do teste ANOVA e do teste Kruskal
Wallis. Desta forma podemos referir que os docentes que se encontram a leccionar entre 4
e 6 anos sdo aqueles que apresentam maior percepcdo de condicOes de vida adversas
(p=0,03) e conseguem interromper e regular os seus estados emocionais negativos e

prolongar os positivos (p=0,02).

Quadro 8: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padrdo para as medidas de
expressividade emocional, regulagdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade
ao stress em funcéo das habilitacbes

Habilitacoes

Pés - Doutorame
Graduagéo nto

Kruskal

ANOVA —“Wallis

Bacharelato Licenciatura Mestrado

F o 1 o X c X c X c X c X c

Expressividade

. 0,76 0,55 4 041 4346 883 429 868 44 6,29 3953 806 385 212
negativa

Expressividade  Expressividade ;o5 15 g5 016 17 311 163 312 182 155 162 293 125 495

emocional positiva

rrgz)%also 04 081 175 078 14,08 304 1326 36 138 371 1407 215 125 354

Repressdo 119 032 196 074 2346 608 2255 566 24 455 2347 639 15 41
Regulagio emogdes 4
emocional s

Reavaliagio 11 036 482 031 2023 499 1841 514 165 334 178 402 22 424

emocoes

Atencio 52 0 7,09 013 26 802 289 562 374 1833 2647 811 29 283
Inteligéncia oy oo 076 055 419 038 2623 303 2678 476 257 727 27,13 449 34 0
emocional

Reparacio 095 044 239 066 31 505 3163 531 302 531 33 424 265 20

Perfeccionismo

intolerancia a 109 036 4,79 0,31 17,23 4,46 16,69 4 168 4,42 18,79 3,36 19 5,66
frustragéo

Inibicdo

dependéncia 2,66 0,03 10,3 0,04 1854 345 17,88 321 194 331 20 2,78 215 0,71
funcional

Caréncia 061 066 207 072 738 214 777 168 8 133 727 175 7 141
apoio social
Vulnerabilidade

stress Condicdes

. 1,71 015 7,99 0,09 6,85 1,14 76 178 74 232 84 155 9 0
vida adversas

Dramatizagdo 4 g 37 497 029 908 202 892 216 92 253 96 176 115 0,71
existéncia
Subjugacéo

Factor 2 009 707 013 1285 199 1327 299 138 286 154 287 135 354

Deprivacéo

afecto e rejeicio 061 066 247 065 11,08 2,06 1154 231 12 221 122 281 105 6,36
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Quadro 9: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padrdo para as medidas de

expressividade emocional, regulagdo emocional, inteligéncia emocional e vulnerabilidade

ao stress em funcéo dos anos de servigo

Anos de Servico

Expressividade
Emocional

Regulacéo
emocional

Inteligéncia
emocional

Vulnerabilidad
e
stress

Expressividade negativa
Expressividade positiva
Forca do impulso
Repressédo das emogdes
Reavaliacdo emocdes
Atencdo

Clareza

Reparacéo

Perfeccionismo e
intolerancia a frustragéo
Inibicdo e dependéncia
funcional

Caréncia de apoio social
Condigdes vida adversas
Dramatizagdo existéncia

Subjugacéo e o Factor

Deprivacéo de afecto e
rejeicdo

Entrada na

Estabilizaca

Diversificaca

ANOVA Krusk;il Carreira 0 0 Serenidade
Wallis
(1-3) (4-6) (7-25) (25-35)

F o $ a X c X c X o X c
126 029 029 096 30 10598 23 120,11 169 120,68 18 14353
122 03 351 0,32 32 130,78 23 118,33 172 118,91 18 154,22
25 006 246 048 32 133,03 23 142,7 173 116,92 18 14531
1,84 0,14 829 0,04 31 111,18 23 140,24 172 118,97 18 153,06
1,06 037 135 0,72 31 136,47 22 11759 170 117,37 17 126,47
0,36 0,78 1,65 065 32 123,67 23 147,26 171 11956 19 12345
1,09 035 6,16 0,1 32 101,42 23 128,74 166 120,27 19 144,63
311 0,03 33 0,35 32 995 23 147,8 170 121,02 19 143,82
0,07 098 459 0,2 32 12827 23 126,09 171 12159 19 123,08
0,92 043 547 0114 32 1087 23 107,8 173 128,95 19 12429
1,36 026 6,08 0,11 32 111,09 23 13561 173 126,18 19 11187
3,23 0,02 2,16 054 32 11494 23 154,87 173 12479 19 94,71
0,35 0,79 3,11 0,37 32 13595 23 129,11 173 121 19 125,03
0,97 041 507 017 32 116,83 23 12965 173 126,36 19 107,79
2,33 0,07 82 004 32 10253 23 111,39 173 131,16 19 110,18

Da analise do quadro 10 podemos verificar que nivel de ensino dos professores

influenciam a inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress, os dados recolhidos a

partir do teste ANOVA e do teste Kruskal Wallis verifica-se diferencas significativas.

