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Resumo

A literatura tem vindo a alertar para a necessidade de valorizar processos
académicos, e ndo apenas resultados académicos. Tem também sugerido a importancia
de aprofundar conhecimento sobre a associagdo com processos emocionais, como a
autorregulagdo emocional. O principal objetivo deste estudo consiste em investigar o
potencial papel explicativo da autorregulagdo emocional em processos e resultados
académicos, nomeadamente no envolvimento na escola € no rendimento académico de
pré-adolescentes. Participaram 394 estudantes do 2.° Ciclo do Ensino Basico (Midade =
10.9, DP = .69), que responderam a um Questiondrio Sociodemografico e Académico, a
Escala Quadri-dimensional de Envolvimento dos Alunos na Escola, e ao Questionario de
Regulagdo Emocional em Criangas e Adolescentes. Efetuaram-se analises descritivas,
correlacionais e de regressdo linear multipla. Verificou-se que o redireccionamento
cognitivo constitui uma varidvel explicativa estatisticamente significativa de todas as
dimensdes do envolvimento na escola, enquanto a supressdo emocional configura uma
variavel explicativa estatisticamente significativa do envolvimento afetivo e agenciativo.
Encontraram-se correlagdes positivas do redireccionamento cognitivo, mas negativas da
supressdo emocional com as referidas dimensdes de envolvimento na escola. Por sua vez,
o envolvimento comportamental e agenciativo constituem varidveis explicativas
estatisticamente significativas do rendimento académico. Estudos futuros poderao adotar
um desenho longitudinal para identificar variagdes na autorregulacdo emocional e o seu
impacto em processos e resultados académicos. A pratica psicoldgica poderd incidir na
promogdo de competéncias emocionais junto de jovens e na dinamizacdo de agdes que
sensibilizem encarregados de educagdo e docentes para a importancia da autorregulagao
emocional e do envolvimento na escola no sucesso académico.

Palavras-chave: autorregulagdo emocional, envolvimento a escola, rendimento

académico, sucesso académico
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Abstract

The literature has called attention for the need to value academic process, besides
academic achievements. It has also suggested the importance of deepening knowledge about
associations of academic processes with emotional processes, such as emotional self-regulation.
The aim of this study is to investigate the potential explanatory role of emotional self-regulation
in academic processes and achievements, namely school engagement and results of pre-
adolescents. A total of 394 students participated in this study (Mage = 10.9, DP = .69). They
completed a Social Demographic and Academic Questionnaire, the Four-Dimensional Scale of
Student’s Engagement in School and the Questionnaire of Emotional Regulation in Children
and Students. Descriptive, correlational, and multiple linear regression analyzes were
performed. Cognitive reappraisal was shown to constitute a statistically significant explanatory
variable of all the dimensions of school engagement, while emotional suppression entailed a
statistically significant explanatory variable of affective and agentic engagement. Positive
correlations of cognitive reappraisal, but negative correlations of emotional suppression with
the dimensions of school engagement mentioned above were found. On the other hand,
behavioral and agentic engagement constituted statistically significant explanatory variables of
academic achievement. The psychological practice could focus on promoting emotional
competences among young people and in conducting actions to raise guardians and teachers’
awareness for the importance of emotional self-regulation and school engagement in academic
success.

Keywords: emotional self-regulation, school engagement, academic achievement,

academic success
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Introducao

O percurso escolar tem impacto na vida de uma pessoa, nomeadamente ao nivel da
aprendizagem, do desenvolvimento e da construcdo do seu papel ativo na sociedade (Martins
etal., 2017). Tal como referido na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, a escola deve
promover o espirito democratico, o respeito pelo proximo e o didlogo, contribuindo para a
formacdo de cidaddos com espirito critico e criativo, capazes de respeitar e contribuir para o
meio social em que se inserem. Rumo a esses objetivos comuns, a Psicologia da Educagao tem
procurado aprofundar conhecimento sobre diferencas individuais e especificidades dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem (Maluf & Cruces, 2008). Ao privilegiar uma
perspetiva promocional de atua¢do (Ordem dos Psicologos Portugueses [OPP], 2017), importa
potencializar areas fortes e recursos pessoais necessarios ao funcionamento adaptativo dos
individuos (Sampaio et al., 2020).

Contudo, tem prevalecido maior frequéncia de intervengdes remediativas na Psicologia
da Educacao e preocupacgdes sociais e politicas quanto ao sucesso escolar. Tal pode dever-se ao
facto de usualmente se restringir o sucesso escolar a resultados quantitativos. Contudo, o
sucesso académico ¢ um construto mais complexo e multifatorial do que, a partida, se poderia
considerar caso apenas se tivessem em conta os resultados académicos. Uma abordagem
integradora do sucesso escolar implica valorizar ndo s6 dimensdes quantitativas e objetivas
(e.g., rendimento académico, transi¢do de ano escolar), mas também dimensdes qualitativas,
experienciais e processuais (e.g., envolvimento na escola) (Araujo , 2017). Assim, compreender
0 sucesso escolar requer uma abordagem holistica que complemente resultados e processos.
Requer dirigir aten¢@o tanto para a aprendizagem, como para a experiéncia adquirida pelo
estudante, assim como considerar a forma como a escola acresce valor e transforma a vida do
individuo (Harvey & Williams, 2010; Srikanthan & Dalrymple, 2002). A psicologia positiva,
uma vez focada na compreensio dos aspetos positivos do funcionamento humano (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000), permite ir ao encontro desta abordagem holistica do sucesso escolar.
Enquadra o envolvimento dos jovens em comportamentos pro-sociais € o evitamento de
comportamentos disruptivos, que constituem um fator prejudicial tanto a sua saude fisica e
mental, como também podem comprometer o seu futuro (Freire & Soares, 2000; Silva & Freire,
2014). Em consonadncia com a psicologia positiva, além de se valorizarem resultados
quantitativos dos estudantes em diferentes avaliagdes, a literatura tem apelado a que se

considerem outros processos e aprendizagens importantes nao s6 para o rendimento académico,
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mas também para a vida (Martins et al., 2017). Na sequéncia da pandemia Covid-19 que assolou
a humanidade, ainda mais se enfatizou a importancia de as escolas valorizarem a saude fisica e
mental dos estudantes e os ajudarem a regular emocdes ¢ a responder de forma adaptativa a
situagdes de incerteza do amanha (Arruda, 2020; Bender, 2020; Cruz, 2020).

Com base no exposto, compreende-se que a escola, enquanto institui¢do educativa, deve
promover o desenvolvimento de valores e competéncias dos alunos, capacitando-os para
responder aos desafios complexos apresentados pela sociedade (Martins et al., 2017). Para isso,
¢ necessario valorizar processos e resultados inerentes ao sucesso escolar. Entre esses
processos, pode destacar-se a autorregulacdo emocional e o envolvimento na escola. Por um
lado, segundo Gumora e Arsenio (2002), a autorregulacdo emocional de criangas e jovens
parece associar-se positivamente a aprendizagem e as competéncias sociais, constituindo um
recurso pessoal para a saide mental e fisica (Goleman, 2012). Estratégias de autorregulagdo
emocional, como o redireccionamento cognitivo, parecem associar-se a um funcionamento
psicoldgico saudavel, nomeadamente a maior abertura a experiéncia, autoestima e satisfacao
com a vida (Freire & Tavares, 2011; Gullone & Taffe, 2012; Teixeira et al., 2015). Em periodo
escolar, a autorregulacdo emocional ¢ nomeadamente importante para a criagdo de um clima
favoravel a aprendizagem e motivagdo, assim como para os alunos potencializarem relagdes
positivas entre si e gerirem adaptativamente conflitos (Acosta, 2008; Bisquerra, 2008;
Extremera & Fernandez-Berroca, 2002; Palomera, 2008; Vallés & Vallés, 2003). Apesar de
avancos na literatura sobre a autorregulacdo emocional, parece ainda ser necessario aprofundar
conhecimento sobre este construto em periodo escolar, nomeadamente na infincia e na
adolescéncia (Silva & Freire, 2014).

Por outro lado, o envolvimento na escola pode ser definido como o grau em que os
alunos estdo ligados e comprometidos com a escola, bem como dispostos a aprender (Simons-
Morton & Chen, 2009; Veiga et al., 2012). Este construto tem sido positivamente associado a
competéncias emocionais (Sampaio et al., 2020) e concebido como um processo
multidimensional necessario ao rendimento académico (Wang et al., 2018). Assim sendo, o
envolvimento na escola é visto como um processo pelo qual os alunos, de forma intencional e
proativa, personalizam conhecimento, enriquecem o que ¢ aprendido e moldam condi¢des de
aprendizagem e de apropriag@o de contetudos (Veiga, et al., 2012). Atendendo as ligagdes entre
as competéncias emocionais € o envolvimento na escola (Nunes-Valente & Monteiro, 2016;
Sampaio et al., 2020), por sua vez relacionadas positivamente com o rendimento académico
(Finn et al., 1995; Fredricks et al., 2004), ¢ necessario prosseguir investigacdo e intervengao

psicoldgica nesta area. Em particular, é possivel afirmar que ¢ ainda necessario desenvolver
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estudos sobre a autorregulagdo emocional com criancgas e jovens (Silva & Freire, 2014), bem
como explorar a sua relagdo com o envolvimento na escola e o rendimento académico (Li &
Lerner, 2011).

Ainda que reconhecendo o potencial impacto de outros fatores, o principal objetivo
deste estudo empirico consiste em investigar em que medida a autorregulacdo emocional pode
assumir um papel explicativo do envolvimento na escola e do rendimento académico de alunos
do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Podem apontar-se quatro principais razdes que justificam a
pertinéncia deste estudo. Uma primeira razao incide na necessidade de considerar processos e
resultados quando se aborda o sucesso escolar (Aratjo et al., 2017). Uma segunda razdo remete
para o reconhecimento, por parte da literatura, de que a infancia e a adolescéncia sdo essenciais
para o desenvolvimento de competéncias emocionais, nomeadamente da autorregulacdo
emocional (Calkins & Howse, 2004; Eisenberg, et al., 1997; Soufre, 1996), embora seja ainda
importante prosseguir investigacdo nesses periodos de vida. Uma terceira razdo refere-se a
existéncia de uma maior atencdo atribuida ao estudo destes construtos no 3.° Ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundério, havendo necessidade de intervir e estudar de igual modo
momentos anteriores do periodo escolar, como o 2.° Ciclo do Ensino Béasico. Uma quarta razao
remete para o facto de a investigacdo sobre a autorregulacdo emocional se ter vindo a focar
maioritariamente na psicopatologia, sendo necessario prosseguir estudos com populagdo sem
diagnostico psicopatologico e focados em processos adaptativos (Teixeira et al., 2015). Ao
investigar processos e resultados académicos numa populacéo estudantil menos referenciada na
literatura, serd possivel aprofundar conhecimento cientifico sobre estes construtos. Sera ainda
possivel apoiar intervengdes psicoldgicas coerentes com literatura que sugere que quanto mais
cedo se intervir quer ao nivel da autorregulacdo emocional, quer ao nivel do envolvimento na
escola, melhor se estara a promover o rendimento académico e o sucesso escolar (Bisquerra,
2008).

E entdio importante referir que o presente estudo podera contribuir para a pratica do
Psicologo da Educacdo. Compreender relagdes entre a autorregulacdo emocional, o
envolvimento na escola e o rendimento académico pode ser util para que um Psicologo da
Educacdo tome decisdes e organize praticas para promover processos pessoais ¢ académicos,
com impacto no rendimento académico. Um Psicélogo da Educagdo pode intervir de forma a
promover competéncias de gestdo das emogdes, ajudar a encontrar formas para responder e
superar dificuldades, contribuindo para apoiar o envolvimento na escola, o rendimento
académico, a qualidade de vida, o bem-estar, e relagdes interpessoais (Eisenberg, et al., 2001;

Eisenberg, 2002; Eisenber, et al., 2003). Defende-se que quanto mais cedo se promover a
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autorregulagdo emocional, mais cedo se podera potenciar o envolvimento na escola e o
rendimento académico, bem como prevenir problemas psicologicos (e.g., stress, ansiedade,
ideacdo suicida, violéncia, impulsividade, comportamento agressivo e desviante) (Bender et al.,
2012; Cole et al., 2009; Jacobson et al., 2011; Kliewer, et al., 2004; Neumann et al., 2011;
Pisani, et al., 2013; Silk et al., 2003).

No que diz respeito a estrutura da presente dissertacdo, esta inicia-se com o
Enquadramento Tedrio, que apresenta uma revisdo aprofundada da literatura. E introduzido o
construto inteligéncia, numa perspetiva geral, de modo a enquadrar a inteligéncia emocional e
as competéncias emocionais, em especifico. Nesse ambito, o foco € centralizado na
autorregulagdo emocional e no modo como se desenvolve ao longo da vida, mas precisamente
na pré-adolescéncia. Ainda nesta secgdo, articulam-se competéncias emocionais €
autorregulacdo emocional com o envolvimento na escola, assim como se revé literatura sobre
o cruzamento desses processos com o rendimento académico. Segue-se uma outra sec¢o, o
Método, onde se englobam os objetivos delineados para este estudo, as hipoteses e o desenho
de investigacdo. Apresenta-se ainda o processo de amostragem, a caracterizacdo dos
participantes e das medidas utilizadas, os procedimentos adotados para recolha e andlise de
dados. Por fim, apresentam-se os resultados obtidos neste estudo, bem como a sua discussio,

finalizando com uma conclusio.

Enquadramento Teorico

Conceptualizacio da Autorregulacio Emocional

O presente estudo assume, como construto-chave, a autorregulagdo emocional. Para um
melhor entendimento e conhecimento mais aprofundado deste construto, € preciso perceber ndo
sO em que consiste a autorregulagdo emocional, mas também como se relaciona e diferencia de
conceitos como inteligéncia emocional e competéncia emocional. A fim de compreender esse
enquadramento, serdo abordados os conceitos de inteligéncia, inteligéncia emocional,
competéncia emocional e autorregulagdo emocional.

