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INTRODUÇÃO 

A vulnerabilidade ao stress é o risco aumentado para o indivíduo em 
reagir de uma forma negativa perante um determinado acontecimento de 
vida. Assim, a situação de stress implica a presença de uma interacção entre 
o acontecimento de vida e o factor de vulnerabilidade (Brown, 1993; cit in 
Serra, 2000). 

Mayer e Salovey (1997) referem que a Inteligência Emocional é “a 
capacidade para perceber, avaliar e expressar as emoções com exactidão, a 
capacidade para aceder e/ou gerar sentimentos que facilitem o 
pensamento; a capacidade para compreender emoções e o conhecimento 
emocional e a capacidade para regular as emoções promovendo um 
crescimento emocional e intelectual”. 

A actividade de docente é uma das profissões com maior risco de 
sofrer distintas perturbações, 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 depressão e o 
burnout. Estes problemas de saúde mental agravam-se, em alguns casos 
com o aparecimento de diferentes alterações fisiológicas como 
consequência de diversos factores de stress de âmbito laboral que vão 
articulando o seu aparecimento e desenvolvimento (Durán, Extremera & 
Rey, 2001). 

A razão pela qual um indivíduo se pode sentir em stress é ditada pelo 
grau de vulnerabilidade ou de autoconfiança que a pessoa desenvolve em 
relação a determinada circunstância, considerada importante para si e que 
lhe cria exigências específicas. Estar ou não em stress depende do facto do 
indivíduo sentir ou, simplesmente acreditar, que não possui ou que não tem 
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aptidões ou recursos pessoais e sociais para lidar com as exigências criadas 
pela situação (Serra, 2000). 

Actualmente, cada vez mais autores consideram a pertinência da 
integração das componentes afectivas e emocionais nos conteúdos 
programáticos formativos de todas as áreas, mas sobretudo as de carácter 
educativo tais como Jesus (2002) e Steiner e Perry (2000) e Goleman (1995; 
cit in Branco, 2005). 

Na actividade educativa, quer os professores, quer os alunos passam 
por estados emocionais que ajustam as relações entre si, com os outros e 
com a própria aprendizagem. Goleman (1999) diz que as emoções têm 
grandes capacidades para o ser humano se sentir mais ou menos motivado 
por uma temática, ou a percepcionar o seu nível de desempenho através 
das expressões emocionais que emitem entre si. 

O motivo pelo qual é necessário apreender a razão, compreender e 
regular as nossas emoções em contexto educativo é que a actividade 
docente é uma das profissões com maior risco de sofrer distintas 
perturbações. Resumidamente, 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 a ansiedade, a ira, e a depressão. 
Estes problemas de saúde mental agravam-se, em alguns casos com o 
aparecimento de diferentes alterações fisiológicas (ex.: úlceras, insónias, 
dores de cabeça,...) como consequência de diversos factores de stress de 
âmbito laboral que vão articulando o seu aparecimento e desenvolvimento 
(Durán, Extremera & Rey, 2001). 

A Inteligência Emocional, como conceito, encontra pontos 
convergentes nas diferentes abordagens. Em geral, a inteligência emocional 
é definida como a capacidade de adaptar, perceber e compreender, regular 
e manter as emoções para o sujeito e para os outros (Salovey & Mayer, 
1990; Goleman, 1995, 1999). 

 

METODOLOGIA 

As escalas adoptadas foram a 23 QVS que avalia a vulnerabilidade ao 
stress, a TMMS24 que avalia a inteligência emocional, o questionário de 
Regulação Emocional de Berkeley que avalia a regulação emocional e o 
Teste de expressividade Emocional de Berkeley que avalia a expressividade 
emocional. Quanto aos dados sociodemográficos e laborais serão recolhidos 
através de um questionário construído para o efeito sobre o género, idade, 
anos de serviço, nível de ensino, estado civil entre outros. 
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Os participantes deste estudo são 292 professores a leccionar nas 
escolas dos 2.º e 3.º Ciclos do Funchal, resultantes de uma amostragem não 
probabilística e intencional. Dos 292 professores que fizeram parte deste 
estudo, 189 são do sexo feminino e 103 do sexo masculino e têm idades 
compreendidas entre os 23 e os 59 anos de idade (M = 36; DP = 7,34). 
Relativamente ao estado civil faziam parte do nosso estudo 158 casados, 
103 solteiros, 9 em união de facto, 18 divorciados e 3 viúvos. No que 
concerne ao número de filhos 41,1% dos inqueridos não tem filhos, 25% tem 
um filho, 28,8% tem 2 filhos e 5,1% tem três filhos. 