Desta forma, constatamos que os professores que leccionam mais do que um ano no 2.°

ciclo séo aqueles que apresentam maior repressao das suas emogdes (p=0,04).
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Quadro 10: ANOVA, Kruskal Wallis, médias e desvios-padrdo para as medidas de expressividade emocional, regulacdo emocional, inteligéncia

emocional e vulnerabilidade ao stress em funcéo do nivel de ensino

Nivel de ensino

. Mais do
Kruskal Mais do que que Anos nos
ANOVA X 5. Ano 6. Ano 7.° Ano 8.2 Ano 9. Ano um ano no L.
Wallis - umanono dois ciclos
2.° Ciclo -
3.°Ciclo
F o $ a X c X c X c X o X o X s X s X o
Expressividade negativa 073 065 593 055 4307 831 4375 854 4048 722 45093 963 4330 886 436 837 42,55 925 4134 63
Exepr;ejz;:)’:]‘ﬁde Expressividade positiva 097 045 515 064 1664 2,87 1477 372 161 391 1714 2,28 157 387 168 2386 1642 3,06 16,39 256
Forca do impulso 091 05 65 048 1307 35 1269 3,17 1462 41 1369 2,72 1343 3,65 138 349 12,80 348 1366 3,55
Regulagio  Repressdo das emogdies 206 004 1237 009 2271 487 2377 542 2395 580 2329 7,09 2022 591 243 535 21,68 606 17,83 526
emocional - peavaliacio emogdes 133 024 949 022 17,14 452 1925 603 19,95 436 1914 568 1686 441 192 518 22,76 3,78 19,22 371
Atencio 133 024 1455 004 2886 692 27,23 6,66 27,57 553 27,60 553 2748 628 306 518 2852 828 30,83 541
'Qrtﬁ:)'g%m‘;'f Clareza 063 0,73 687 044 2871 324 2577 356 2637 498 26,85 554 2564 397 268 429 2685 57 27,14 2,82
Reparacio 116 033 7,85 035 31,57 585 32,23 573 3125 67 3069 651 3052 616 327 467 3094 524 3297 348

Perfeccionismo e intolerancia a frustracao 0,59 0,76 515 064 17,14 516 1538 3,33 1571 342 17,14 426 16,48 3,78 17 431 16,96 3,99 17,29 38

Inibicdo e dependéncia funcional 0,72 066 6,15 052 1886 2,74 16,54 323 1843 365 17,86 445 1848 284 18 3,16 1821 3,12 17,68 3,52
Caréncia de apoio social 0,68 069 445 0,73 8,29 1,33 823 154 7,81 181 7,64 1,69 765 167 788 166 754 173 7,79 185
V”'”esf;‘:;idade Condicdes vida adversas 137 022 859 028 807 133 723 18 786 156 693 213 687 179 77 19 778 163 743 201
Dramatizagdo existéncia 049 084 3,69 081 9,29 3,17 8,31 2,32 8,81 2,09 8,86 3,11 865 2,06 927 207 901 19 896 21
Subjugacéo e o Factor 106 039 69 043 12,71 4,46 1208 263 12,71 253 1414 296 1335 29 136 3,23 1363 2,74 1282 28
Deprivacéo de afecto e rejeicéo 1,13 035 818 0,32 1229 267 1123 28 11,76 253 12,71 173 11,17 2,33 116 2,53 11,48 221 1093 224
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1.2. Correlacdo entre as diferentes variaveis

Nesta parte serdo apresentadas as correlacfes significativas quadro 11 entre as
varias dimensGes da expressividade emocional, regulagdo emocional, inteligéncia
emocional e vulnerabilidade ao stress.

No que concerne a correlacdo intra-escalas podemos constatar a partir da analise da
correlacdo entre as trés dimensdes avaliadas no Questionario de expressividade emocional,
que os docentes que conseguem expressar mais as suas emocgdes positivas sdo também
aqueles que apresentam uma maior forca para o impulso (r=0.48; p=0.000).

Relativamente a correlacdo intra-escala da regulacdo emocional podemos verificar
que as duas dimensfes estdo correlacionadas, assim, 0s docentes que apresentam uma
maior capacidade de inibir as suas emocdes sdo também aqueles que mais as reavaliam
(r=0.32; p=0.000).

No que concerne as dimensbes da Inteligéncia Emocional intra-TMMSp
encontram-se correlacionadas positivamente entre elas. Assim, podemos referir que 0s
docentes que prestam mais atencdo as suas emoc@es e sentimentos também percebem com
mais rigor os seus sentimentos (r=0,38; p=0,000) e conseguem interromper e regular os
seus estados emocionais negativos e prolongar os positivos (r=0,17; p=0.004). Por seu
lado, os docentes que conseguem interromper e regular os seus estados emocionais
negativos e prolongar os positivos (r=0,31; p=0.000) sdo aqueles que melhor percebem os
seus sentimentos.