No que concerne a inteligéncia, esta tem sido alvo de aten¢do na teoria e investigagao
relativa ao funcionamento do ser humano. Em particular, ao nivel da Psicologia e da Educagéo,
tém surgido varias defini¢cdes de inteligéncia (Faria, et al, 2004). Segundo Francis Galton
(1869), a inteligéncia consiste numa capacidade inata e hereditaria, que nasce com o individuo

e que se mantém relativamente inalterada ao longo da vida. No mesmo sentido, Cattell (1971)
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defende que a inteligéncia € biologicamente determinada. Porém, outros autores como Gardner
(1983) e Sternberg (1997) defendem que a inteligéncia ndo ¢ adquirida na sua totalidade a
nascenca, mas ¢ sim uma capacidade desenvolvida ao longo do ciclo vital. Esse
desenvolvimento da inteligéncia pode, em particular, ser promovido através de experiéncias
educativas ¢ vivéncias escolares (Ackerman, 1996; Almeida, 1988; Almeida, 1996; Cattell,
1971; Ceci, 1991; McGrew & Evans, 2002; Stelzl et al., 1995). Esta também dependente do
local e da cultura especifica de cada pessoa, que contribuem para variagdes individuais na forma
de pensar (Mamangkey et al., 2018; Suryana, 2019). Nesta perspetiva, é na interacdo pessoa-
meio que se desenvolve a inteligéncia, enquanto via de adaptagdo (Piaget & Inhelder, 1979).
Nesse seguimento, a inteligéncia pode ser concebida como um processo cognitivo moldado
socialmente (Gardner, 1983; Sternberg, 1997; Vygotsky, 1991) e relativo a forma como cada
individuo percebe e define estratégias para resolver problemas e se adaptar aos desafios
situacionais (Mujib & Mardiyah, 2017).

A par de debates quanto a compreensdo da inteligéncia como capacidade inata ou
desenvolvida, existem também conceg¢des diferentes de inteligéncia como construto
unidimensional ou multidimensional. Alids, a conce¢do de inteligéncia como uma aptidao
singular — unidimensional — ¢ uma das primeiras abordagens a este construto, focando-se na
sua esséncia e nao em aptidoes diferenciadas (Almeida, 2002). Francis Galton (1869) foi um
dos pioneiros no estudo e na avaliagdo da inteligéncia, percebendo-a como capacidade
subjacente a todas as atividades cognitivas. Adicionalmente, Binet ¢ Simon (1905, citado por
Almeida, 2002) defenderam a existéncia de fungdes cognitivas superiores, integradas numa
inteligéncia composita ou Quociente de Inteligéncia (QI). Segundo Binet e Simon (1916, citado
por Lemos, 2007), a inteligéncia ¢ um julgamento, também designado de bom senso, sentido
pratico, iniciativa e capacidade de se adaptar as circunstancias. Em concordancia, Wechsler
(1958, citado por Lemos, 2007) define a inteligéncia como a capacidade do individuo para agir
rumo a um determinado objetivo, para pensar de forma racional e para lidar eficientemente com
o meio. Ainda que enquadrado numa conceg¢ao unitaria da inteligéncia, Spearman (1930) langou
bases de discussdo quanto a dimensionalidade da inteligéncia. Segundo Spearman (1927, citado
por Lemos, 2007), a inteligéncia € explicada pelo fator g, que consiste numa energia mental
essencialmente inata e inerente a todas as atividades. Operacionaliza o fator g através de trés
componentes basicas: (1) a apreensdo das experiéncias, referindo-se a capacidade para codificar
informacdo; (2) a dedugdo de relagdes, que se prende com a capacidade para inferir ou
estabelecer relagdes entre duas ou mais ideias; e (3) a dedug@o de correspondentes, que se traduz

na capacidade para aplicar rela¢des inferidas na criacdo de novas ideias. A maior ou menor
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destreza nestas trés operagdes justifica diferencas individuais na inteligéncia geral (Anastasi &
Urbina, 2000).

Com avancgos na Psicologia e recurso a Estatistica, comega a salientar-se uma conce¢ao
multidimensional da inteligéncia, com diferenciacdo de varias aptiddes. Neste ambito, alguns
autores percebem que a inteligéncia abarca um conjunto de habilidades independentes,
enquanto outros autores defendem que as habilidades se articulam entre si numa cadeia
hierarquica de reciprocidades (Almeida, 2002). Na primeira abordagem, Thurstone (1938,
citado por Lemos, 2007) propds a existéncia de varias aptiddes, diversas na sua natureza e
relativamente independentes entre si. Também Guilford (1967) propos 120 aptiddes diferentes
no seu modelo estrutural de inteligéncia, resultantes da combinag¢do simultdnea de trés
dimensdes, nomeadamente operagdes, conteidos e produtos. Na segunda abordagem, postula-
se uma estrutura hierarquica da inteligéncia, em que existem “fatores cognitivos (...) mais gerais
ou comuns a varias tarefas e outros mais especificos de uma dada tarefa” (Almeida, 2002, p.10).
Por exemplo, Carroll (1994) propos a existéncia de capacidades especificas (e.g., memdoria
visual), que, por sua vez, podem ser agrupadas em capacidades mais gerais comuns (e.g.,
memoria e aprendizagem). A abordagem hierdrquica da inteligéncia surge como via de
equilibrio de perspetivas anteriores, apoiando a analise de aptiddes mais especificas e mais
genéricas (Almeida, 2002; Primi, 2003).

Torna-se, assim, possivel diferenciar tipos de inteligéncia, entre os quais, a inteligéncia
emocional (IE) (Asmawati, 2017). A IE enquadra-se em sinergias cogni¢cdo-emog¢ao necessarias
a adaptacdo ao meio (Primi, 2003), consistindo no “conjunto de capacidades cognitivas que
permitem o funcionamento emocional” (Costa & Faria, 2014, p.339). Pode ser definida como
a capacidade de compreender e monitorizar as proprias emogdes € sentimentos, bem como a
dos outros, de forma a adequar pensamentos e agdes as especificidades de cada situagdo (Mayer
& Geher, 1996). Segundo Pennequin et al. (Pennequin et al., 2019), a I[E ¢ importante, uma vez
que as emocgdes estdo associadas ao pensamento, aos comportamentos e as relacdes
interpessoais. Por exemplo, o interesse, a curiosidade e a surpresa parecem assumir um efeito
positivo no desempenho cognitivo. Emo¢des como a vergonha ou o orgulho parecem ter
também efeito em aspiragdes para o futuro. A IE inclui quatro principais elementos — observar,
usar, compreender e gerir emogdes (Mayer & Salovey, 1997). De acordo com estes elementos,
¢ importante um individuo aprender: a “ler” e identificar emog¢des em si € nos outros (e.g., a
partir de sinais corporais); a recorrer as emogdes para apoiar o pensamento, a tomada de decisdo
e a resolugdo de problemas; a conhecer palavras que traduzem emocgdes, compreendendo a

linguagem propria das emocdes; e a refletir sobre estados emocionais desencadeados em
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determinadas situagdes, regulando-os para exibir comportamentos adaptativos e adequar a
interacdo com outros. A IE pode ainda ser definida como um conjunto de capacidades relativas
a autorregulagdo, empatia e autoconsciéncia (Goleman, 2001). Nesse sentido, a IE pode ser
operacionalizada em competéncias emocionais, como perce¢do emocional, expressio
emocional e capacidade para lidar com a emogdo ( Costa & Faria, 2014; Taksic¢ et al., 2009).

A gestdo emocional ou a capacidade para lidar com a emog¢@o remetem para um outro
construto — a autorregulagdo emocional. Com base no que foi descrito, a autorregulagdo
emocional pode ser definida como a capacidade de controlar emogdes, adaptar pensamentos e
comportamentos a fim de atingir um objetivo. Pode ser também interpretada como a capacidade
de adaptagdo as exigéncias de processos cognitivos e interagdes sociais decorrentes de situacdes
especificas (Soufre, 1995). A autorregulacdo emocional refere-se a capacidade de manipular
estimulos e de adaptar respostas a trés componentes da emocdo: componente fisiologica,
bioquimica ou estados fisicos da emogfo; expressio comportamental das emogdes; e
experiéncia cognitiva, atribui¢do de significados e criacdo de sentimentos (Eisenberg, 2004;
Thompson, 1994). Gratz ¢ Roemer (2004) sugerem ainda que, na autorregulacdo emocional,
estdo envolvidas: a) a nogcdo e compreensdo das emogdes; b) a aceitagdo das emocgdes
experienciadas; c) a habilidade de controlar comportamentos impulsivos, de modo a agir
conforme o contextualmente desejado; d) a habilidade de usar apropriadamente estratégias de
autorregulagdo emocional, que possibilitem o alcance de objetivos, a interacdo saudavel com
outros e a resposta eficaz a situa¢do. Assim, a autorregulagdo emocional é um recurso pessoal
essencial para o funcionamento adaptativo na vida humana (Barros et al., 2015; Berking et al.,
2014; Castillo et al., 2012; Cruvinel & Boruchovitch, 2011; Sheppes et al., 2011). Em periodo
escolar, ¢ nomeadamente importante para a criagdo de um clima favoravel a aprendizagem e
motivagdo, assim como para os alunos potencializarem relagdes positivas entre si e
ultrapassarem conflitos (Mesas, 2008; Bisquerra, 2008; Extremera & Fernandez-Berroca, 2002;
Palomera, 2008; Vallés & Vallés, 2003).

Ao operacionalizar-se num conjunto de estratégias, a autorregulagdo emocional permite
exprimir, inibir, adaptar e controlar a ativagdo emocional, a fim de promover a adaptagao social
(Calkins, 2009; Kopp C. B., 1989). Segundo Gross ¢ Thompson (2007), existem duas
dimensdes centrais a considerar no entendimento da autorregulacdo emocional. A primeira
foca-se no que antecede determinada resposta emocional, isto é, relaciona-se com as
ocorréncias prévias a um evento emocional; a segunda foca-se na resposta a determinada
emocdo, isto €, no que acompanha e advém de um evento emocional. Neste ambito, a

autorregulagdo emocional focada nos antecedentes parece associar-se positivamente a
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caracteristicas pessoais de cada individuo; a autorregulacdo emocional focada na resposta e nos
consequentes parece relacionar-se negativamente com competéncias sociais € com o0
envolvimento em tarefas (Fried, 2011). Os individuos regulam as emoc¢des implementando
diversas estratégias, umas mais saudaveis do que outras (John & Gross, 2004), e umas mais
eficazes do que outras (Lopes et al., 2005). Com efeito, Ray-Yol et al (2020) tém vindo a
associar dificuldades na autorregulagdo emocional (nomeadamente estratégias como
pensamento ruminante, catastrofizacdo, culpabilizacdo do self e outros) com problemas de
depressdo e ansiedade.

A literatura tem permitido identificar o redireccionamento cognitivo e a supressio
emocional, como principais estratégias de autorregulacdo emocional. Por um lado, o
redireccionamento cognitivo almeja reduzir as consequéncias negativas, pessoais € sociais de
vivéncias emocionais menos positivas (Gross, 1998; Matsumoto, Nakagawa, & Sanae, 2008).
O redireccionamento cognitivo implica mudancas na maneira como um individuo pensa em
relacdo a uma situagdo, a fim de diminuir o seu impacto emocional adverso (Gross & John,
2003). Por outro lado, a supressdo emocional procura diminuir a expressdo emocional ao nivel
do comportamento. A supressdo emocional ndo altera a emog¢@o em si, apenas a sua expressao
(Gross & John, 2003). Estudos indicam que o redireccionamento cognitivo apresenta, em geral,
efeitos benéficos no funcionamento afetivo, cognitivo e social dos individuos. Esta igualmente
relacionado, de forma positiva, com o bem-estar (Buttler, et al., 2003; Gross, 1998; Gross, 2014;
Gross & John, 2003; Gross & John, 2004). Em contrapartida, a supressdo emocional parece
relacionar-se, de forma negativa, com o bem-estar (Matsumoto D. , 2006).

Apesar de avangos na literatura sobre a autorregulacdo emocional, parece ainda ser
necessario aprofundar conhecimento sobre o construto em periodo escolar, nomeadamente na
infancia e na adolescéncia (Silva & Freire, Regulacdo emocional em adolescentes e seus pais:
Da psicopatologia ao funcionamento 6timo, 2014). Alias, ¢ nesse periodo que parece existir um
maior desenvolvimento da competéncia de autorregulacdo emocional (Calkins & Howse, 2004;
Eisenberg, et al.,, 1997; Soufre, 1996), sendo importante prosseguir investigagdo nesses
periodos de vida. Além disso, a investigagdo sobre a autorregulagdo emocional tem-se focado
maioritariamente na psicopatologia, sendo necessario prosseguir estudos com populagdo sem

diagnostico psicopatoldgico (Teixeira, 2015).
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Autorregulacio Emocional: Da Infancia ao Inicio da Adolescéncia

Ao longo do processo de vida, cada individuo passa por diversas fases, desde o
desenvolvimento intrauterino, ao nascimento até a morte. No ciclo vital, é possivel considerar
varios periodos de vida, como a infincia, a adolescéncia e a adultez. Contudo, ndo existe
consenso entre investigadores sobre o comeco e o término de cada fase e de cada periodo de
vida (R¢, 2011). Esta discordancia pode justificar-se pelo reconhecimento de diferentes ritmos
de desenvolvimento e idiossincrasias; por mudangas sociais que tém implicacdes nas vidas dos
individuos; e por representagdes sociais e culturais sobre o que ¢ ser crianca, adolescente e
adulto (Steinberg, 2005). Tendo em conta particularmente a infincia e a adolescéncia, a
literatura parece sugerir que a infancia prossegue até aos nove anos de idade; entre os 10 e os
14 anos considera-se o periodo da pré-adolescéncia, ligado ao inicio da puberdade; e a
adolescéncia surge depois, entre os 15 até aproximadamente os 20 anos de idade (World Health
Organization [WHO], 1986).

Estas varias designagdes sdo evidenciadas na investigacdo e na pratica psicologica,
centradas nestas idades, ¢ nas mudancas que ocorrem ao longo do tempo. Com efeito, a
autorregulagdo emocional ¢ expressa de maneiras diferentes no ciclo vital (Del Prette & Del
Prette, 2005). O ser humano comega a aprender a regular as suas emogdes de uma forma gradual
e continua, prosseguindo desde dependéncia do cuidador a crescente autonomia e
responsabilidade sob a sua prdpria autorregulacdo emocional (Cole et al., 2004; Eisenberg &
Morris, 2002; Gross & Thompson, 2007; Kopp & Neufeld, 2003; Thompson & Goodman,
2010; Zeman et al., 2006). Ao longo da infincia e da adolescéncia, existem varios marcos de
desenvolvimento da autorregulacdo emocional. Estudos tém verificado que a idade tem um
papel influente no uso de estratégias de autorregulagdo emocional, sendo que entre os sete € 0s
12 anos, criangas oscilam entre pensamento magico, redireccionamento cognitivo e procura de
suporte social em situagdes de stress (Delaville & Pennequin, 2018).