No que respeita ao tipo de estabelecimento de ensino, 200 leccionam 
no ensino público e 92 no ensino privado, sendo que todos leccionam no 
concelho do Funchal. O número de anos que lecciona varia entre 1 e 36 anos 
de serviço (M =12; DP = 7,88). 

No que concerne à situação profissional constatamos que 150 dos 
inqueridos está no quadro de nomeação definitiva, 61 são contratados ou 
em prestação de serviço, 57 em quadro de zona pedagógica, 13 estão 
destacados, 7 em acumulação e 4 em estágio. Referente ao nível de 
ensino podemos constatar que 112 dos inqueridos leccionam mais do que 
um nível no 3.º Ciclo, 66 mais do que um nível no 2.º Ciclo, 29 lecciona em 
ambos os ciclos, 23 lecciona o 9.º ano, 21 lecciona o 7.º ano, 14 lecciona o 
5.º ano e 8.º ano e 13 lecciona o 6.º ano. 

Relativamente à situação profissional constatamos que 150 
professores encontram-se no quadro de nomeação definitiva, 61 é 
contratado/prestação de serviço, 57 no quadro de zona pedagógica, 7 em 
acumulação, 4 são estagiários e 13 em outras situações. 

 

DISCUSSÃO 

Um primeiro aspecto a referir diz respeito à influência das variáveis 
sociodemográficas, o nosso estudo apresenta diferenças significativas, 
relativamente a idade dos professores, assim, os docentes que têm idades 
compreendidas entre os 40 e 45 anos de idade são também aqueles que 
apresentam maior percepção de condições de vida adversas e deprivação de 
afecto e rejeição. Apesar dos dados da literatura não serem conclusivos a 
este nível, existem alguns indícios no sentido de colocar os professores mais 
velhos com mais problemas de exaustão 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 vários autores (Burke et al. 1987; Cavaco 1991 e 1993; 
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Huberman & Schapira, 1985; Prick, 1989) referem que a idade dos 35 e 40 é 
usualmente apontada como uma fase crítica 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 ilusões e os objectivos. 

No que concerne ao género, constatamos que os docentes do sexo 
feminino são aqueles que conseguem expressar mais as suas emoções 
positivas e as negativas, apresentam uma maior atenção às emoções que 
vivenciam, apresentam uma maior inibição e dependência funcional, 
percepcionam maiores carências de apoio social e de condições de vida 
adversas e sentem uma maior deprivação de afecto e rejeição. Por outro 
lado, os docentes do sexo masculino são aqueles que apresentam maior 
capacidade de reavaliar as suas emoções e são também mais perfeccionistas 
e intolerantes no que se refere à frustração. Estes resultados vêm de 
encontro a estudos realizados em Portugal que tendem a atribuir às 
mulheres experiências mais elevadas de stress ocupacional e aos homens 
uma maior despersonalização referente à docência (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 secundárias do distrito de Braga, onde relacionam 
maiores experiências de stress ocupacional nas professoras e menor nos 
professores.  

Relativamente à análise da correlação do estado civil e os factores da 
inteligência emocional e os factores de vulnerabilidade ao stress, 
constatamos que os docentes viúvos são aqueles que reprimem mais as suas 
emoções e são também os mais perfeccionistas e intolerantes à frustração. 
Os docentes solteiros são aqueles que apresentam maior percepção de 
condições de vida adversas e os casados são aqueles que apresentam 
maiores níveis de percepção de deprivação de afecto e rejeição. Resultados 
idênticos apontam para os docentes casados serem aqueles que apresentam 
menores níveis de vulnerabilidade ao stress (Anderson, 1997). 

No que respeita ao número de filhos verificamos que os docentes que 
têm 0 filhos são também aqueles que apresentam maior dramatização da 
existência e, por outro lado, os docentes com 1 filho são aqueles que 
apresentam maior subjugação e factor e percepcionam maior deprivação de 
afecto e rejeição. Estudos apontam para a realização pessoal e profissional 
como responsáveis para um equilíbrio emocional e uma menor 
vulnerabilidade ao stress. Neste sentido e de acordo com vários estudos 
(Friedman, 1991; Maslach & Jachson, 1981; Schwab & Iwanicki, 1982), os 
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professores casados e com filhos são aqueles que demonstram maiores 
níveis de exaustão emocional. 

No que diz respeito à influência da Residência podemos constatar que 
os docentes em que a sua residência é temporária são os que apresentam 
maior atenção relativamente ao que estão a sentir e os docentes em que a 
sua residência é permanente por sua vez são os que apresentam maior 
subjugação e factor da vulnerabilidade ao stress. 