Relativamente a analise dos factores da 23QVS estes encontram-se correlacionados
entre si. Deste modo, podemos verificar que os docentes que se percebem como
perfeccionistas sdo também aqueles que apresentam uma maior inibicdo e dependéncia
funcional (r=0,41; p=0,000), uma maior dramatizacdo da existéncia (r=0,37; p=0,000),
uma maior subjugacdo e factor (r=0,33; p=0,000), uma maior deprivacdo de afecto e
rejeicdo (r=0,31; p=0,000) e menor percepcdo de caréncia de apoio social (r= - 0,12;
p=0,037).

Docentes que apresentam uma grande inibicdo e dependéncia funcional séo
também aqueles que mostram altas condigcdes de vida adversas (r=0,32; p=0,000), alta
dramatizacdo da existéncia (r=0,22; p=0,000), alta subjugacdo e factor (r=0,42; p=0,000) e
alta deprivacdo de afecto e rejeicédo (r=0,45; p=0,000).
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Quadro 11: Diagrama de representacdo das correlacdes intra e inter-escalas

1. TEED1
2.TEED2
3. TEED3
4. QRED1
5.QRED2
6. Atencdo
7. Clareza
8. Reparacédo
9. Factorl
10. Factor2
11. Factor3
12. Factor4
13. Factor5
14. Factor6

15. Factor7

wox

,488
,000
-,023
,700
,090
134
-,213"
,000
450
,000
,163
,007
,149
,012
-,322"
,000
-,005
,938
248
,000
,051
,390
-,181"
,002
-,067
,263
,080
,180

ok

wox

*

o

,032
,594
238
,000
-,126"
,036
1299
,000
,189
,001
315
,000
-193
,001
018
757
1322
,000
,064
279
,003
,955
,028
637
,091
125

ok

ok

-

-

Hx

o

ok

,324
,000
456
,000
-,030
,609
122
,040
2117
,000
-,028
,638
-,015
,798
-,017
779
-,027
647
,098
,097
-,098
,096
-,071
,228

ok

ok

,325
,000
134
,024
,099
,099
,378"
,000
-,055
,358
-,009
875
,120
,042
,027
,648
,140
,017
-,056
,346
,030
,618

*

*

-,047
439
,092
1130
,163™
,006
,000
,994
-,028
639
-,070
242
-,067
264
173
,004
-,210
,000
-,165™
,006

ok

ok

wox

,310
,000
1717
,004
-,226™
,000
-,007
,908
,206
,000
,135
,022
-,105
,076
-,004
,952
,041
,493

ok

*x

,384
,000
,099
,099
312
,000
,101
,090
207
,000
144
,015
,151
,011
215
,000

ek

ok

*

*

,057
,340
,360
,000
286
,000
,190
,001
311
,000
,101
,087
243
,000

ek

ok

ek

>k

409
,000
-,123"
,037
,093
113
,368
,000
1329
,000
231
,000

ok

ok

10

,105
073
324
,000
224
,000
422
,000
,452
,000

o

wok

ok

ok

11

o

178
,002
,039
,512
-,023
,694
276
,000

ok

12

-,001
,983
,329
,000
311
,000

ok

wok

13

,093
,115
,030
,607

14

,602
,000

ok

15

. *Correlagdes significativas para p < 0.05.
**_Correlagdes significativas para p< 0.01
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Ainda no que concerne aos factores de vulnerabilidade ao stress podemos referir
que os docentes que apresentam valores altos de percepgdo de caréncia de apoio social
apresentam também percepcionam elevadas condicdes de vida adversas (r=0,78; p=0,002),
bem como, valores altos de deprivacao de afecto e rejeicdo (r=0,76; p=0,000).

Professores que percepcionam elevadas condi¢fes de vida adversas sdo também
aqueles docentes com maior subjugacéo e factor (r=0,29; p=0,000) e deprivacao de afecto
e rejeicao (r=0,32; p=0,000).

Por fim, a subjugacédo e factor esta correlacionada positivamente com a deprivagédo
de afecto e rejeicdo (r=0,60; p=0,000), isto é docentes que percepcionam auséncia de
deprivacdo de apoio e rejeicdo sdo aqueles que apresentam também grande caréncia social.

No que se refere as correlacfes inter—escalas podemos verificar que a dimensédo da
expressividade emocional a expressividade negativa apresenta uma correlacdo positiva
com as dimensdes da inteligéncia emocional atencdo (r=0,45; p=0,000), clareza (r=0,16;
p=0,007), reparacdo (r=0,15; p=0,012), com a dimensdo da vulnerabilidade ao stress
caréncia de apoio social (r=0,25; p=0,000), apresenta uma correlacdo negativa com a
dimensdo da regulacdo emocional reavaliacdo das emocdes (r=-0,21; p=0,000) e com as
dimensdes da vulnerabilidade ao stress perfeccionismo e intolerancia a frustracdo (r=-0,32;
p=0,006) e dramatizacdo da existéncia (r=-0,81; p=0,000). Assim, os docentes que
apresentam maiores dificuldades em exprimir as emocdes negativas sdo também aqueles
que prestam mais atencdo as suas emocdes e sentimentos, percebem com mais rigor 0s
seus sentimentos e conseguem interromper e regular os seus estados emocionais negativos
e prolongar os positivos, percepcionam maior caréncia de apoio social e deprivagdo de
afecto e rejeicdo. Sdo também menos perfeccionistas e intolerantes a frustracdo e
apresentam menor dramatizacdo da existéncia, e sdo menos capazes de fazer um juizo de
valor correcto das suas emogdes.