No inicio da vida, os processos de autorregulacdo emocional sdo maioritariamente
externos. Para criangas com idades compreendidas entre um e trés anos, a autorregulagdo
emocional ¢ sobretudo alcangada através de esfor¢os dos cuidadores, tendo em conta
necessidades e desejos da crianga, assim como exigéncias bioldgicas, psicologicas, sociais e
culturais inerentes a cada situag@o de cuidado. Nestas idades, pais e cuidadores estdo envolvidos
na autorregulacdo emocional e na modelagem de respostas emocionais. Durante os primeiros
anos de vida, pais e cuidadores sdo os principais responsaveis por identificar e continuamente
monitorizar as necessidades emocionais do bebé, ajudando-o a acalmar em estados de stress

através de rotinas estaveis e ajuda em situagdes complicadas, as quais a crianga ainda nao
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consegue responder sozinha (Cole et al., 2004; Cole, 2014; Morris et al., 2007; Thompson,
1994; Thompson, 2011; Thompson & Meyer, 2007). Assim, ao longo do primeiro ano de vida,
¢ expectavel que a crianga ndo sé exprima, mas aprenda a reconhecer emogdes basicas (alegria,
tristeza, medo, raiva, nojo). A partir dos dois anos de idade, espera-se que a crianga regule
emocdes e, consequentemente, o seu comportamento, a par de avangos no desenvolvimento de
fungdes executivas, como a aten¢do e a memoria. Ainda durante o segundo ano de idade, o
desenvolvimento da linguagem ¢ apresentado como uma ferramenta que permite a crianca
nomear estados internos e pedir ajuda aos outros (Pons et al., 2004; Raikes & Thompson, 2008;
Thompson & Lagattuta, 2006; Waters, et al., 2010). E também durante este periodo que a
crianga desenvolve consciéncia da existéncia do outro, pelo que as emogdes sdo importantes
para si proprio e para outros, numa dimensao relacional e social. Entre os dois e os trés anos de
idade, as criancas come¢am ainda a experimentar outras emog¢des, como orgulho e vergonha,
em circunstancias que envolvem interagdes com os adultos e com os pares. A partir destas novas
sensagdes emocionais, as criangas aprendem a regular os seus estados emocionais e a orientar
os seus comportamentos de modo a melhorar o seu sentido de pertenga e integragdo social
(Thompson, 2011).

Entre os quatro e os seis anos de idade, as criangas comegam a compreender que o
mundo emocional se relaciona com experiéncias internas, como memdrias, receios, desejos €
intencdes. Nesta fase, as criangas tornam-se capazes de diferenciar experiéncias emocionais
reais/vividas (e.g., como memdrias) de experiéncias emocionais virtuais/antecipadas (e.g.,
como desejos e expectativas) (Dennis & Kelemen, 2009; Pons et al., 2004; Thompson &
Lagattuta, 2006; Thompson, 2011). Esta diferenciagao ¢ ttil para as criangas conseguirem lidar,
de modo mais auténomo, com emogdes negativas, como a tristeza e o medo, recorrendo a varias
estratégias de distragcdo, como brincar, jogar ou cantar. Permite-lhes também aperceber-se que
estratégias como lamentar, chorar ou gritar poderdo ser menos eficazes e ndo ajudar a sentir-se
melhor (Dennis & Kelemen, 2009). Assim, salientam-se avangos na autorregulacdo emocional,
0s quais, por sua vez, sdo importantes para a adaptagdo e o desempenho da crianga em multiplas
atividades e nos varios contextos de vida (Gondim & Borges-Andrade, 2009; Gordillo, Pérez,
Salvador, Arana, & Lépez, 2015).

Aproximadamente entre os sete e oito anos de idade, as criangas tomam consciéncia de
que ha diferentes pontos de vista numa mesma situagdo ¢ compreendem que um mesmo evento
pode produzir diferentes reacdes emocionais em diferentes pessoas (Piaget, 1970; Pons et al.,
2004). Este avango decorre de mudangas a nivel cognitivo, em que se supera um pensamento

egocéntrico, o que facilita a compreensdo de que nem sempre as pessoas exprimem as suas
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emocdes de igual modo nem reagem da mesma forma em determinada situacdo. Nesta fase, as
criangas aprendem também que, por vezes, pode ser conveniente esconder emogdes ou até
mascarar/manipular uma emocgao ao ponto de expressar outra diferente daquela que realmente
se esta a experienciar (Pons et al, 2004). Por esse motivo, quando, por exemplo na interagdo
com pares, as criangas sentem raiva, podem ora demonstra-la através de agressao fisica e verbal,
ora adequar o discurso oral € o comportamento a favor da reconciliacdo. As criangas aprendem
ainda que, face a problemas que geram preocupagdo, ansiedade e nervosismo, pode ser util
recorrer ao apoio social dos pais, amigos e professores. Esta selecdo intencional de umas
estratégias em relagdo a outras € ilustrativa de autorregulagdo emocional (Cole et al, 2009;
Denham, et al, 2007; Dennis & Kelemen, 2009; Meyer et al., 2014; Morris, et al., 2011;
Thompson & Goodman, 2010; Waters & Thompson, 2014).

Aos nove anos, salienta-se o recurso a estratégias de autorregulagdo emocional para
exibir comportamentos apropriados socialmente (Denham et al., 2007; Eisenberg, et al., 2007;
Eisenberg & Morris, 2002; Eisenberg & Spinrad, 2004; Morris et al.2007; Valiente, et al.,
2003). Tal deve-se a percecdo, por parte das criancas, de que emogdes positivas, como a alegria,
tendem a ser aceites e bem recebidas na sociedade, enquanto emogdes negativas, como raiva e
tristeza, tendem a estar associadas a comportamentos que podem ser disruptivos e a pedidos
externos para se controlar (Pons et al., 2004). Nesta faixa etaria, os processos de autorregulacao
emocional sdo entdo moldados por relagdes interpessoais e influenciados por normas sociais €
expectativas culturais (Pons et al., 2004; Raikes & Thompson, 2008; Thompson & Lagattuta,
2006; Waters, et al., 2010).

Ao avangar para a pré-adolescéncia, os jovens aprimoram o0s processos de
autorregulagdo emocional internos, nomeadamente usam estratégias cognitivas que envolvem
reavaliar, mudar pontos de vista, pensamentos e sentimentos quanto a determinada situagao
(Garnefski, 2007; Gross & Thompson, 2007; Zeman et al., 2006). As estratégias de
autorregulagdo emocional mais usadas por jovens adolescentes constituem a reavaliagdo, a
aceitagdo da situagdo, o planeamento e a distragao (Garnefski et al., 2007). No entanto, existem
outras estratégias, como culpar-se a si proprio, seguir um pensamento catastréfico ou ruminagao
mental (Moreira et al., 2020). Apesar das diferentes estratégias cognitivas de autorregulagao
emocional, a literatura sugere que quando pré-adolescentes experienciam eventos negativos,
conseguem avaliar as necessidades da situacdo e mobilizar estratégias de autorregulacdo
emocional que lhes permita responder de modo socialmente e culturalmente apropriado, sem

intervengdo adulta.
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Na adolescéncia, a autorregulagdo emocional parece incidir nomeadamente em
estratégias cognitivas e de supressdo emocional, que se vao tornando mais ou menos
prevalentes, sustentando um modo habitual de resposta do individuo (Silva & Freire, 2014). A
autorregulagdo emocional tem sido reconhecida como facilitadora do desenvolvimento
positivo, mais saudavel e adaptativo, dos jovens (Freire & Tavares, 2011; Gordillo, et al., 2015).
Segundo Gumora e Arsenio (2002), a autorregulacdo emocional dos jovens parece associar-se
positivamente a aprendizagem e as suas competéncias sociais. Além disso, o redireccionamento
cognitivo parece associar-se a indicadores mais positivos e saudaveis do funcionamento
psicologico na adolescéncia, prevalecendo em jovens mais extrovertidos € com maior abertura
a experiéncia, e associando-se a maior autoestima e satisfagdo com a vida (Freire & Tavares,
2011; Gullone & Taffe, 2012; Teixeira et al., 2015). Contudo, ha também investigacdes que
demonstram que baixa autorregulagdo emocional constitui um fator de risco para problemas de
internalizacdo e externalizagdo de jovens, assim como para a emergéncia de psicopatologia
(Garnefski et al., 2005; McLaughlin et al. , 2011; Silk et al., 2003; Southam-Gerow & Kendall,
2002). Um uso pouco efetivo de estratégias de autorregulagdo emocional tem sido relacionado
com problemas como a depressdo, o aumento de sintomas de ansiedade, o comportamento
agressivo e perturbagdes alimentares (Silk et al., 2003; McLaughlin et al., 2011). Em particular,
a estratégia de supressdo emocional parece ser mais frequente em adolescentes que apresentam
elevado neuroticismo e baixos niveis de extroversdo, agradabilidade e conscienciosidade
(Gullone & Taffe, 2012; Larsen, et al., 2012), surgindo ligada a resultados desadaptativos,
traduzidos em absentismo ¢ abandono escolar (Freire & Tavares, 2011; Gullone & Taffe, 2012;
Teixeira et al., 2015). E importante salientar que dificuldades de autorregulagio emocional
precisam ser compreendidas, pois podem estar ligadas ao desenvolvimento de perturbagdes
psicoldgicas (Kring & Werner, 2004). Segundo Ferraz et al. (2007), a vivéncia frequente de
emocdes menos positivas, aliada a dificuldades na sua gestdo, constituem fatores de
vulnerabilidade para o desenvolvimento de psicopatologia.

Estes marcos no desenvolvimento da autorregulagdo emocional surgem na interacdo do
individuo com vérios contextos. Nos primeiros contextos de vida, como contexto familiar ou
creche, é possivel destacar a importancia da vincula¢do (Eisenberg et al., 2004; Sa, 2009;
Shirvanian & Michael, 2017). As relagdes emocionais estabelecidas desde os primeiros meses
de vida estdo na base da confian¢a, do sentido de seguranga fisica e afetiva, da intimidade e do
desenvolvimento intelectual. Um contexto emocionalmente seguro ¢ fundamental para a
existéncia de seguranga necessaria a expressdo das emog¢des € a comunicagdo dos afetos e

sentimentos, bem como a interpretacdo de estados emocionais (Brazelton & Greenspan, 2002;
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Denham, 1998). Assim, as figuras de vinculagdo desempenham um importante papel no
desenvolvimento da autorregulagdo emocional € no modo como o individuo encarara relagdes
interpessoais futuras (Gottman et al., 1996; Malatesta-Magai, 1991).

O ambiente familiar ¢ também importante para a autorregulacdo emocional. Por
exemplo, uma criangca que cres¢a no seio de uma familia acolhedora, preocupada e que
demonstre afeto, podera desenvolver maior ¢ melhor capacidade de autorregulacdo emocional
(Amone-P’Olak et al., 2007; Cui et al., 2014; Kim & Cicchetti, 2010; Kliewer et al., 2001;
Kliewer, et al., 2004; Raver, 2004; Wadsworth & Compas, 2002). Por outro lado, uma crianga
que cresca num ambiente conflituoso e violento tende a ser confrontada com diversos
obstaculos ao desenvolvimento da autorregulacdo emocional (Amone-P’Olak et al., 2007,
Brook et al., 2007; Buckner et al., 2003; Cole, 2014; Kliewer et al., 2001; Mejia et al., 2006;
Raver, 2004). Em ambientes com alto indice de violéncia, as criancas parecem demonstrar
dificuldades no reconhecimento, na expressio e na compreensdo das suas proprias emogdes €
das dos outros (Raver, 2004; Wadsworth & Compas, 2002). Podem também estar em maior
risco de apresentar problemas de comportamento, dificuldades em regular a impulsividade e
em criar e manter relacdes interpessoais (Conger & Conger, 2002; Eisenberg, et al., 2001; Kim
& Cicchetti, 2010; Mejia et al., 2006; Raver, 2004; Wadsworth & Compas, 2002). Como
situagdes de violéncia tém também sido relacionadas com pobreza, existe evidéncia de que
criangas que vivem em familias economicamente desfavorecidas e de frequente conflito
apresentam mais problemas de saide (nomeadamente deficit nutricional) e menor sucesso
académico do que criangas que vivem em familias economicamente mais favorecidas e sem
violéncia (Blair, 2010; Blair & Raver, 2012; Duncan et al., 2010; Holzer et al., 2008; Grant et
al., 2003; Gross & Thompson, 2007; Wadsworth & Berger, 2006).

A relacdo com os pares ¢ também importante no desenvolvimento da autorregulagio
emocional. Relagdes saudaveis entre pares, onde se interage de modo positivo e respeitador,
permitem que o individuo se sinta mais seguro para partilhar opinides e dizer o que pensa ou
sente, potencializando o uso de estratégias eficazes de autorregulacdo emocional, a resiliéncia
e o desenvolvimento positivo (Malatesta-Magai, 1991) Em contrapartida, relagdes entre pares
com vinculos inseguros, conflitos e vias de comunicacdo ineficazes contribuem para a
instabilidade emocional e comprometem o uso de estratégias de autorregulagdo emocional
eficazes e adaptativas (Brazelton & Greenspan, 2002). Em retroalimentacdo, criancas e jovens
que apresentam dificuldades na autorregulacdo emocional tendem a apresentar mais
frequentemente comportamentos agressivos € um maior numero de problemas de

externalizagdo (Eisenberg, et al., 2000).
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Tendo em conta esta evidéncia, reconhece-se que a escola assume um papel cada vez
mais importante nos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos individuos. Um
professor que estimule a curiosidade e a vontade em aprender de um aluno, o ajude a persistir
perante obstaculos e uma escola com clima positivo constituem elementos benéficos para o
sucesso escolar dos individuos e a sua aprendizagem ao longo da vida, fazendo face aos desafios
de uma sociedade em constante mudanga (Perels, Merget-Kullmann, Wende, Schmitz, &
Buchbinder, 2009). Desse modo, justificam-se intervencdes preventivas € promocionais em
contextos educativos, (OPP, 2020). O interesse pela promocdo das competéncias emocionais,
incluindo a autorregulagdo emocional, apoia-se também no reconhecimento da sua importancia
no alcance do sucesso tanto na escola como, posteriormente, na vida adulta (Martons et al.,
2017). Nesse sentido, programas centrados na Aprendizagem Socioemocional tém conquistado
crescente relevo junto da populacdo jovem e procurado concertar esfor¢os da escola, da familia
e da comunidade, respeitando uma perspetiva sistémica da intervengdo (OPP, 2020).
Globalmente, esses programas (tanto na educagdo pré-escolar, como no ensino basico € no
ensino secundario) t€ém-se revelado eficazes ndo sé na aquisi¢do de competéncias sociais e
emocionais, mas também nos resultados académicos e na adaptacdo psicossocial dos alunos
(Coelho, Marchante et al., 2016). Demonstram beneficios como aumento da resiliéncia (Tharp
et al., 2012), diminuicdo de comportamentos impulsivos e diminui¢do de comportamentos
conflituosos e problematicos com os pares (Denham et al.,, 2007; Eisenberg, et al., 1997;
Spinrad, et al., 2006). Assim, ¢ necessario continuar a investigar competéncias emocionais,
como a autorregulacdo emocional, junto de criancgas e jovens, considerando também a sua

articulacdo com processos e resultados académicos.