Relativamente às variáveis profissionais, constatamos que o tipo de 
estabelecimento e a situação profissional não apresentam correlações 
significativas. Embora existam evidências teóricas que apontam para que os 
professores da rede pública de ensino apresentarem maiores níveis de 
stress comparativamente aos da rede privada de ensino. As razões 
apontadas são devido à realidade do ambiente de trabalho, ao salário, entre 
outros. No que diz respeito à situação profissional embora no nosso estudo 
não existam diferenças significativas a este respeito, Gomes et. al. (2009) 
referem que os professores com vínculos mais precários diferem dos 
professores com ligações mais estáveis à escola, pelo facto de sentirem 
maior pressão associada à carreira docente. A compreensão destes dados 
será mais clara se aceitarmos que se trata de profissionais tendencialmente 
em início de carreira e, portanto, estarão mais preocupados com as 
condições de exercício profissional (Gomes et. al. 2009).  

No que diz respeito às habilitações verificamos que os docentes que 
têm Doutoramento são aqueles que apresentam maior atenção às suas 
emoções e apresentam maior inibição e dependência funcional. Estes 
resultados vão de encontro com os resultados encontrados por Nóvoa 
(1995) em que este autor refere que a formação dos professores tem uma 
grande importância para o desempenho do trabalho docente. Para o 
referido autor é de “toda a importância passar a formação dos professores 
para dentro da profissão”. É importante assegurar que a riqueza e a 
complexidade do ensino se tornem visíveis, do ponto de vista profissional e 
científico, adquirindo um estatuto idêntico a outros campos de trabalho 
académico (Nóvoa 1995). 

No que concerne aos anos de serviço constatamos que os docentes 
que se encontram a leccionar entre 4 e 6 anos são aqueles que apresentam 
maior percepção de condições de vida adversas e conseguem interromper e 
regular os seus estados emocionais negativos e prolongar os positivos. 
Resultados idênticos também foram identificados no estudo desenvolvido 
por Gomes et. al. (2009) que remete para o início da carreira onde se 
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encontram níveis mais elevados de stress devido à maior preocupação com 
as condições de exercício profissional.  

Relativamente ao nível de ensino que lecciona verificamos que os 
docentes que dão mais do que um ano no 2.º ciclo são aqueles que 
apresentam maior repressão das suas emoções. Neste panorama, julgamos 
que, de uma forma geral, e de acordo com Cardoso, M & Araújo (2000) os 
professores dos 2.º e 3.º ciclos são aqueles professores que experienciam 
maior despersonalização, menor comprometimento organizacional, maior 
eficácia das políticas disciplinares e maiores casos de indisciplina. 

Relativamente às correlações inter-escalas, assim, no que diz respeito à 
correlação interna do Questionário de regulação emocional verificou-se que 
ambas as dimensões se correlacionam. Gross & John (1997) referem que a 
expressividade emocional é entendida como mudanças do comportamento 
emocional que acompanham as vivências das emoções. Neste sentido, as 
pessoas que expressam mais emoções positivas são aquelas que tem 
maiores capacidades para agir sobre os seus sentimentos e desejos (Gross & 
John, 1997). 

Relativamente à questão de investigação que previa uma relação 
negativa entre a inteligência emocional e a vulnerabilidade ao stress 
podemos referir que foram encontrados resultados que sugerem essa 
relação. Desta forma, no teste de expressividade emocional constatamos 
que a expressão de emoções positivas está correlacionada com a força do 
impulso. Portanto, os resultados obtidos indicam a importância da 
reavaliação e repressão das emoções para o bem-estar dos docentes, neste 
sentido, Gross (1998a) refere que a reavaliação cognitiva é uma forma de 
mudança cognitiva que envolve a construção de situações que permitam 
desencadear no indivíduo novos estados emoções que tendam a amortecer 
o impacto emocional e a repressão expressiva que consiste na inibição da 
expressão de emoções que os indivíduos estão a viver. 

No que concerne às dimensões da inteligência emocional intra-TMMS 
encontram-se correlacionadas positivamente entre elas. Assim, os 
resultados apontam para a importância de uns adequados níveis de Clareza, 
Reparação e Atenção como factores promotores de bem-estar psicológicos 
e confirmam os resultados encontrados em outros estudos com amostras 
anglo-saxónicas (Palmer et. al. 2005 e Salovey et. al. 1995). 