No que se refere a dimensdo expressividade positiva do teste de expressividade
emocional podemos verificar que esta dimensdo apresenta uma correlacdo positiva com a
dimensdo da regulacdo emocional, repressdo das emocgdes (r=0,24; p=000), isto é os
docentes que exprimem mais as suas emogdes positivas sdo também aqueles docentes que
reprimem mais as suas emocgOes. Apresenta também uma correlagdo positiva com as
dimensGes da inteligéncia emocional a atencdo (r=0,30; p=000), com a clareza (r=0,19; p=
0,001) e com a reparacgéo (r=0,32; p=0,00), e com a dimenséo da vulnerabilidade ao stress
caréncia de apoio social (r=0,32; p=0,006). Apresenta ainda uma correlagéo negativa com

a dimensao da regulacdo emocional, reavaliacdo das emocdes (r=0,13; p=036) e com 0
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factor perfeccionismo e intolerancia a frustracdo (r=-0,93; p=0,001) da vulnerabilidade ao
stress. Assim 0s docentes que se expressam positivamente sdo aqueles conseguem
reavaliar as suas emocoes e sdo menos perfeccionistas.

Ainda na expressividade emocional constatamos que a dimensao forca do impulso
esta altamente correlacionada positivamente com repressao das emogdes (r=0,32; p=0,000)
e reavaliacdo das emocgdes (r=0,46; p=0,000), clareza (r=0,12; p=0,40) e com a reparac¢ao
(r=0,35; p=0,000). Isto é, os docentes mais impulsivos sdo também aqueles docentes que
mais reprimem e reavaliam as suas emocdes, que percebem com maior rigor 0s seus
estados emocionais e que conseguem interromper e regular os seus estados emocionais
negativos e prolongar os positivos.

A dimensdo da regulacdo das emocOes, a repressdo das emocgOes esta
correlacionada positivamente com as dimensdes da inteligéncia emocional atencao
(r=0,34; p=0,028) e com a reparacdo (r=0,38; p=0,000). Correlaciona-se também
positivamente com o factor condigdes de vida adversas (r=0,12; p=0,042) e subjugacao e o
factor (r=0,14; p=0,017) da vulnerabilidade ao stress.

Por outro lado a dimensdo da regulacdo emocional reavaliacdo das emocdes esta
correlacionada positivamente com a dimensdo da inteligéncia emocional a reparagao
(r=0,16; p= 0,006) e com a dramatizacdo da existéncia (r=0,17; p=0,004) da
vulnerabilidade ao stress. E negativamente com as dimens@es da vulnerabilidade ao stress
subjugacdo e o factor (r=-0,10; p=0,000) e a deprivacdo de afecto e rejeicdo (r=-0,17;
p=0,001).

Relativamente as trés dimensdes da TMMS podemaos verificar a partir da analise da
tabela n.° 1 que a dimensao atencdo esta correlacionada negativamente com os factores da
vulnerabilidade ao stress o factor perfeccionismo e intolerancia & frustragdo (r=-0,23;
p=0,000) e positivamente com o factor caréncia de apoio social (r=0,21; p=0,000) e com a
dramatizacdo da existéncia (r=0,14; p=0,022), desta forma, os docentes que prestam mais
atencdo as suas emocOes e sentimentos, sdo aqueles que apresentam maior caréncia de
apoio social e dramatizacdo da existéncia e sdo menos perfeccionistas e intolerantes a
frustracdo. Relativamente & dimensdo clareza esta por sua vez esta correlacionada
positivamente com os factores da vulnerabilidade ao stress inibicdo e dependéncia
funcional (r=0,12; p=0,000), subjugacédo e factor (r=0,51; p=0,011), condic¢des de vida
adversas (r=0,21; p=0,000), dramatizacdo da existéncia (r=0,14; p=0,015) e deprivacdo de
afecto e rejeicdo (r=0,22; p=0,000). Desta forma os docentes que apresentam maior

inibicdo e dependéncia funcional, maior subjugacdo e factor, maior dramatizacdo da
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existéncia e maior deprivagdo de afecto e rejeicdo, sdo aqueles que tém uma maior
percepcao, introspecgéo e clareza das suas emocoes.

Por fim, a dimensdo reparagdo esta correlacionada positivamente com os factores
da vulnerabilidade ao stress, inibicdo e dependéncia funcional (r=0,36; p=0,000), caréncia
de apoio social (r=0,29; p=0,000), condi¢cdes de vida adversas (r=0,19; p=0,001)
dramatizacdo da existéncia (r=0,31; p=0,000) e deprivacdo de afecto e rejeicdo (r=0,24;
p=0,001), isto é, os docentes que apresentam maior inibicdo e dependéncia funcional,
maior caréncia de apoio social, maior percepcdo de condicGes de vida adversas, maior
dramatizacdo da existéncia e maior deprivagédo de afecto e rejei¢do, sao aqueles que tentem
a interromper e regular mais os seus estados emocionais.