Autorregulacio Emocional, Processos e Resultados Académicos

Com base no exposto, compreende-se que a escola, enquanto instituicdo de educacao,
deve promover o desenvolvimento de valores e competéncias dos alunos, capacitando-os para
responder aos desafios complexos apresentados pela sociedade (Martins, et al., 2017). Além de
se valorizarem resultados quantitativos dos alunos em diferentes avaliagdes, atualmente
salientam-se outros processos e aprendizagens importantes ndo sO para o rendimento
académico, mas também para a vida. Tal como anteriormente preconizado pela Lei de Bases
do Sistema Educativo em Portugal, a escola deve promover o espirito democratico, o respeito
pelo préoximo e o didlogo, contribuindo para a formagdo de cidaddos com espirito critico e
criativo, capazes de respeitar e contribuir para o meio social em que se inserem. Para atingir o

seu maximo potencial e qualidade, as instituicdes de ensino devem colocar o estudante no
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centro das suas praticas, tratando o seu sucesso de modo holistico (Aragjo, 2017). As
institui¢des de ensino assumem um papel preponderante no apoio aos estudantes para a
concretizagdo de objetivos pessoais, a cidadania, a proatividade, a responsabilidade individual
e social, bem como a adaptagdo ao imprevisto (Martins et al., 2017).

Deste modo, além da familia, o contexto escolar assume um papel primordial no suporte
a autonomia, a autorregulacdo e ao sucesso dos educandos. Um constructo que se articula com
os postulados do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017) e
com uma visdo compreensiva do sucesso académico (Araujo, 2017) é o de envolvimento na
escola. O envolvimento na escola pode ser definido como o grau em que os alunos estio ligados
e comprometidos com a escola, bem como dispostos a aprender (Simons-Morton & Chen, 2009;
Veiga, et al., 2012). O envolvimento na escola ¢ também visto como um processo pelo qual os
alunos, de forma intencional e proativa, personalizam conhecimento, enriquecem o que ¢
aprendido e moldam condi¢des de aprendizagem e apropriagdo de conteudos (Veiga, et al.,
2012). O envolvimento na escola ¢ um construto multidimensional, constituido por quatro
dimensdes: (a) comportamental, relativa ao comportamento em sala de aula e na escola,
coerente ou ndo com as regras de funcionamento desse contexto (e.g., estar presente ou faltar
frequentemente as aulas); (b) afetiva, inerente ao sentimento de pertenga ou nio a escola (e.g.,
o aluno cria ou ndo relacdes de amizade com pares, sente-se integrado ou excluido); (c)
cognitiva, referente a gestdo de tarefas e aos processos de estudo (e.g., o aluno realiza ou nao
os trabalhos de casa, articula ou ndo matérias de diferentes disciplinas); e (d) agenciativa,
relativa ao papel ativo do aluno na sua aprendizagem e constru¢do de conhecimento (e.g., o
aluno participa ou ndo na aula, reflete ou ndo sobre diversos assuntos) (Reeve & Tseng, 2011;
Veiga F. H., 2013). A literatura tem vindo defender a importancia que o envolvimento na escola
assume nas atividades académicas e no rendimento académico, alinhado com a perspetiva da
escola como espago social, de constantes interacdes € nos quais se cruzam componentes
socioemocionais ¢ académicas (Wang et al., 2018).

Segundo a literatura, hd consenso no que concerne a conceber o envolvimento na escola
como um processo que engloba diversos componentes, influenciados por varidveis tanto
pessoais, como contextuais (Fredricks et al, 2004; Glanville & Wildhagen, 2007). Entre as
variaveis pessoais, a literatura tem encontrado influéncias do sexo, do ano de escolaridade, do
autoconceito, do bem-estar e do coping (Finn & Rock, 1997; Ryan & Deci, 2000; Skinner et
al., 1990). As competéncias emocionais t€ém também sido identificadas como recursos pessoais
importantes, com relacdes positivas com o envolvimento na escola (Sampaio et al., 2020). A

capacidade de o individuo regular as suas proprias emogdes parece ter impacto na sua ligacdo
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a escola e no modo como se percebe e sente. Por outro lado, a capacidade de compreender as
emogdes dos outros tende a impulsionar o modo como o individuo se sente na relagdo com os
colegas, o que pode influenciar o seu sentimento de pertenca a escola (Johnson et al., 2001).
Elevada competéncia emocional e elevadas aptiddes sociais parecem similarmente constituir
bases facilitadoras do rendimento académico (Nunes-Valente & Monteiro, 2016). Deste modo,
¢ possivel inferir que a autorregulagdo emocional se relacione com o envolvimento na escola e,
consequentemente, tenha impacto no rendimento académico (Li & Lerner, 2011).

Entre as variaveis contextuais, salientam-se influéncias do grupo de pares, da familia e
da escola. Por exemplo, uma relacdo de baixa confianga com os professores parece prejudicar
o envolvimento na escola e o rendimento académico dos alunos (Fredricks et al., 2004). Em
contrapartida, quanto melhores forem as relagdes com colegas e professores, quanto melhor e
mais feliz o aluno se sentir no contexto escolar, e quanto mais sentir que pertence a escola,
melhor parece ser o seu rendimento académico (Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann,
2008). A literatura sugere que, ao ingressar na escolaridade obrigatdria, os alunos tendem a
apresentar elevada motivagdo para a aprendizagem, o que os move para participar, de forma
construtiva e proativa, nas atividades escolares (Reeve et al., 2008). Para manter a motivacio e
o envolvimento nas tarefas escolares, é importante que a escola favoreca conhecimentos
cientificos e artisticos, a partir de uma base humanista (Martins et al., 2017). Existe evidéncia
de que quando os professores procuram promover a autonomia dos alunos, em vez de tentarem
controlar o comportamento dos mesmos, os alunos parecem responder mais positivamente, com
motivagdo intrinseca para aprender, sentido de competéncia pessoal e melhor autoestima
(Reeve et al., 2008). Além disso, pais e professores que promovam a autonomia dos educandos
parecem igualmente estar a facilitar o desenvolvimento da autorregulagdo, o que, por seu turno,
sustenta um desempenho escolar ¢ um rendimento académico mais positivos (Reeve et al.,
2008). Para promover a autonomia, pais e professores podem apoiar os alunos a definir os seus
proprios objetivos, a regular o seu comportamento, a enfrentar novos desafios, a explorar os
seus proprios interesses, competéncias e valores. Os pais, em casa, podem ajudar os filhos a
tornarem-se cada vez mais autonomos na realizagdo das tarefas escolares e mais proativos; 0s
professores, por sua vez, nas escolas, podem incentivar os alunos a partilhar as suas proprias
ideias, pensamentos e a serem criticos quanto aos conteudos escolares e as aprendizagens. A
autonomia também pode ser promovida quando os alunos sdo incentivados a descobrir as suas
proprias formas de resolver problemas, a pensar, a serem flexiveis, proativos, ¢ a utilizarem

estratégias de coping que lhes permitam persistir em vez de desistir (Reeve et al., 2008).
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Em coeréncia com a articulagdo entre processos e resultados académicos, tem-se
encontrado uma relagdo positiva entre o envolvimento na escola ¢ o desempenho académico
(Furrer & Skinner, 2003), assim como entre o rendimento académico e o comportamento
adaptativo em contexto escolar (Finn et al., 1995). Por exemplo, Finn (1989) verificou que
alunos que participam mais nas atividades escolares tendem a desenvolver um maior sentido de
identificacdo com a escola, permitindo um melhor rendimento académico. A associagdo entre
o envolvimento na escola e o desempenho académico parece manter-se, independentemente do
género e do nivel socioecondmico (Finn, 1993). Evidéncia de criangas e jovens entre o quarto
e 0 oitavo ano de escolaridade aponta, ainda, para uma relagdo positiva entre o envolvimento
na escola (nomeadamente, participac¢do nas aulas, identificagdo com a escola) e o desempenho
académico (Voelkl, Identification with school, 1997). Voltando o foco para a dimensdo
cognitiva do envolvimento na escola, tem-se encontrado uma associagdo com estratégias de
autorregulag@o da aprendizagem (Fredricks et al., 2004). Também quanto maior for o interesse
do aluno em aprender, quanto mais ativa for a sua aprendizagem e quanto maior for a sua
motivacdo e o seu envolvimento, melhor parece ser o seu rendimento académico (Hirschfied &
Gasper, 2011). Por outro lado, alunos que apresentam problemas de comportamento (e.g., faltar
as aulas, agressividade, impulsividade), e que revelam menor envolvimento comportamental na
escola, tendem a apresentar um menor rendimento académico (Fredricks et al., 2004). No
mesmo sentido, ha estudos que sugerem que o envolvimento na escola parece associar-se
negativamente a problemas de conduta (Finn & Rock, 1997; Gutman & Midgley, 2000).

Tendo em conta associagdes entre as competéncias emocionais € o envolvimento na
escola (Nunes-Valente & Monteiro, 2016; Sampaio et al., 2020), por sua vez relacionado
positivamente com o rendimento académico (Finn et al., 1995; Fredricks et al., 2004), ¢
necessario prosseguir investigacdo e intervencdo psicoldgica neste dominio. Em particular,
torna-se ainda necessario desenvolver estudos sobre a autorregulagdo emocional de criangas e
jovens (Silva & Freire, 2014), a sua relacdo com o envolvimento na escola e o rendimento

académico (Li & Lerner, 2011).

Método

Objetivos, Hipoteses e Desenho de Investigacio
O objetivo principal deste estudo ¢ investigar o potencial papel explicativo da
autorregulagdo emocional em processos e resultados académicos de pré-adolescentes.

Nomeadamente, procura-se testar em que medida a autorregulacdo emocional constitui um
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recurso pessoal explicativo do envolvimento na escola e do rendimento académico no 2.° Ciclo
do Ensino Basico. Pretende-se, especificamente, analisar as associagdes entre: 1) estratégias de
autorregulagdo emocional e o envolvimento na escola; 2) estratégias de autorregulacdo
emocional, o envolvimento na escola e o rendimento académico. Ao nivel da autorregulagao
emocional, apesar de multiplas estratégias reconhecidas na literatura, consideram-se
especificamente o redireccionamento cognitivo e a supressao emocional (Silva & Freire, 2014).
Ao nivel do envolvimento na escola, considera-se a visao multidimensional prevalente, tendo
em conta as dimensdes comportamental, cognitiva, agenciativa e afetiva do construto (Veiga,
2013).

Tendo em consideracdo os objetivos deste estudo ¢ com base na literatura revista,

definiram-se as seguintes hipoteses de investigacao:

e HI. Espera-se encontrar uma relagdo positiva entre a estratégia de autorregulacio
emocional redirecionamento cognitivo € o envolvimento na escola. Quanto maior a
capacidade de manipular/controlar o pensamento, maior o envolvimento na escola,
em todas as suas dimensdes; quanto menor a capacidade de manipular/controlar o
pensamento, menor o envolvimento na escola.

e H2. Espera-se encontrar uma relagdo negativa entre a estratégia de autorregulagao
supressao emocional e o envolvimento na escola. Quanto maior a capacidade de
suprimir emogdes, menor o envolvimento na escola, em todas as suas dimensoes;
quanto menor a capacidade de suprimir emog¢des, maior o envolvimento na escola.

e H3. Espera-se encontrar uma relagdo positiva entre a estratégia de autorregulacio
emocional redireccionamento cognitivo e o rendimento académico. Quanto maior a
capacidade de manipular/controlar o pensamento, maior o rendimento académico;
quanto menor a capacidade de manipular/controlar o pensamento, menor o
rendimento académico.

e H4. Espera-se encontrar uma relagdo negativa entre a estratégia de autorregulacio
supressdo emocional e o rendimento académico. Quanto maior a capacidade de
suprimir emogdes, menor rendimento académico; quanto menor a capacidade de
suprimir emogdes, maior o rendimento académico.

e HS5. Espera-se encontrar uma relagdo positiva entre o envolvimento na escola € o
rendimento académico. Quanto maior o envolvimento na escola, maior o rendimento
académico; quanto menor o envolvimento na escola, menor o rendimento académico.

Como desenho de investigagdo, o presente estudo segue uma metodologia quantitativa.

Estudos quantitativos recorrem a medicao e analise de construtos psicoldgicos, obtendo dados
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numéricos tratados com recurso a técnicas de estatistica (Dalfovo et al., 2008). A metodologia
quantitativa associa-se a linha de pensamento empirista positivista, segundo a qual os dados
representam a realidade e existe validade cientifica quando ¢ possivel classificar variaveis e
testar hipoteses de associacdo de varidveis ou de comparagdo entre grupos (Demo, 1995;
Wilson, 1986). Considerando a dimensdo tempo, o presente estudo assume uma tipologia
transversal, pois os individuos serdo avaliados num unico momento (Almeida & Freire, 2007).
Além disso, a presente investigagdo assume finalidade aplicada, uma vez que se preocupa com
a préatica e pretende apoiar o retirar de implicagdes para o exercicio profissional de psicologos

da educacdo.