Neste sentido, as pessoas que compreendem bem o que estão a sentir 
em cada momento, apresentam maiores capacidades para interromper os 
seus estados emocionais negativos e prolongar os positivos e preocupam-se 
em sentir e expressar os sentimentos de forma adequada, são mais hábeis 
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no que se refere a lidar com os seus problemas emocionais e, portanto, 
experimentam um maior bem-estar psicológico, em comparação com as 
pessoas com baixos níveis de clareza, reparação e atenção das suas 
emoções (Extremera & Fernández-Berrocal, 1999). 

Os dados obtidos na correlação 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 psicológico. Lazarus (1999) diz que o indivíduo experienciará 
stress sempre que considerar uma situação como potencialmente 
ameaçadora e para a qual não dispõe dos recursos necessários para 
enfrentá-la de forma eficaz. O referido autor sugeriu dois processos 
implicados no modo como o indivíduo efectua a leitura da situação: a 
primeira avaliação é direccionada à situação, onde o indivíduo percebe uma 
possível ameaça ou não. Se identificar uma situação como ameaçadora, dará 
início a um segundo momento em que avalia o grau de recursos que dispõe 
para lidar com a situação. 

A pessoa sente-se vulnerável sempre que percebe a situação como 
incontrolável, isto é, desenvolve a expectativa de não conseguir superar as 
dificuldades com que se confronta. A percepção da falta de controlo pode 
ser real, quando o indivíduo não dispõe, na realidade, dos recursos 
necessários para fazer frente à situação constrangedora, ou apenas uma 
crença, quando possui as competências necessárias mas, interiormente, 
acredita que são insuficientes (Serra, 2000). 

Relativamente à correlação entre as dimensões da regulação 
emocional, as dimensões da Expressividade Emocional, das dimensões da 
TMMS e os factores da Vulnerabilidade ao Stress verificamos que se 
encontram correlacionados entre si. Neste sentido os resultados vão de 
encontro com os apresentados por Gross & John (2003) que referem que as 
estratégias de repressão expressiva podem ter efeito colateral, que é, para 
além da diminuição da expressão das emoções negativas, haver também 
uma diminuição da expressão das emoções positivas, assim, sujeitos que 
inibem a expressão de emoções que estão a viver apresentam maiores 
capacidades para compreendem bem o que estão a sentir em cada 
momento e apresentam uma maior capacidade para interromper os seus 
estados emocionais negativos e prolongar os positivos e por outro lado 
apresentam uma maior percepção da ausência de apoio social e deprivação 
de afecto e rejeição e se subjugam lidando de forma adequada com os seus 
problemas emocionais (Extremera & Fernández-Berrocal, 1999). 
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Os docentes que utilizam estratégias de forma a construir situações 
que permitam desencadear novos estados emocionais de forma a diminuir o 
impacto emocional (Gross & John, 2003), são aqueles que conseguem 
interromper e regular os seus estados emocionais e não percepcionam a 
deprivação de afecto e rejeição e se subjugam menos.  

Diversos estudos para as capacidades de inteligência emocional, e 
estratégias de afrontamento do uso comum e que parece influenciar de 
forma negativa no ajuste emocional da pessoas e a tendência a suprimir os 
pensamentos negativos de forma crónica (Wegner & Zanakos, 1994). De 
igual modo, existem evidências de que a supervisão de pensamentos afecta 
o bem-estar emocional e pode mediar os efeitos da inteligência emocional e 
o ajuste psicológico das pessoas (Fernández-Berrocal et. al. 2001). 

Por outro lado, uma elevada capacidade para discriminar (Clareza) e 
regular (Reparação) as nossas emoções ajuda a reduzir o mal-estar 
subjectivo e as emoções negativas. Assim, as pessoas com alta capacidade 
para clarificar e regular as suas próprias emoções apresentam menor 
vulnerabilidade ao stress (Martinez-Pons, 1997; Fernández-Berrocal, Ramos 
& Extremera, 2001). 

 

CONCLUSÕES 

O presente estudo teve como principal objectivo conhecer qual a 
relação existente entre a regulação emocional, expressividade emocional e 
inteligência emocional sobre a vulnerabilidade ao stress dos docentes e 
verificar se os docentes com elevada inteligência emocional são mais ou 
menos vulneráveis ao stress.  

Este estudo poderá contribuir para o desenvolvimento de estratégias 
para futuras investigações que ajudem o indivíduo a lidar com as suas 
dificuldades, de forma a melhor lidar com as situações de stress que possa 
sentir. 

Relativamente à vulnerabilidade ao stress constatamos a partir da 
revisão bibliográfica que é um tema que tem despertado muita atenção na 
comunidade de investigadores, uma vez que existem muitos estudos nesta 
área quer a nível nacional quer a nível internacional;  no que concerne à 
educação e nomeadamente aos professores as investigações são em 
número considerado.  