Assim, verificamos que existe uma relacdo negativa entre inteligéncia emocional e
vulnerabilidade ao stress, as evidéncias empiricas parecem indicar que o desenvolvimento
de competéncias ao nivel da inteligéncia emocional proporciona ao sujeito uma maior
facilitacdo na abordagem e gestdo do stress, logo, sujeitos com elevada inteligéncia
emocional deverdo apresentar uma menor vulnerabilidade ao stress.

Isto porque, através das correlacbes efectuadas intra-escalas (TMMSp e 23QVS)
verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre o perfeccionismo e
intolerancia a frustracdo, caréncia de apoio social e a atencao; dramatizagdo da existéncia,
condicdes de vida adversas, dependéncia funcional, deprivacdo de afecto e rejeicdo com a

clareza e reparacdo; e entre a subjugacao e factor e a clareza.
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1VV- Discussao

O presente estudo teve como orientagdo um conjunto de questdes com o objectivo
de aprofundar o conhecimento de como os docentes gerem a sua inteligéncia emocional de
forma a diminuir o stress. Neste capitulo proceder-se-a a discussao dos resultados obtidos.

Um primeiro aspecto a referir diz respeito a influéncia das variaveis
sociodemogréaficas, 0 nosso estudo apresenta diferencas significativas, relativamente a
idade dos professores, assim, os docentes que tém idades compreendidas entre os 40 e 45
anos de idade sdo também aqueles que apresentam maior percepcao de condi¢fes de vida
adversas e deprivacdo de afecto e rejeicdo. Apesar dos dados da literatura ndo serem
conclusivos a este nivel, existem alguns indicios no sentido de colocar os professores mais
velhos com mais problemas de exaustdo emocional e de stress relacionado com as
capacidades dos alunos (kinnuen, Parkahi & Raskun, 1994; Verhoenen, Kraaij, Joekes, &
Maes 2003). Ainda neste sentido, estudos realizados por varios autores (Burke et al. 1987;
Cavaco 1991 e 1993; Huberman & Schapira, 1985; Prick, 1989) referem que a idade dos
35 e 40 é usualmente apontada como uma fase critica no desenvolvimento profissional dos
professores, influenciando a forma como estes se relacionam com os alunos, no sentido de
um maior distanciamento afectivo, sendo questionadas e reestruturadas as ilusdes e 0s
objectivos.

No que concerne ao género, constatamos que os docentes do sexo feminino sao
aqueles que conseguem expressar mais as suas emocdes positivas e as negativas,
apresentam uma maior atencdo as emog¢des que vivenciam, apresentam uma maior inibicao
e dependéncia funcional, percepcionam maiores caréncias de apoio social e de condi¢cbes
de vida adversas e sentem uma maior deprivacdo de afecto e rejei¢do. Por outro lado, os
docentes do sexo masculino sdo aqueles que apresentam maior capacidade de reavaliar as
suas emocOes e sdo também mais perfeccionistas e intolerantes no que se refere a
frustracdo. Estes resultados vém de encontro a estudos realizados em Portugal que tendem
a atribuir as mulheres experiéncias mais elevadas de stress ocupacional e aos homens uma
maior despersonalizacédo referente a docéncia (Cruz & Mesquita, 1988; Melo, Gomes &
Cruz, 1997; Pinto, 2000). Resultados algo similares foram também encontrados por Cruz e
Mesquita (1988) num estudo com 212 professores de escolas secundérias do distrito de
Braga, onde relacionam maiores experiéncias de stress ocupacional nas professoras e

menor nos professores.
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Relativamente a andlise da correlagdo do estado civil e os factores da inteligéncia
emocional e os factores de vulnerabilidade ao stress, constatamos que os docentes vilvos
sdo aqueles que reprimem mais as suas emocgoes e sdo também os mais perfeccionistas e
intolerantes a frustracdo. Os docentes solteiros sdo aqueles que apresentam maior
percepcdo de condicgdes de vida adversas e os casados sdo aqueles que apresentam maiores
niveis de percepcao de deprivacdo de afecto e rejeicdo. Resultados idénticos apontam para
os docentes casados serem aqueles que apresentam menores niveis de vulnerabilidade ao
stress (Anderson, 1997).

No que respeita ao namero de filhos verificamos que os docentes que tém 0 filhos
sdo também aqueles que apresentam maior dramatizacdo da existéncia e, por outro lado, 0s
docentes 1 filho sdo aqueles que apresentam maior subjugacdo e factor e percepcionam
maior deprivacdo de afecto e rejeicdo. Estudos apontam para a realizacdo pessoal e
profissional como responsaveis para um equilibrio emocional e uma menor vulnerabilidade
ao stress. Neste sentido e de acordo com varios estudos (Friedman, 1991; Maslach &
Jachson, 1981; Schwab & Iwanicki, 1982), os professores casados e com filhos sdo aqueles
gue demonstram maiores niveis de exaustdo emocional.