Participantes

Este estudo assume como populacdo alunos do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, ou seja, que
frequentem o 5.° ¢ 6.° ano de escolaridade. Segundo a revisao da literatura, ¢ neste ciclo de
estudos que existe maior confianga para a utilizagdo de instrumentos de autorrelato (Veiga &
Merlim, 2007). E também um ciclo de estudos caracterizado pela polidocéncia e por mudancas
no desenvolvimento humano, que justificam a pertinéncia de realizar investigagdes,
nomeadamente com interesse na autorregulacdo emocional, no envolvimento na escola e no
rendimento académico. Segundo alguns autores, no 2.° Ciclo do Ensino Basico, da-se a
transicdo da infancia para a adolescéncia (pré-adolescéncia), podendo constituir um periodo de
interesse para investigacdo preocupada com a autorregulacdo emocional em criangas € em
adolescentes (Freire & Tavares, 2011; Gordillo et al., 2015).

Na selecao dos elementos da amostra, recorreu-se a uma estratégia de amostragem nao
probabilistica 'de conveniéncia e bola de neve. O primeiro método de amostragem apresentado
ocorre quando a amostra € “constituida por individuos facilmente acessiveis e que respondem
a critérios de inclusdo precisos” (Fortin, 2006, p.321). O segundo método de amostragem tem
que ver com o efeito “bola de neve”, onde os primeiros participantes de um estudo indicam
novos participantes, estes sugerem outros novos participantes € assim sucessivamente até que
0 objetivo da amostra proposto seja alcangado. Este método de amostragem nao probabilistico
¢, pois, uma técnica que recorre a cadeias de referéncia. A opg¢do por estes métodos de
amostragem justificou-se pela viabilidade de recrutar participantes residentes no distrito de

Braga, onde se localiza a institui¢@o de ensino superior que acolheu este estudo. Como critérios

! A amostragem ndo probabilistica ocorre quando os elementos da popula¢do nio tém a mesma probabilidade de
integrar a amostra. Este procedimento possibilita os resultados de serem passiveis de ndo generalizagido
(Bickman & Rog, 1997).
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de inclusdo, e com vista a recrutar um grupo heterogéneo de individuos, com caracteristicas
similares as da populagao, foram integrados individuos que estivessem a frequentar o 5.°¢ 0 6.°
ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Basico, de nacionalidade portuguesa ou outra (em
concordancia com a multiculturalidade que atualmente caracteriza as escolas), desde que
entendessem o portugués escrito e falado. Incluiram-se também jovens com ou sem retengdes
prévias.

Deste modo, recrutou-se uma amostra constituida por 394 participantes, 186 (47.8 %)
do sexo feminino e 208 (52.8 %) do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e
os 13 anos (M =10.9, DP = .69). A maioria dos participantes ¢ de nacionalidade portuguesa (n
=376, 95.4 %), embora exista uma variedade de nacionalidades. Sobre o agregado familiar,
238 participantes (60.4%) vivem com os pais e irmaos, seguindo-se 78 participantes (19.8 %)
que vivem somente com os pais, € 36 (9.1 %) que vivem com um dos pais (mae ou pai). Existem
ainda jovens que vivem com pais, irmaos e avos (n =28, 7.05%), com um dos pais e respetivos
parceiro(a) (n = 6, 1.5 %), com outros familiares, como tios (n =5, 1.3 %), ou com os avds (n
=2, .05%). Entre os progenitores, aquando deste estudo, a maioria dos pais (n = 340, 86.3 %)
e das maes (n = 315, 82.2 %) encontrava-se empregada e tinha como habilita¢cdes o ensino
secundario ou o ensino superior (pais: n = 222, 60 %; maes: n = 271, 79 %). Segundo a
Classificag¢do Portuguesa das Profissoes, as profissdes dos pais enquadravam-se sobretudo nas
categorias especialistas das atividades intelectuais e cientificas (n = 86, 23 %), nos técnicos e
profissdes de nivel intermédio (n = 70, 18.7 %), e em representantes do poder legislativo e
orgios (n =61, 16.3 %). Por sua vez, as profissdes das maes integravam-se essencialmente nas
categorias especialistas das atividades intelectuais e cientificas (n = 113, 29.8 %), nos técnicos
e profissdes de nivel intermédio (n = 84, 22.2 %) e nos trabalhadores de servigos pessoais e de
protecdo (n =46, 12.1 %). Relativamente a caracterizacdo académica, no momento deste estudo,
enquanto 204 participantes (51.8%) frequentavam o 5.° ano, 190 encontravam-se no 6.° ano
(48.2 %). A maioria dos jovens ndo apresentava retencdes prévias no seu percurso escolar (n =
372, 94.4 %). Entre os 22 participantes que ja tinham reprovado, tal ocorreu sobretudo no 1.°
Ciclo do Ensino Basico (n = 19, 86.4 %). Maioritariamente, os participantes ndo tinham
explicagdes fora da escola (n =315, 79.9 %), nem usufruiam de tutoria ou servigos de apoio na
escola (n = 333, 84.5 %). Ainda que 214 (54.3 %) jovens ndo frequentassem atividades
extracurriculares, recreativas, culturais ou de tempos livres, entre os 180 (45.7 %) participantes
que o faziam, tais atividades incidiam no desporto (e.g., futebol, natagdo, voleibol), nas

atividades expressivas (e.g., canto, danga, teatro), nos escuteiros, na frequéncia de centros de
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Atividades de Tempos Livres (ATL), na catequese, ou em cursos de linguas. A Tabela 1

sistematiza a informagdo descritiva da amostra.

Tabela 1

Caracterizacdo Geral da Amostra

Variavel Opcao n % Medida de
Tendéncia Central
Idade 10 119 302 M=10.9,DP=.69
11 208 58.8
12 63 16.0
13 4 1.0
Sexo Feminino 186 47.8 Mo =2
Masculino 208 52.8
Nacionalidade Portuguesa 376 95.4 Mo =1
Brasileira 13 33
Espanhola 1 .03
Chinesa 1 .03
Dominicana 1 .03
Luxemburguesa 1 .03
Dinamarquesa 1 .03
Ano de Escolaridade 5.° 204 51.8 Mo =1
6.° 190 48.2
Retengdes Nao 372 94.4 Mo =2
Sim 22 5.6
1.° 4 14.3 Mo =2
2.° 12 57.1
3.° 3 14.3
4.° 1 4.8
5.° 1 4.8
6.° 1 4.8
Tutoria Sim 61 15.5 Mo =2

Nao 333 84.5
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Variavel Opcao % Medida de

Tendéncia Central

Explicagdes Sim 79 20.1 Mo =2
Nao 315 79.9

A.E. Sim 180 45.7 Mo =2
Nao 214 54.3

Agregado familiar Pais e Irmaos 238 60.4 Mo =1
Progenitores 78 19.8
Um dos Progenitores 36 9.1
Pais, Irmaos e Avos 28 7.05
Progenitor e 6 1.5

Parceiro(a)

Avos 2 .05
Outros familiares 5 1.3

Escolaridade do Pai Sem escolaridade 2 .06 Mo =6
1.° Ciclo 14 4.2
2.° Ciclo 48 12.2
3.° Ciclo 49 12.4
Ensino Secundério 82 24.5
Ensino Superior 140 35.5

Situacdo Empregado 340 86.3 Mo =1
Profissional do Pai Desempregado 11 29
Reformado 1 .03
Outra 21 5.6

Profissdo do Pai Profissdes das 2 .05 Mo =3

segundo CPP

Forcas Armadas
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Variavel Opcao % Medida de
Tendéncia Central
Profissdo do Pai Representantes do 61 16.3 Mo =3
segundo CPP poder legislativo e de
orgao
Especialistas das 86 23.0
atividades
intelectuais e
cientificas
Técnicos e 70 18.7
profissdes de nivel
intermédio
Pessoal 10 2.5
administrativo
Trabalhadores dos 37 9.4
servigos pessoais, de
protecdo
Trabalhadores 11 2.9
qualificados da
industria
Operadores de 81 21.7
instalagdes e
maquinas
Trabalhadores ndo 16 4.3
qualificados
Escolaridade da Sem escolaridade 4 1.3 Mo =6
Mae 1.° Ciclo 5 1.5
2.° Ciclo 18 5.2
3.° Ciclo 45 13.1
Ensino Secundério 91 26.5
Ensino Superior 180 52.5
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Variavel Opcao n

%

Medida de

Tendéncia Central

Situacdo Empregada 315

Profissional da Mae Desempregada 38

Reformada 2
Outra 27

82.2

9.9

.05
7.0

Mo =1

Profissdo da Mae Representantes do 38
segundo CPP poder legislativo e de
orgao
Especialistas das 113
atividades
intelectuais e
cientificas
Técnicos e 84
profissdes de nivel
intermédio
Pessoal 16
administrativo
Trabalhadores dos 46
servicos pessoais, de
protecdo
Agricultores e 3
trabalhadores
qualificados
Operadores de 45
instalagdes e
maquinas
Trabalhadores ndo 34

qualificados

10.0

29.8

22.2

4.2

12.1

.08

11.9

9.0

Nota. Foram consideradas as respostas validas dos participantes.
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Medidas

No presente estudo, foram recolhidos dados sociodemograficos e informacdo sobre a
autorregulagdo emocional, o envolvimento na escola e o rendimento académico. Para avaliar a
autorregulacdo emocional, nomeadamente estratégias, a literatura permite identificar varios
instrumentos. Ainda que a maior parte seja aplicavel a adolescentes e jovens adultos, existem
instrumentos ou adaptagdes para criangas e pré-adolescentes. Mediante pesquisa de
instrumentos existentes em Portugal e as suas qualidades psicométricas, decidiu-se avaliar as
estratégias de autorregulagdo emocional de redireccionamento cognitivo e supressdo emocional
através do Emotion Regulation Questionnaire — Children and Adolescents A justifica¢do do
uso deste instrumento para avaliar a autorregulacdo emocional centra-se na coeréncia com 0s
objetivos deste estudo. Por sua vez, a avaliagdo do envolvimento na escola incidiu no
instrumento Envolvimento dos Alunos na Escola: uma Escala Quadridimensional, construida e
validada para alunos do Ensino Bésico, Secundario e Superior, em Portugal. O rendimento
académico foi avaliado a partir das pautas escolares dos alunos, de forma a consultar as
classificagdes resultantes no final do periodo concluido apos a resposta as restantes medidas

(2.° periodo).

Questiondrio Sociodemogrdfico e Académico (Lages & Oliveira, 2020). O objetivo
da aplicagdo deste questiondrio foi efetuar o levantamento de informacdes gerais sobre os
participantes deste estudo. Essas informag¢des passam, nomeadamente, por idade, sexo e local
de residéncia dos alunos, bem como o nivel de escolaridade dos pais/encarregados de educagao

e respetivas profissoes.

Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala Quadri-dimensional (EAE-4D;
Veiga, 2013). A EAE-4D foi desenvolvida, em Portugal, por Veiga (2013). Inclui um total de
20 itens que permitem avaliar as quatro dimensdes do envolvimento na escola (comportamental,
afetiva, cognitiva e agenciativa), com cinco itens cada. Os itens sdo respondidos numa escala
do tipo Likert, em que 1 é “Totalmente em desacordo” e 6 ¢ “Totalmente de acordo”. A
dimensdo comportamental (itens 3, 7, 11, 15, 19) relaciona-se com a conduta de cada aluno nas
aulas e na escola, incluindo itens maioritariamente invertidos, referentes, por exemplo, a
perturbar as aulas e a faltar as aulas (e.g., “Sou mal-educado(a) com o professor”). A dimensao
afetiva (itens 2, 6, 10, 14, 18) relaciona-se com elementos propostos pelo Programme For

International Student Assessment (PISA) (Veiga, 2012) relativos a ligagdo do aluno a escola,

onde a amizade, o sentido de pertenca e a inclusio sdo inerentes (e.g., “A minha escola ¢ um
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lugar onde me sinto integrado(a)”’). A dimensdo cognitiva (itens 1, 5, 9, 13, 17) relaciona-se
com processos de aprendizagem (Sa & Veiga, 2009), a motivacdo escolar e a gestdo do tempo
académico (Britton & Tesser, 1991; Veiga & Merlim, 2007). Nesta dimensao, os itens focam-
se sobretudo no processamento de informagdo (e.g., “Revejo regularmente os meus
apontamentos, mesmo que um teste ainda ndo esteja proximo”). A dimensdo agenciativa (itens
4,8, 12, 16, 20) remete para a conceptualizagao do aluno como agente ativo (Sa & Veiga, 2009;
Veiga, 2012; Veiga & Merlim, 2007), com iniciativas e intervengdes em aula, didlogo com os
professores, levantamento de questdes e apresentagdo de sugestdes (e.g., “Durante as aulas,
intervenho para exprimir as minhas opinides”). Salienta-se a existéncia de itens inversos (2, 3,
7,11, 15, 18, 19), que necessitam recodificagdo prévia a analises. No estudo de Veiga (2014),
encontraram-se valores de Alfa de Cronbach entre .87, na dimensdo agenciativa ¢ .69, na
dimensdo comportamental, tendo-se encontrado correlacdes positivas e estatisticamente
significativas entre as dimensdes. Foi ainda registado um valor de alfa de Cronbach igual ou
superior a .70 para a escala total (Veiga, 2013). Nesta amostra, encontraram-se valores de alfa
de Cronbach de .75 para a dimensdo agenciativa, .55 na dimensdo comportamental, .76 na
dimensao cognitiva, .35 na dimensao afetiva. Ainda nesta amostra, o valor do alfa de Cronbach

para a escala total foi de .84.