Neste âmbito e comparativamente aos estudos realizados em Portugal 
Continental e no estrangeiro, apontam para a profissão docente ser uma das 
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profissões mais stressantes (Johnson et. al. 2005; Kyriacou & Sutcliffe, 
1977), referindo para tal que as fontes de stress passam por salário 
inadequado, percepção de baixo status da profissão, conflito de pressão do 
tempo, mau comportamento dos alunos, turmas numerosas e mau 
relacionamento com os superiores hierárquicos. Assim, os nossos resultados 
vão de encontro aos resultados já obtidos, no que respeita à influência das 
variáveis sociodemográficas e às variáveis profissionais na vulnerabilidade 
ao stress. 

A partir da revisão bibliográfica constatamos que a inteligência 
emocional é um conceito recente, mas tem gerado muitas investigações, 
nem sempre coerentes entre si. Outro aspecto a referir é a existência de 
muitos instrumentos para a medição da inteligência emocional, o que tem 
levado os investigadores a tentar organizá-los. Podemos referir ainda que 
apesar de existirem muitos estudos em torno da inteligência emocional, 
poucos são na área da educação, e dos que são da área da educação, muito 
poucos se centram na figura do professor;  das pesquisas efectuadas só 
encontramos um estudo relativo à inteligência emocional e burnout 
(Brackett, Palomera & Mojsa-kaja 2010). 

Desta forma, faz todo o sentido fazer investigações sobre inteligência 
emocional, tendo em conta a existência de poucos estudos centrados no 
papel do professor, havendo a necessidade de perceber como este grupo de 
profissionais lida com a inteligência emocional no desempenho das suas 
funções como docente. Assim, este estudo será uma mais-valia porque vai 
de encontro à necessidade referida anteriormente, podendo de alguma 
forma contribuir para perceber a forma como os docentes usam a 
inteligência emocional e posteriormente ajudá-los a usá-la de forma mais 
adequada, de modo a facilitar a sua relação com a comunidade educativa. 

No que concerne à relação entre a inteligência emocional e a 
vulnerabilidade ao stress podemos constatar a partir dos dados obtidos 
neste estudo que existe uma relação negativa entre inteligência emocional e 
vulnerabilidade ao stress, isto é, os docentes com maior facilitação na 
gestão do stress são aqueles que apresentam maiores capacidades ao nível 
da inteligência emocional, assim, podemos aferir que os docentes que 
manifestam uma elevada inteligência emocional deverão apresentar uma 
menor vulnerabilidade ao stress.  

Verificamos ainda que, os docentes emocionalmente mais inteligentes 
são aqueles com maior capacidade para perceber, compreender e regular as 
emoções próprias e a dos outros, adquirindo ferramentas para lidar com o 
stress mais adequadas com as respostas emocionais negativas que 
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frequentemente surgem nas interacções que mantêm com os colegas de 
trabalho, com os pais dos alunos e com os seus próprios alunos.  

De um modo geral, os resultados apontam para que os professores que 
parecem estar em situação de maior vulnerabilidade ao stress são aqueles 
que tendem a regular, a reflectir mais e a não expressar tanto as suas 
emoções. Por outro lado, os professores que parecem ter maior domínio na 
expressão das suas emoções, positivas e negativas, são aqueles que tendem 
a lidar melhor com as situações de vulnerabilidade ao stress, 
nomeadamente perfeccionismo e intolerância à frustração, carência de 
apoio social e dramatização da existência. 

Os resultados da presente investigação apontam para a necessidade de 
compreender como os professores percepcionam o valor das emoções, 
assim como a importância que pode ter saber lidar e usar as emoções de 
forma a desmontar e resolver as situações que podem ser causadoras de 
stress na sua profissão. É impossível evitar o stress, mas é possível conhecê-
lo e controlá-lo. Assim, compreender e controlar o stress pode ser uma 
mais-valia para o ser humano, na medida em que poderá contribuir para o 
seu sucesso e bem-estar. Pelo contrário, quando o stress é excessivo ou mal 
controlado torna a vida demasiadamente difícil (Lipp,1996). Sendo 
impossível impedir o aparecimento de situações de stress, porque é uma 
condição inerente à vida, que surge de factores do meio ambiente e é 
próprio das interacções entre os seres humanos no desenrolar da vida 
quotidiana, quando o professor é capaz de utilizar estratégias adequadas, o 
stress poderá ser positivo, porque ajudá-lo-á a enfrentar o desgaste da sua 
vida profissional. 

Consideramos que este estudo contribuiu para a obtenção de uma 
visão geral sobre os factos como os professores gerem, regulam e expressão 
as suas emoções. 
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