No que diz respeito a influéncia da Residéncia podemos constatar que os docentes
que a sua residéncia é temporaria sdo 0s que apresentam maior atencao relativamente ao
que estdo a sentir e 0s docentes que a sua residéncia é permanente por sua vez sao 0s que
apresentam maior subjugacdo e factor da vulnerabilidade ao stress.

Relativamente as varidveis profissionais, constatamos que o0 tipo de
estabelecimento e a situacdo profissional ndo apresentam correlacfes significativas.
Embora existam evidéncias tedricas que apontam para que os professores da rede publica
de ensino apresentarem maiores niveis de stress comparativamente aos da rede privada de
ensino. As razdes apontadas sdo devido a realidade do ambiente de trabalho, ao salério,
entre outros. No que diz respeito a situagdo profissional embora no nosso estudo nao
existem diferencas significativas a este respeito, Gomes et. al. (2009) referem que o0s
professores com vinculos mais precéarios diferem dos professores com ligagdes mais
estaveis a escola, pelo facto de sentirem maior pressdo associada a carreira docente. A
compreensdo destes dados serd mais clara se aceitarmos que se trata de profissionais
tendencialmente em inicio de carreira e, portanto, estardo mais preocupados com as
condicBes de exercicio profissional (Gomes et. al. 2009).

No que diz respeito as habilitacbes verificamos que os docentes que tém

Doutoramento séo aqueles que apresentam maior atencéo as suas emocdes e apresentam
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maior inibicdo e dependéncia funcional. Estes resultados vdo de encontro com oS
resultados encontrados por Névoa (1995) em que este autor refere que a formacdo dos
professores tem uma grande importancia para o desempenho do trabalho docente. Para o
referido autor ¢ de “toda a importancia passar a formagdo dos professores para dentro da
profissio”. E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem
visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a
outros campos de trabalho académico (N6voa 1995).

O que concerne aos anos de servigo constatamos que os docentes que se encontram
a leccionar entre 4 e 6 anos séo aqueles que apresentam maior percepcéo de condicdes de
vida adversas e conseguem interromper e regular os seus estados emocionais negativos e
prolongar os positivos. Resultados idénticos também foram identificados no estudo
desenvolvido por Gomes et. al. (2009) que remete para o inicio da carreira onde se
encontram niveis mais elevados de stress devido a maior preocupagdo com as condicdes de
exercicio profissional.

Relativamente ao nivel de ensino que lecciona verificamos que os docentes que ddo
mais do que um ano no 2.° ciclo sdo aqueles que apresentam maior repressdo das suas
emoc0Oes. Neste panorama, julgamos que, de uma forma geral, e de acordo com Cardoso,
M & Araljo (2000) os professores dos 2.° e 3.° ciclos sdo aqueles professores que
experienciam maior despersonalizacdo, menor comprometimento organizacional, maior
eficacia das politicas disciplinares e maiores casos de indisciplina.

Relativamente as correlagdes inter-escalas, assim, no que diz respeito a correlacdo
interna do Questionario de regulacdo emocional verificou que ambas as dimensdes
correlacionam-se. Gross & John (1997) referem que a expressividade emocional é
entendida como mudangas do comportamento emocional que acompanham as vivéncias
das emocdes. Neste sentido, as pessoas que expressam mais emogoes positivas sdo aquelas
que tem maiores capacidades para agir sobre 0s seus sentimentos e desejos (Gross & John,
1997).

Relativamente & questdo de investigacdo que previa uma relacdo negativa entre a
inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress podemos referir que foi que foram
encontrados resultados que sugerem essa relacdo. Desta forma, no teste de expressividade
emocional constatamos que a expressdo de emocdes positivas esta correlacionada com a
forca do impulso. Portanto, os resultados obtidos indicam a importancia da reavaliacéo e
repressdo das emocOes para 0 bem-estar dos docentes, neste sentido, Gross (1998a) refere

que a reavaliacdo cognitiva é uma forma de mudanca cognitiva que envolve a construcao
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de situagdes que permitam desencadear no individuo novos estados emogdes que tendam a
amortecer o impacto emocional e a repressdo expressiva que consiste na inibicdo da
expressao de emocgdes que os individuos estdo a viver.

No que concerne as dimensdes da inteligéncia emocional intra-TMMS encontram-
se correlacionadas positivamente entre elas. Assim os resultados apontam para a
importancia de uns adequados niveis de Clareza, Reparacdo e Atencdo como factores
promotores de bem-estar psicologicos e confirmam os resultados encontrados em outros
estudos com amostras anglo-saxonicas (Palmer et. al. 2005 e Salovey et. al. 1995).

Neste sentido, as pessoas que compreendem bem o0 que estdo a sentir em cada
momento, apresentam maiores capacidades para interromper 0s seus estados emocionais
negativos e prolongar os positivos e preocupam-se em sentir e expressar 0s sentimentos de
forma adequada, sdo mais habeis no que se refere a lidar com os seus problemas
emocionais e, portanto, experimentam um maior bem-estar psicolgico, em comparacao
com as pessoas com baixos niveis de clareza, reparagdo e atencdo das suas emocdes
(Extremera & Fernandez-Berrocal, 1999).