Emotion Regulation Questionnaire — Children and Adolescents (ERQ-CA; Gullone
& Taffe, 2012; adaptado por Teixeira, Silva, Tavares, & Freire, 2015). O ERQ-CA tem
sido aplicado a nivel internacional e adaptado a vérias culturas (Gouveia, et al., 2018). Este
instrumento foi originalmente desenvolvido por Gross e John (2003) para avaliar trés
estratégias de autorregulacdo emocional - o redireccionamento cognitivo, a redirec¢ao do foco
da atencdo, e a supressdo emocional. Contudo, avangos posteriores permitiram uma adaptagao
deste instrumento para criangas e adolescentes, versdo considerada no presente estudo (ERQ-
CA). Esta versdo permite avaliar duas estratégias de autorregulagdo emocional: o
redireccionamento cognitivo e a supressdo emocional. O ERQ-CA ¢ constituido por 10 itens,
respondidos numa escala tipo Likert de cinco pontos, onde 1 corresponde a “discordo
totalmente” e 5 corresponde a “concordo totalmente”. Quanto maior o ponto de resposta
atribuido a determinado item, maior ¢ a probabilidade de se utilizar a estratégia descrita no item
(Gouveia, et al., 2018). O redireccionamento cognitivo integra seis itens (1, 3, 5,7, 8 ¢ 10) que
avaliam estratégias referentes a mudangas na interpretagdo de uma situagdo emocional (e.g.,
"Quando quero me sentir mais feliz, eu penso em algo diferente"). A supressdo emocional ¢

composta por quatro itens (2, 4, 6 ¢ 9) referentes a inibicdo da expressdo emocional (“Eu
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mantenho as emogdes para mim”). As subescalas redireccionamento cognitivo € supressio
emocional apresentaram, no estudo de validagdo em Portugal, um alfa de Cronbach de .74 ¢ .69
respetivamente (Teixeira et al., 2015). Na presente amostra, encontraram-se valores de alfa de
Cronbach de .76 para a subescala de redireccionamento cognitivo e de .60. para a subescala de

supressdao emocional.

Rendimento académico

O rendimento académico foi baseado nas classificagdes obtidas pelos participantes no
2.°periodo letivo. No caso das escolas e dos participantes recrutados por método de amostragem
ndo-probabilistico de conveniéncia, as classificagdes foram facultadas pelos diretores e/ou
psicologos do respetivo estabelecimento de ensino, sob consentimento prévio dos encarregados
de educacdo e dos alunos. No caso dos dados recolhidos junto de participantes através do
método de amostragem ndo-probabilistico bola de neve, cada encarregado de educagdo
forneceu a pauta das classificagdes do respetivo educando. Para cada aluno, calculou-se a média
de classificacdes escolares, tendo em conta a escala de avaliacdo 1 Muito insuficiente, 2

Insuficiente, 3 Suficiente, 4 Bom e 5 Muito Bom.

Procedimentos

Depois de ter sido efetuada uma revisdo da literatura sobre o tema, foram debatidas
algumas possibilidades de estudo e, em conjunto com a orientadora, definiram-se os objetivos
e as variaveis a ser estudadas. Tal ocorreu entre o final do ano letivo 2019/20 e o inicio do ano
letivo 2020/21. Depois de determinados todos os parametros metodoldgicos, avancou-se no
estudo, de acordo com o plano de trabalhos (Anexo I).

Para possibilitar a aplicagdo dos instrumentos de autorrelato selecionados para esta
investigacao, foi necessario primeiramente elaborar um pedido de autorizag@o aos autores dos
mesmos (Anexos II e III). Com base nesse consentimento para uso das medidas, procedeu-se
ao pedido de autorizagdo para aplicag¢do de inquéritos/realizacdo de estudos de investigagdo em
meio escolar, ao abrigo do Despacho n.° 15847/2007, publicado no DR 2% série n.° 140 de 23
de julho, através do sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME)
(Direcao-Geral da Educagao [DGE], 2020). De acordo com essa apreciagdo positiva (referéncia
n.° 076660000) (Anexo IV), e em consondncia com o método de amostragem por conveniéncia,
foi realizado um outro pedido de autorizacdo a quatro escolas, publicas e privadas, onde os
questionarios poderiam ser aplicados (Anexos V). Esse pedido foi enviado via email a dire¢éo

dos respetivos estabelecimentos de ensino. Mediante autorizacdo institucional, foi ainda
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preparado um pedido de consentimento informado, de forma a apresentar o estudo aos
encarregados de educagdo, solicitando autorizagdo para que os respetivos educandos
participassem (Anexo VI). Por sua vez, os alunos, sob consentimento dos encarregados de
educacdo, foram também informados do propdsito do estudo e voluntariamente decidiram
participar ou ndo no mesmo (Anexo VII).

Apos obtencdo de todas as autorizagdes necessarias, ¢ devido ao estado de pandemia
que o pais atravessava, os instrumentos foram administrados em formato online, através do
formulario Google Forms (Anexo VIII). Por decisdo das institui¢des escolares, e seguindo
recomendacdes da Dire¢do-Geral da Saude, para evitar entrada de terceiros nas instalagdes, a
recolha de dados ocorreu por gentil mediag@o de diretores, psicologos e diretores de turma, que
partilharam formalmente o link de acesso ao formuldrio online. Ainda, no ambito do método
de amostragem bola de neve, efetuaram-se contactos individuais a conhecidos com educandos
no 5.° ou 6.° ano de escolaridade. Apds apresentagdo do proposito do estudo, foi partilhado o
pedido de consentimento informado aos encarregados de educagdo que revelaram
disponibilidade. Mediante esse consentimento, obteve-se o consentimento informado dos
educandos e foi partilhado o link para resposta. Procurou-se sensibilizar todos os intervenientes
para a importancia da honestidade e privacidade no momento de resposta, assim como se
manteve disponibilidade para esclarecer qualquer davida que surgisse. Todos os
consentimentos informados e respostas dos participantes foram guardados sob
confidencialidade, ndo comprometendo a identidade nem a privacidade dos participantes. Deste

modo, a investigacdo regeu-se pelo Cédigo Deontoldgico da OPP (OPP, 2016).

Analise de Dados

Para efetuar a andlise dos dados, foi usado o software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), versdo 25 para Windows, que permite realizar analises de estatistica, mediante
a insercao de dados recolhidos e a criacdo de variaveis.

Em primeiro lugar, foram efetuadas analises descritivas para caracterizar as varidveis na
amostra. Em segundo lugar, efetuaram-se analises de estatistica inferencial. Estas analises
recorrem a probabilidade, aplicavel no estudo de fendmenos ndo-deterministas, em que ha
margem de incerteza e ¢ necessario acautelar se um resultado podera ou nao ser devido ao acaso.
A probabilidade estatistica (p) estima quantas vezes o resultado do teste se podera dever ao
acaso, assumindo o critério de Fisher como referéncia. Quando p ¢ elevado (p >.05), entdo ha
elevada probabilidade do resultado se dever ao acaso. Quando p ¢ baixo (p < .05), entdo ha

baixa probabilidade do resultado se dever ao acaso (Brysbaert, 2011). Ao nivel da estatistica
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inferencial, testaram-se relagdes entre as varidveis com coeficientes de correlagdo. Analisou-
se previamente a normalidade da distribuicdo dos dados, necessaria a utilizacdo de testes
paramétricos. Uma vez que as variaveis na amostra ndo seguem uma distribuicdo normal (p <.
05), realizou-se o teste paramétrico Coeficiente de Correlagdo de Pearson e o teste nao
paramétrico Coeficiente de Correlagdo de Spearman, com o intuito de comparar os resultados
(Martins, 2011). Uma vez que as conclusdes de ambos os testes quanto a rejei¢ao/retencao de
hipétese nula foram no mesmo sentido, optou-se por apresentar os resultados dos Coeficientes
de Correlagdo de Pearson.

Ainda no ambito da estatistica inferencial, foram testados modelos de regressdo.
A analise de regressdo € uma extensao da correlagdo entre variaveis e pode ser expandida ao
ponto de incluir tantas varidveis explicativas quantos necessarias (Field, 2016). Contudo, ndo
se podem interpretar relagcdes de causa-efeito, porque ndo ha manipulagdo das variaveis, nem
todas as variaveis explicativas de fendémenos tendem a constar dos modelos (Field, 2016).
Existem diferentes tipos de regressao, estando a regressao linear e a regressao logistica (simples
e multipla) entre as mais conhecidas. Neste estudo, foram efetuadas cinco analises de regressao
linear multipla. As primeiras quatro analises de regressdo assumiram como variavel-resultado,
cada dimensdo do envolvimento na escola, e como duas varidveis explicativas, o
redireccionamento cognitivo € a supressdo emocional. A quinta andlise de regressao assumiu,
como varidvel-resultado, o rendimento académico, € como variaveis explicativas, a
autorregulacdo emocional e o envolvimento na escola. Esta andlise integrou, assim, seis
variaveis explicativas - redireccionamento cognitivo, supressdo emocional, envolvimento
cognitivo, afetivo, comportamental, agenciativo. Antes de proceder as analises de regressao
linear multipla, foram testados os seguintes pressupostos: a) independéncia das observacgoes,
garantida perante valores de Durbin-Watson entre 1 e 3; b) auséncia de singularidade e de
multicolinearidade, garantida ao ndo incluir vardveis explicativas com correlagdes entre si
superiores a .90, assim como perante valores de VIF inferiores a 4 e valores de Tolerance
superiores a .1; ¢) auséncia de outliers, garantida perante valores de Cooks’ Distance inferiores
a 1 e valores de residuos estandardizados entre -3 e 3 (Field, 2016). Todos os pressupostos se
encontravam cumpridos, com exce¢do do pressuposto de auséncia de outliers nas quatro
primeiras andlises de regressdo. Assim, foram removidos os outliers da amostra para poder

prosseguir nas primeiras quatro analises de regressao.



39

Resultados

Os resultados descritivos apresentam-se na Tabela 2. Verifica-se que, na subescala
redireccionamento cognitivo, os participantes apresentaram valor médio superior & pontuacio
média possivel. Contudo, o0 mesmo ndo acontece na subescala supressdo emocional, onde o
valor médio obtido pelos participantes € inferior a pontuagdo média possivel. Nas subescalas
do envolvimento na escola (cognitivo, afetivo, comportamental, agenciativa), encontraram-se
valores médios obtidos pelos participantes superiores as pontuagdes médias possiveis. Sobre o
rendimento académico (classifica¢des obtidas pelos participantes no 2.° Periodo), este foi, em
média, 4 “Bom” e superior a classificagdo média possivel de 3 “Suficiente”. Nas variaveis
apresentadas, os participantes obtiveram valores maximos compativeis com as pontuacdes
maximas possiveis. Na dimensdo afetiva e no rendimento académico, a pontuagdo minima
possivel foi superada pelos participantes, contrariamente as restantes variaveis, em que o valor

minimo coincidiu com a pontuagdo minima possivel.

Tabela 2

Resultados Descritivos e Pontuacgoes Possiveis

Varidveis Pontuacdo Pontuagdo Pontuacao Desvio
Minima Maxima Minimo Miéaximo  Média  Média Padrio
Possivel Possivel Possivel
Redirecciona- 6 30 6 30 15 22.50 4.85
mento Cogn.
Supressao 4 20 4 20 15 10.83 3.48
Emocional
Dimenséao 5 30 5 30 17.5 20.68 5.29
Cognitiva
Dimensao 5 30 10 30 17.5  26.67 4.21
Afetiva
Dimenséao 5 30 5 30 17.5 28.01 2.72
Compor.
Dimensao 5 30 5 30 17.5 20.80 5.92

Agenciativa
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Varidveis Pontuacdo Pontuagdo Pontuacao Desvio
Minima  Maxima Minimo Madéximo Média Média Padrio
Possivel ~ Possivel Possivel
Rendimento 1 5 2.60 5 3 4.21 .54
Académico
Nota. Redirecionamento Cogn. = Redirecionamento Cognitivo; Dimensdo Compor. =

Dimensdo Comportamental.

Os resultados dos coeficientes de correlagdo de Pearson encontram-se na Tabela 3.
Verifica-se a existéncia de correlagdes positivas estatisticamente significativas do
redireccionamento cognitivo com o envolvimento cognitivo (r =.32,p <.001), o
envolvimento afetivo (» = .30, p < .001), o envolvimento comportamental, (» = .11, p =.031),
e o envolvimento agenciativo, (r = .39, p < .001). Assim, maior redireccionamento cognitivo
esta significativamente associado a maior envolvimento cognitivo, afetivo, comportamental e
agenciativo na escola. Por sua vez, encontraram-se correlacdes negativas estatisticamente
significativas da supressdo emocional com o envolvimento cognitivo (» = -.08, p < .001), o
envolvimento afetivo (r=-.17, p < .001), o envolvimento comportamental, (r=-.11, p = .027),
e o envolvimento agenciativo, (r= -.16,p <.001). Maior supressio emocional esta
significativamente ligada a menor envolvimento cognitivo, afetivo, comportamental e
agenciativo na escola.

Sobre a autorregulacdo emocional e o rendimento académico, encontrou-se uma
correlagdo positiva estatisticamente significativa entre o redireccionamento cognitivo € o
rendimento académico (»=.19, p < .001). Maior rendimento académico esta significativamente
associado a maior redireccionamento cognitivo. Atendendo ao envolvimento na escola e
rendimento académico, encontraram-se correlagdes positivas e estatisticamente significativas
entre todas as dimensdes do envolvimento na escola e o rendimento académico - relagdes do
rendimento académico com envolvimento cognitivo (= .29, p < .001); envolvimento afetivo
(r= 24, p <.001); envolvimento comportamental (r= 24,p <.001);
e envolvimento agenciativo (= .34, p < .001). Um maior envolvimento na escola, nas suas

varias dimensdes, estad significativamente associado a um maior rendimento académico.
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Tabela 3

Resultados dos Coeficientes de Correlagdo de Pearson

Variavel 1 2 3 4 5. 6 7

1. Redireccionamento -

Cognitivo
2. Supressdo 40 --
Emocional
3. Dimensdo 32" -.08 --
Cognitiva
4. Dimensio 307 -7 327 --
Afetiva
5. Dimensdo A1° 117 19" 217 --
Comport.
6. Dimensio 39" -16™ .60™ 37 01 -
Agenciativa
7. Rendimento 19™ -.05 29* 24 24" 34" -
Académico .

*p<.05*p<.01

A Tabela 4 apresenta os resultados das primeiras quatro andlises de regressdo linear
multipla — cada analise relativa a uma das dimensdes do envolvimento na escola € com o
redireccionamento cognitivo € a supressdo emocional como duas variaveis explicativas. Os
quatro modelos de regressdo linear multipla sdo estatisticamente significativos, sendo que as
duas variaveis de autorregulacdo emocional explicam: 15% da varidncia (R? Aj. =.15) do
envolvimento cognitivo, Z (2, 352) = 31.38, p < .001; 14% da variancia (R*> Aj. =.14) do
envolvimento afetivo, Z (2, 352) = 28.62, p < .001; 4% da varidncia (R* Aj. =.03) do
envolvimento comportamental, Z (2, 352) = 7.22, p < .001; e 24% da variancia (R? Aj. =.23)
do envolvimento agenciatiSvo, Z (2, 352) = 53.95, p <.001.