Os dados obtidos na correlacdo dos factores da 23QVS estes encontram-se
correlacionados entre si. Desta forma podemos afirmar que é importante um controlo de
todos os factores da 23QVS como indicadores do bem-estar psicoldgico. Lazarus (1999)
diz que o individuo experienciard stress sempre que considerar uma situacdo como
potencialmente ameacadora e para a qual ndo dispbe dos recursos necessarios para
enfrenta-la de forma eficaz. O referido autor sugeriu dois processos implicados no modo
como o individuo efectua a leitura da situacdo: a primeira avaliacdo € direccionada a
situacdo, onde o individuo percebe uma possivel ameaca ou ndo. Se identificar uma
situacdo como ameacadora, dara inicio a um segundo momento em que avalia o grau de
recursos que disp0e para lidar com a situagéo.

A pessoa sente-se vulneravel sempre que percebe a situacdo como incontrolavel,
isto é, desenvolve a expectativa de ndo conseguir superar as dificuldades com que se
confronta. A percepcédo da falta de controlo pode ser real, quando o individuo néo dispde,
na realidade, dos recursos necessarios para fazer frente a situagdo constrangedora, ou
apenas uma cren¢a, quando possui as competéncias necessarias mas, interiormente,
acredita que sdo insuficientes (Serra, 2000).

Relativamente & correlagdo entre as dimensGes da regulagdo emocional, as
dimensbes da Expressividade Emocional, das dimensdes da TMMS e os factores da

Vulnerabilidade ao Stress verificamos que se encontram correlacionados entre si. Neste
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sentido os resultados vao de encontro com os apresentados por Gross & John (2003) que
referem que as estratégias de repressdo expressiva podem ter efeito colateral, que €, para
além da diminuicdo da expressdo das emoc¢Oes negativas, haver também uma diminuicao
da expressdo das emocgOes positivas, assim, sujeitos que inibem a expressdo de emocgoes
que estdo a viver apresentam maiores capacidades para compreendem bem 0 que estéo a
sentir em cada momento e apresentam uma maior capacidade para interromper 0S Seus
estados emocionais negativos e prolongar os positivos e por outro lado apresentam uma
maior percepcdo da auséncia de apoio social e deprivacdo de afecto e rejeicdo e se
subjugam lidando de forma adequada com os seus problemas emocionais (Extremera &
Fernandez-Berrocal, 1999).

Os docentes que utilizam estratégias de forma a construir situacdes que permitam
desencadear novos estados emocionais de forma a diminuir o impacto emocional (Gross &
John, 2003), séo aqueles que conseguem interromper e regular os seus estados emocionais
e ndo percepcionam a deprivacao de afecto e rejeicédo e se subjugam menos.

Diversos estudos para as capacidades de inteligéncia emocional, e estratégias de
afrontamento do uso comum e que parece influenciar de forma negativa no ajuste
emocional da pessoas e a tendéncia a suprimir 0s pensamentos negativos de forma crénica
(Wegner & Zanakos, 1994). De igual modo, existem evidéncias de que a supervisdo de
pensamentos afecta o bem-estar emocional e pode mediar os efeitos da inteligéncia
emocional e o ajuste psicologico das pessoas (Fernandez-Berrocal et. al. 2001).

Por outro lado, uma elevada capacidade para discriminar (Clareza) e regular
(Reparacdo) as nossas emocdes ajuda a reduzir o mal-estar subjectivo e as emogdes
negativas. Assim, as pessoas com alta capacidade para clarificar e regular as suas préprias
emocdes apresentam menor vulnerabilidade ao stress (Martinez-Pons, 1997; Fernandez-

Berrocal, Ramos & Extremera, 2001).
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V — Conclusdes

O presente estudo teve como principal objectivo conhecer qual a relagéo existente
entre a regulagdo emocional, expressividade emocional e inteligéncia emocional sobre a
vulnerabilidade ao stress dos docentes. Verificar se os docentes com elevada inteligéncia
emocional s&o mais ou menos vulneraveis ao stress.

Este estudo podera contribuir para o desenvolvimento de estratégias futuras
investigagdes que ajudem o individuo a lidar com as suas dificuldades, de forma a melhor
lidar melhor com as situacfes de stress que possa sentir.

Relativamente a vulnerabilidade ao stress constatamos a partir da revisdo
bibliografica que € um tema que tem despertado muita atencdo na comunidade de
investigadores, uma vez que existem muitos estudos nesta area quer a nivel nacional quer a
nivel internacional, no que concerne a educacdo e nomeadamente aos professores as
investigacOes sdo em numero considerado.

Neste ambito e comparativamente aos estudos realizados em Portugal Continental e
no estrangeiro, apontam para a profissdo docente ser uma das profissdes mais stressantes
(Johnson et. al. 2005; Kyriacou & Sutcliffe, 1977), referindo para tal que as fontes de
stress passam por salario inadequado, percepcdo de baixo status da profissdo conflito de
presséo do tempo, mau comportamento dos alunos, turmas numerosas e mau
relacionamento com o0s superiores hierarquicos. Assim, 0s nossos resultados vdo de
encontro com os resultados ja obtidos, no que respeita a influéncia das varidveis
sociodemogréficas e as variaveis profissionais na vulnerabilidade ao stress.