O redireccionamento cognitivo constitui uma varidvel explicativa estatisticamente
significativa de todas as dimensdes do envolvimento na escola. Assim, maior

redireccionamento cognitivo esta significativamente associado a maior envolvimento
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cognitivo, f = .38, t = 7.68, p < .001, envolvimento afetivo, f = .32, t = 6.48, p < .001,
envolvimento comportamental, 5= .16, =3.10, p =.002, e envolvimento agenciativo, = .46,
t=9.80, p <.001. A supressdo emocional configura uma variavel explicativa estatisticamente
significativa do envolvimento afetivo, f = -21, ¢t = -4.25, p < .001, e do envolvimento
agenciativo, f = -.19, t = -4.00, p < .001. Maior supressdo emocional estd significativamente

associada a menor envolvimento afetivo e agenciativo na escola.

Tabela 4
Resultados das Andlises de Regressdo Linear Multipla com Dimensoes do Envolvimento na

Escola como Variaveis-Resultado

R?(R*Ajustado)  Z(2,352) S t
Envolvimento Cognitivo
Redirecionamento 15 (.15) 3138 38 7.68"
Cognitivo
Supressao Emocional -.12 -2.37

Envolvimento Afetivo

Redirecionamento 14 (.14) 28.62"" 32 6.48""
Cognitivo
Supressdo Emocional -21 425"

Envolvimento Comportamental

Redirecionamento .04 (.03) 722" 16 3.10"
Cognitivo
Supressdao Emocional -.12 -2.37

Envolvimento Agenciativo

Redirecionamento 24 (23) 53.95™ 46 9.80""
Cognitivo
Supressdo Emocional -.19 -4.00™"

Nota. ™ p <.001

O tltimo modelo de regressdo linear multipla explica 17% da variancia (R* Aj. =.16) e
¢ estatisticamente significativo, Z (6, 372) = 12.61, p <.001. O envolvimento comportamental
e o envolvimento agenciativo constituem duas varidveis explicativas estatisticamente

significativas do rendimento académico, f=.19,¢=3.77,p<.001 e f = .24,t=3.79, p <.001
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e respetivamente (Tabela 5). Maior envolvimento agenciativo e comportamental associa-se

significativamente a maior rendimento académico.

Tabela 5
Resultados da Andlise de Regressdo Linear Multipla com Rendimento Académico como
Variavel Resultado
R?(R*Ajustado)  Z (6, 372) S t
Redireccionamento Cognitivo 17 (.16) 12.61°" .03 62
Supressao Emocional .03 .63
Envolvimento Cognitivo .07 1.11
Envolvimento Afetivo .08 1.55
Envolvimento Comportamental 19 397
Envolvimento Agenciativo 24 3.79"
Nota. ™" p <.001
Discussao

O presente estudo teve como objetivo investigar o potencial papel explicativo da
autorregulagdo emocional em processos e resultados académicos de pré-adolescentes. Em
particular, procurou-se analisar o potencial papel explicativo da autorregulacdo emocional no
envolvimento na escola e no rendimento académico junto de pré-adolescentes no 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Este estudo enceta relevancia, inclusive em alinhamento com preocupacdes
sociais e escolares decorrentes da pandemia de COVID 19. Globalmente, o objetivo foi
alcangcado e os resultados informam sobre relagdes entre a autorregulagdo emocional, o
envolvimento na escola e o rendimento académico.

No que diz respeito a HI, os resultados deste estudo demonstraram que a estratégia de
autorregulagdo emocional redireccionamento cognitivo se associa positivamente ao
envolvimento na escola, nas suas quatro dimensdes. Segundo os resultados apurados, obteve-
se suporte empirico para a H1. Tal € coerente com estudos que, no ambito das competéncias
emocionais, sugerem que a capacidade para lidar com a emogéo se relaciona positivamente com
o envolvimento na escola (Costa & Faria, 2014; Sampaio et al., 2020). Um individuo que
consegue regular as suas proprias emogoes e perceber as emogdes do outro tende a estabelecer
uma relacdo mais saudavel com os colegas, reforcando o sentido de pertenga a escola, o

interesse no contexto escolar e o envolvimento em novas aprendizagens (Johnson et al., 2001).



44

Estes resultados sdo também coerentes com estudos prévios que identificam o
redireccionamento cognitivo como estratégia eficaz e adaptativa de autorregulacdo emocional
(Butler et al., 2003; Gross, 1998; Gross & John, 2004).

Os resultados permitiram ainda sustentar a H2, que sugere relagcdes negativas entre a
estratégia de autorregulacdo supressdo emocional e o envolvimento na escola. Atendendo aos
resultados do presente estudo, percebeu-se que o uso da estratégia supressdo emocional se
associa a menor envolvimento na escola. Estes resultados sdo alinhados com estudos que
identificam a supressdo emocional como uma estratégia pouco eficiente de autorregulacdo
emocional e um fator de risco para problemas de internalizacdo e externalizacdo de jovens
(Garnefski, Kraaij, et al., 2005; McLaughlin, Hatzenbuehler, et. al, 2011; Silk et al., 2003;
Southam-Gerow & Kendall, 2002). Além de esta estratégia estar ligada a piores resultados
académicos, como o absentismo e o abandono escolar (Freire & Tavares, 2011; Gullone &
Taffe, 2012; Teixeira et al., 2015), o presente estudo identifica-a também como fator de risco
para processos académicos, nomeadamente o envolvimento na escola.

Quanto a H3, encontrou-se uma relagcdo positiva entre a estratégia de autorregulacao
emocional redireccionamento cognitivo e o rendimento académico. Assim, o
redireccionamento cognitivo configura uma estratégia adaptativa e protetora do rendimento
académico. Este resultado vai ao encontro do que defendem Gumora e Arsenio (2002) quanto
ao facto de a autorregulacdo emocional dos alunos se associar a resultados de aprendizagem e
a competéncias sociais. Segundo estes resultados, reforca-se a importdncia do
redireccionamento cognitivo como fator inerente a um desenvolvimento sauddvel na
adolescéncia, que pode ter impacto no rendimento académico e, por ineréncia, na satisfacao
com a vida (Eisenberg et al., 2001; Eisenberg, 2002).

A H4 foi igualmente sustentada no presente estudo, uma vez que foi encontrada uma
relacdo negativa entre a estratégia de autorregulacdo supressdo emocional e o rendimento
académico. Este resultado ¢ compativel com um conjunto de estudos prévios que tem
demonstrado que a supressdo emocional se liga a depressdo, ansiedade, comportamento
agressivo, perturbagdes alimentares e resultados desadaptativos (Gullone & Taffe, 2012;
Larsen, et al., 2012), nomeadamente relativos a absentismo e abandono escolar (Freire &
Tavares, 2011; Gullone & Taffe, 2012; Teixeira et al., 2015). A par deste conjunto de estudos,
atesta-se a supressdo emocional como estratégia de autorregulagao emocional pouco adaptativa,
ligada ndo s6 a menor envolvimento, mas também a menor rendimento académico. Pode, assim,

ser um de multiplos fatores do insucesso escolar.
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Tendo sido encontrada uma relacdo positiva entre o envolvimento na escola e o
rendimento académico, a H5 foi sustentada no presente estudo. Este resultado € coerente com
os de estudos anteriores que tém encontrado uma relagdo positiva entre o envolvimento e o
desempenho na escola (Furrer & Skinner, 2003). Quanto mais envolvidos os jovens se
encontram na escola, mais se sentem identificados com a mesma, mais participam nas aulas e
em atividades escolares, melhores condi¢des retinem para atingir resultados favoraveis de
desempenho académico (Voelkl, 1997). Em contrapartida, menor envolvimento e problemas de
comportamento estdo entre os fatores de menor rendimento académico e absentismo (Fredricks
et al., 2004).

Tendo em conta o propdsito principal deste estudo, € possivel salientar dois resultados.
Primeiramente, os resultados das analises de regressdo apontaram a supressao emocional como
uma variavel explicativa estatisticamente significativa do envolvimento afetivo e agenciativo,.
Com base na literatura, podera ser o caso de que jovens que apresentem mais dificuldade em se
expressar, receiem o modo como outros poderdo reagir a sua expressio emocional e se
preocupem com o que 0s outros possam estar a sentir, revelem menor envolvimento afetivo e
agenciativo. O envolvimento afetivo refere-se a integragdo e ao sentido de pertenca a escola
(Veiga, 2013). Jovens que utilizam a supressdo emocional como estratégia de autorregulagao
emocional poderdo apresentar dificuldades no relacionamento com os outros (Brazelton &
Greenspan, 2002) e, assim, evidenciar dificuldades nesta dimensao do envolvimento. Por sua
vez, o envolvimento agenciativo consiste no papel ativo na aprendizagem e construgdo de
conhecimento, assim como na participagdo em sala de aula (Veiga, 2013). Jovens que recorrem
a supressao emocional poderdo sentir-se menos confiantes para participar e assumir um papel
critico e mais ativo nos processos de aprendizagem. Estes resultados podem reforgar outros que
sugerem que a supressdo emocional se associa a problemas de internalizacio e externalizago
(Fredricks et al., 2004) e pode conduzir a absentismo escolar (Freire & Tavares, 2011; Gullone
& Taffe, 2012; Teixeira et al., 2015).

Em segundo lugar, salienta-se a identificacio do envolvimento comportamental e
agenciativo como varidveis explicativas do rendimento académico. Ainda que a literatura seja
consistente ao associar o envolvimento com o rendimento académico, o destaque destas
dimensdes no presente estudo podera relacionar-se com o periodo pandémico em que ocorreu
a recolha de dados. Devido ao confinamento e a aulas online, estes resultados poderdo ser
ilustrativos de duas dimensdes de envolvimento na escola que os professores conseguem mais
facilmente detetar, comparativamente a outras (e.g., envolvimento cognitivo, envolvimento

afetivo, redireccionamento cognitivo, supressdo emocional). E esperado que um professor faga
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a gestdo de comportamentos em sala de aula, estimule o interesse dos alunos, os incentive a
partilhar as suas proprias ideias e a desenvolver o pensamento critico quanto aos conteudos
escolares e as aprendizagens (Reeve et al., 2008), o que é compativel com o envolvimento
comportamental e agenciativo. Como o rendimento académico se baseou nas pautas escolares,
importa considerar que as classificagcdes sdo atribuidas com base em elementos de avaliagdo,
incluindo o interesse demonstrado pelos estudantes sobre os conteudos programaticos, a
participa¢do nas aulas e os comportamentos socialmente ajustados em aula, pelo que este podera
ser um motivo para a saliéncia destas dimensdes do envolvimento na escola ao nivel de

variagdes no rendimento académico.

Conclusio

De um modo geral, e atendendo ao que tem vindo a ser descrito na literatura, o presente
estudo vai ao encontro do esperado, no sentido em que elevada competéncia emocional surge
como facilitadora de processos e resultados académicos (Nunes-Valente & Monteiro, 2016).
Especificamente, o redireccionamento cognitivo apresenta-se como estratégia de
autorregulagdo emocional facilitadora do envolvimento na escola e do rendimento académico,
verificando-se o oposto com a supressdo emocional.

Apesar dos seus contributos, o presente estudo apresenta algumas limitagdes que devem
ser consideradas. Em primeiro lugar, dada a situacdo pandémica que o pais atravessava, nao foi
possivel efetuar a recolha de dados em contexto presencial. Assim, ficou dificultada a tarefa de
atender a possiveis davidas que os estudantes pudessem apresentar e garantir a total privacidade
das respostas dos participantes. Nao foi possivel controlar a eventual presenga de professores
ou dos encarregados de educagdo no momento de resposta ao questionario, o que pode ter
comprometido a autenticidade das respostas. No futuro, seria importante privilegiar a recolha
de dados presencial, de modo a estar presente, melhor assegurar a privacidade e autenticidade
das respostas. Em segundo lugar, o estudo foi desenvolvido com uma amostra, na sua totalidade,
do distrito de Braga, pelo que os resultados ndo podem ser generalizados a nivel nacional. Ainda
que a amostra tenha sido diversa em nacionalidades, escolas publicas e privadas, diferentes
percursos académicos (e.g., com retengdes € sem retengdes) e diferentes agregados familiares,
seria util alargar este estudo a outras areas geograficas. Em terceiro lugar, o ERQ-CA (Gullone
& Taffe, 2012; adaptado por Teixeira et al., 2015) estd validado para a populacdo portuguesa,
mas tem sido utilizado em anos de escolaridade mais avangados. No futuro, seria importante

analisar caracteristicas psicométricas do instrumento no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Acresce
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que o instrumento avalia duas estratégias de autorregulacdo emocional, pelo que estudos futuros
poderiam complementa-lo com instrumentos que avaliem outras dimensdes ou dificuldades de
autorregulagdo emocional.

Apesar das limitagdes supracitadas, os resultados obtidos neste estudo sdo
enriquecedores a esta linha de pesquisa e possibilitam sugestdes para a investigagdo e pratica.
Os resultados apontam para a pertinéncia de mais estudos que continuem a aprofundar relagdes
entre processos emocionais ¢ académicos, dada a sua importancia numa visao integradora do
sucesso académico (Aratjo, 2017). Por exemplo, estudos futuros poderiam ajudar a
compreender em que medida a autorregulacdo podera ser entendida como uma variavel que
modera a relagdo entre o envolvimento na escola ¢ o rendimento académico, mediante as
estratégias de autorregulacdo utilizadas. Sugere-se, ainda, um estudo longitudinal, a fim de
analisar, conjuntamente, a evolucdo da autorregulagdo emocional, do envolvimento na escola e
do rendimento académico. Sugerem-se também investigacdes que avaliem o impacto de
intervencgdes promotoras de competéncias emocionais € do envolvimento na escola, de modo a
contribuir para o alcance do sucesso académico. Outra pista para proximos estudos passa por
avangar na validacdo de mais instrumentos uteis ao 1.° ¢ 2.° Ciclo do Ensino Basico, a fim de
proporcionar ferramentas de apoio a interveng@o em idades precoces e no inicio da escolaridade,
ajudando a prevenir problemas de internalizagdo, externalizacdo e insucesso escolar. Por fim,
seria importante aliar estes construtos com outros, como a autoestima e o bem-estar. Com efeito,
a escola deve ndo s6 apoiar o rendimento académico, mas também ser um espago onde se
valorizam processos emocionais e processos académicos (Costa & Faria, 2014; Martins et al.,
2017; Sampaio et al., 2020). Uma visdo de alianca entre estes processos podera ser util para
promover o sucesso académico, o desenvolvimento saudavel e o bem-estar.