A partir da revisdo bibliografica constatamos que a inteligéncia emocional é um
conceito recente, mas tem gerado muitas investigacbes, nem sempre coerentes entre si.
Outro aspecto a referir € a existéncia de muitos instrumentos para a medicdo da
inteligéncia emocional, o que tem levado os investigadores a tentar organiza-los. Podemos
referir ainda que apesar de existirem muitos estudos em torno da inteligéncia emocional,
poucos sdo na area da educacdo, e dos que sdo da area da educacdo, muito poucos se
centram na figura do professor, das pesquisas efectuadas s0 encontramos um estudo
relativo a inteligéncia emocional e burnot (Brackett, Palomera & Mojsa-kaja 2010).

Desta forma, faz todo o sentido investigacGes sobre inteligéncia emocional, tendo
em conta a existéncia de poucos estudos centrados no papel do professor, havendo a

necessidade de perceber como este grupo de profissionais lida com a inteligéncia
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emocional no desempenho das suas fungdes como docente. Assim, este estudo serd uma
mais-valia porque vai de encontro com a necessidade referida anteriormente, podendo de
alguma forma contribuir para perceber a forma como os docentes usam a inteligéncia
emocional e posteriormente ajuda-los a usa-la de forma mais adequada, de modo a facilitar
a sua relacdo com a comunidade educativa.

No que concerne a relagdo entre a inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao
stress podemos constatar a partir dos dados obtidos neste estudo que existe uma relacao
negativa entre inteligéncia emocional e vulnerabilidade ao stress, isto €, os docentes com
maior facilitacdo na gestdo do stress sdo aqueles que apresentam maiores capacidades ao
nivel da inteligéncia emocional, assim, podemos aferir que os docentes que manifestam
uma elevada inteligéncia emocional deverdo apresentar uma menor vulnerabilidade ao
stress.

Verificamos ainda que, os docentes emocionalmente mais inteligentes sdo aqueles
com maior capacidade para perceber, compreender e regular as emocdes préprias e a dos
outros, adquirindo ferramentas para lidar com o stress mais adequadas com as respostas
emocionais negativas que frequentemente surgem nas interacgdes que mantém com 0s
colegas de trabalho, com os pais dos alunos e com os seus proprios alunos.

De um modo geral, os resultados apontam para que os professores que parecem
estar em situacdo de maior vulnerabilidade ao stress sdo aqueles que tendem a regular, a
reflectir mais e a ndo expressar tanto as suas emocd@es. Por outro lado, os professores que
parecem ter maior dominio na expressdo das suas emocdes, positivas e negativas, sao
aqueles que tendem a lidar melhor com as situacbes de vulnerabilidade ao stress,
nomeadamente perfeccionismo e intolerancia a frustracdo, caréncia de apoio social e
dramatizacgdo da existéncia.

Os resultados da presente investigagdo apontam para a necessidade de compreender
como os professores percepcionam o valor das emocgOes, assim como a importancia que
pode ter saber lidar e usar as emocdes de forma a desmontar e resolver as situacfes que
podem ser causadores de stress na sua profissdo. E impossivel evitar o stress, mas é
possivel conhecé-lo e controla-lo. Assim, compreender e controlar o stress pode ser uma
mais-valia para o ser humano, na medida em que podera contribuir para 0 seu sucesso e
bem-estar. Pelo contrario, quando o stress € excessivo ou mal controlado torna a vida
demasiadamente dificil (Lipp,1996). Sendo impossivel impedir o aparecimento de
situagdes de stress, porque € uma condigdo inerente & vida, que surge de factores do meio

ambiente e € proprio das interaccdes entre os seres humanos no desenrolar da vida
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quotidiana, quando o professor é capaz de utilizar estratégias adequadas, o stress podera
ser positivo, porque ajuda-lo-4 a enfrentar o desgaste da sua vida profissional.

Consideramos que este estudo contribuiu para a obtencdo de uma visao geral sobre
os factos como os professores gerem, regulam e expressao as suas emogoes.

Numa perspectiva futura, esta investigacdo também aponta para a necessidade de
ser ministrada formac&o aos professores nesta &rea de desenvolvimento pessoal.

Seria também relevante que se realizassem novos estudos para avaliar a inteligéncia
emocional em relacdo a vulnerabilidade ao stress, burnot, entre outros, que pudessem
abranger os professores dos diferentes ciclos e do ensino superior, bem como, outros
profissionais de servicos sociais, nomeadamente médicos, enfermeiros, assistentes sociais
e/ou psicélogos, visto serem profisses de grande stress ocupacional (Johnson et al, 2005;
Kyriacou & Sutcliffe, 1977, Bianchi, 1992) para dispormos de mais dados que ajudem na
compreensdo dos factores condicionantes do stress ocupacional e, consequentemente, da

qualidade dos servicos prestados.
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