Na pratica psicoldgica, este estudo alerta para a necessidade de sensibilizar as
comunidades educativas para a importancia dos processos emocionais ¢ académicos, € nio
apenas dos resultados (e.g., média de classificagdo). A autorregulagdo emocional e o
envolvimento na escola sdo duas das varidveis que ajudam a explicar o rendimento académico,
mas deverdo considerar-se outras. A identificag@o de fatores de (in)sucesso escolar ¢ importante
para desenvolver intervengdes mais eficazes, que ajudem os jovens a desenvolver competéncias
e superar desafios. Por exemplo, com base nos resultados deste estudo, poderdo ser de interesse
intervencdes diretas que promovam o uso mais frequente de estratégias adaptativas de
autorregulagdo emocional, como o redireccionamento cognitivo, desde uma faixa etaria
precoce, 0 que, por sua vez, facilitaria o envolvimento na escola. A promog¢ao de estratégias

adaptativas de autorregulagdo emocional podera igualmente passar pela modalidade indireta,
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para envolver pais/encarregados de educacio e professores na modelacdo de estratégias e na
sensibiliza¢do para a importancia de processos emocionais ¢ académicos no desenvolvimento
saudavel de criancas e jovens (Barros et al., 2015). No ambito das intervencdes indiretas,
sugere-se também, especificamente, ajudar os pais/encarregados de educacido a compreender
que quando os educandos “camuflam” ou suprimem emocdes, tal pode ter impacto negativo no
seu desenvolvimento, sendo importante apostar numa parentalidade positiva, com ambientes
familiares seguros, livres de julgamento, empaticos, tolerantes e pacientes. Recomenda-se ainda
ajudar os professores a implementar métodos de ensino que promovam a autonomia, a
motivagdo, o juizo critico e o interesse dos alunos, de modo a promover o envolvimento na

escola e, consequentemente, resultados mais positivos.
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Anexo I

Cronograma de Atividades no Ambito da Dissertaciio

Atividades

Meses

Estudo aprofundado da literatura

outubro 2020 — outubro 2021

Escrita cientifica e elabora¢do do
enquadramento tedrico

outubro 2020 — julho 2021

Contacto com os autores dos instrumentos
para pedidos de autorizagao

novembro 2020

Periodo de preparagdo de recolha de dados

novembro 2020 — margo 2021

Periodo de recolha de dados

abril 2021

Construcdo da base de dados

abril - setembro 2021

Analise dos Resultados Setembro 2021
Discussio dos resultados outubro 2021
Conclusio e consideragdes finais outubro 2021
Revisdo de referéncias e normas APA outubro 2021
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Anexo I1

Pedido de Autorizacdo para uso dos Instrumentos ao Professor Doutor Feliciano Veiga

Bom Dia
Exmo. Sr. Professor Doutor Feliciano Veiga

O meu nome ¢ Ana Isabel Vilaga Lages e encontro-me, neste momento, a frequentar o
2.° ano do Mestrado em Psicologia da Educacdo na Universidade Catolica Portuguesa, Centro
Regional de Braga.

Estou presentemente a desenvolver uma dissertacdo de Mestrado sob orientagdo da
Professora Doutora Iris Oliveira. Este estudo pretende analisar de que modo diferentes
estratégias de autorregulagdo emocional se relacionam com o envolvimento na escola e o
rendimento académico de alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Neste contexto, venho por este meio solicitar a Vossa Exceléncia autorizagdo para
utilizar a Escala Quadri-dimensional de Envolvimento dos Alunos na Escola neste
trabalho. Caso considere vidvel e autorize utilizag¢do da escala, seria possivel, por favor,
esclarecer se houve alguma alteragcdo desde a sua publicagdo no International Journal of
Developmental and Educational Psychology (2013), ou alguma recomendag¢do que considere
importante atender na utilizacdo da medida?

Agradeco, desde j4, a sua disponibilidade e compreensdo. Teriamos muito gosto em
considerar este instrumento no presente trabalho e em partilhar, no final, os resultados
obtidos.

Sem outro assunto de momento, despe¢o-me com os melhores cumprimentos,

Ana Isabel Lages
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Anexo 111

Pedido de Autorizacdo para uso dos Instrumentos a Professora Doutora Teresa Freire

Boa Tarde
Exma. Sr.? Professora Doutora Teresa Freire

O meu nome ¢ Ana Isabel Vilaca Lages e encontro-me, neste momento, a frequentar o
2.° ano do Mestrado em Psicologia da Educagdo na Universidade Catolica Portuguesa, Centro
Regional de Braga.

Estou presentemente a desenvolver uma dissertagdo de Mestrado sob orientacdo da
Professora Doutora Iris Oliveira. Este estudo pretende analisar de que modo diferentes
estratégias de autorregulacdo emocional se relacionam com o envolvimento na escola e o
rendimento académico de alunos do 2.° Ciclo do Ensino Bésico.

Neste contexto, venho por este meio solicitar a Vossa Exceléncia autorizagao para
utilizar o Emotion Regulation Questionnaire — Children and Adolescents (ERQ-CA), validado
para Portugal pela Professora, juntamente com Ana Teixeira, Eliana Silva e Dionisia Tavares,
com publica¢@o na revista Child Indicators Research (2015). Caso considere viavel e autorize
utilizacdo do instrumento, seria possivel, por favor, aceder a versao portuguesa do mesmo e
partilhar eventuais recomendagdes que considere importante atender na sua utilizacido?

Agradeco, desde ja, a sua disponibilidade e compreensao. Teriamos muito gosto em
considerar este instrumento no presente trabalho e em partilhar, no final, os resultados
obtidos.

Sem outro assunto de momento, despeco-me com os melhores cumprimentos,

Ana Isabel Lages



70

Anexo IV

Autorizacdo da DGE para Elaboracio do Processo de Recolha de Dados

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizag¢do do inquérito n.° 0766600001, com a designacdo Papel Explicativo da
Autorregulagdo Emocional em Processos e Resultados Académicos de Pré-Adolescentes,
registado em 01-04-2021, foi aprovado.

Avaliagao do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Ana Isabel Lages

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio
escolar ¢ autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo
atender-se as observacdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE
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Anexo V

Layout do Pedido de Autorizacio e Colaboracio enviado aos Estabelecimento de Ensino

que participaram neste estudo

Boa Tarde
Exma Dire¢ao

O meu nome ¢ Ana Isabel Vilaga Lages e encontro-me a frequentar o 2.° ano do
Mestrado em Psicologia da Educagdo na Universidade Catdlica Portuguesa, Centro
Regional de Braga.

Estou presentemente a desenvolver uma Dissertagdo de Mestrado, sob orientacdo da
Professora Doutora Iris Oliveira, que pretende analisar de que modo diferentes
estratégias de autorregulagdo emocional se relacionam com o envolvimento na escola e o
rendimento académico de alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Para realizar este trabalho, seria necessario que alunos que frequentam atualmente o 5.°
e 6.° anode escolaridade respondessem a questiondrios para breve caracterizacdo
sociodemografica, sobre a autorregulacdo emocional e o envolvimento na escola, bem como
consultar as respetivas pautas escolares. A resposta aos questiondrios seria efetuada como se
decidisse mais oportuno, tendo em conta a situacdo epidemiologica e os cuidados de saude em
vigor. Seriam considerados consentimentos informados dos encarregados de educacgdo e dos
proprios alunos. Salvaguardar-se-ia a participag@o voluntéria dos alunos e a confidencialidade.
Apos conclusdo da dissertagdo, encarregados de educagdo e alunos que assim o pretendessem,
poderiam conhecer os principais resultados obtidos.

Neste contexto, venho por este meio perguntar a Vossa Exceléncia se seria possivel e
teria interesse em colaborar neste estudo, através da aplicacdo dos questiondrios neste
estabelecimento de ensino

Agradeco, desde j4, a disponibilidade e compreensio.

Sem outro assunto de momento, despeco-me com os melhores cumprimentos,
Ana Isabel Vilaca Lages
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Anexo VI

Pedido de Consentimento Informado aos Encarregados de Educacio

Exmo.(a) Encarregado (a) de Educacio

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educa¢@o da Universidade Catolica Portuguesa —
Centro Regional de Braga, encontro-me a elaborar uma dissertagdo orientada pela Professora Doutora
fris Oliveira, com o intuito de perceber de que modo a autorregulagio emocional se relaciona com o
envolvimento e o aproveitamento escolar de alunos do 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Este estudo justifica-
se por evidéncia cientifica que reconhece a importancia de competéncias emocionais e do envolvimento
na escola no sucesso académico dos alunos.

Para desenvolver esse trabalho, ¢ necessario que alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico
respondam, num mesmo momento, a dois questionarios — um sobre autorregulagdo emocional e outro
sobre envolvimento na escola. Os dados serdo recolhidos através da aplicacdo digital Google Forms,
onde os alunos responderdo num contexto de aula virtual. Nao existem respostas certas nem erradas,
pois ndo sdo testes. Sdo apenas de dois questionarios que procuram perceber como € que habitualmente
uma pessoa pensa e reage, sendo o mais honesto(a) possivel. Além dos questionarios, ¢ também
necessario conhecer as notas obtidas no 1.° periodo letivo, enquanto indicador de aproveitamento
escolar.

Assim, venho por este meio solicitar que autorize a participagdo do seu educando no presente
estudo. A participagdo ¢ livre e voluntdria, pelo que o aluno abandonar este estudo em qualquer
momento, se assim for a sua vontade. Os dados seréo tratados de modo a garantir a confidencialidade e
considerados apenas para fins desta investigacdo. Apds o tratamento dos dados, os mesmos serdo
armazenados, selados, em local seguro na universidade, com salvaguarda de confidencialidade e por um
periodo legal previsto em investigacdo, findo o qual serfio destruidos. Caso assim o deseje, podera
conhecer os principais resultados globalmente obtidos apos finaliza¢éo do trabalho.

Agradecemos a sua importante disponibilidade e colaborag@o. Qualquer duvida, ndo hesite em
contactar.
Com os melhores cumprimentos

Ana Lages Prof. Doutora Iris M. Oliveira

Estudante de Mestrado Professora Auxiliar Convidada

Universidade Catdlica Portuguesa Universidade Catdlica Portuguesa
ana.lages92(@gmail.com imoliveira@ucp.pt

Eu, , consinto/nfo consinto (risque o

que ndo se aplicar) o meu educando
a participar no trabalho apresentado. Reconhego que o trabalho académico me foi devidamente
explicado e compreendo a possibilidade de, agora ou mais tarde, colocar questdes acerca do trabalho.
Asseguraram-me que a informagao recolhida sera guardada de forma confidencial. Percebo ainda que
sou livre de, a qualquer momento, abandonar a colaboragéo no trabalho.

Data de hoje: /1
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Anexo VII

Pedido de Consentimento Informado aos Alunos

Caro/a Aluno/a

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educagdo da Universidade Catdlica
Portuguesa — Centro Regional de Braga, encontro-me a elaborar uma dissertag@o orientada
pela Prof* Doutora Iris Oliveira, com o intuito de perceber de que modo a autorregulagio
emocional se relaciona com o envolvimento e o aproveitamento escolar de alunos do 2.° Ciclo
do Ensino Basico. Este estudo justifica-se por evidéncia cientifica que reconhece a
importancia de competéncias emocionais e do envolvimento na escola para o aproveitamento
escolar.

Para desenvolver este trabalho, € necessario que alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico
respondam a dois questiondrios — um sobre autorregulacdo emocional e outro sobre
envolvimento na escola - integrados neste formulario online. Sera também necessario
conhecer as notas obtidas no 1.° periodo letivo, enquanto indicador de aproveitamento escolar.
Nao existem respostas certas nem erradas; apenas se procura perceber como € que
habitualmente uma pessoa pensa e reage, sendo o mais honesto/a possivel.

Assim, venho por este meio solicitar a tua participagdo neste estudo. A tua participagdo € livre
e voluntaria, pelo que podes abandona-la em qualquer momento, se assim for a tua vontade.
Os dados serdo tratados de modo a garantir a confidencialidade e considerados apenas para
esta investigagdo. Se assim o desejares, poderas conhecer os principais resultados
globalmente obtidos apds finalizacdo do trabalho.

Agradecemos a tua importante disponibilidade e colaborag@o. Qualquer duvida, ndo hesites
em contactar.

Com os melhores cumprimentos

Ana Lages Prof. Doutora Iris M. Oliveira
Estudante de Mestrado Professora Auxiliar Convidada
Universidade Catolica Portuguesa Universidade Catolica Portuguesa

ana.lages92@gmail.com imoliveira@ucp.pt



Anexo VIII

Protocolo de Recolha de dados

# CATOLICA

FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS SOCIAIS

BRAGA

e

Autorregulacio Emocional, Processos ¢ Resultados =

’ .
Académicos
Caro/a Aluno/a

No ambito do Mestrado em Psicologia da Educagao da Universidade Catdlica Portuguesa - Centro Regional de
Braga, encontro-me a elaborar uma dissertagao orientada pela Prof.? Doutora iris Oliveira, com o intuito de
perceber de que modo a autorregulagdo emocional se relaciona com o envolvimento e o aproveitamento escolar
de alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Este estudo justifica-se por evidéncia cientifica que reconhece a
importincia de competéncias emocionais e do envolvimento na escola para o aproveitamento escolar.

Para desenvolver este trabalho, é necessario que alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico respondam a dois
questionarios — um sobre autorregulagao emocional e outro sobre envolvimento na escola - integrados neste
formulario online. Sera também necessario conhecer as notas obtidas no 1.° periodo letivo, enquanto indicador

de aproveitamento escolar. N3o existem respostas certas nem erradas; 3penas se procura perceber como € que
habitualmente uma pessoa pensa e reage, sendo 0 mais honesto/a possivel.

Assim, venho por este meio solicitar a tua participagdo neste estudo. A tua participagao € livre e voluntaria, pelo
que podes abandona-la em qualquer momento, se assim for a tua vontade. Os dados serdo tratados de modo a
garantir a confidencialidade e considerados apenas para esta investigagio. Se assim o desejares, poderas
conhecer os principais resultados globalmente obtidos apds finalizagdo do trabalho.

Agradecemos a tua importante disponibilidade e colaboragdo. Qualquer divida, ndo hesites em contactar.

Com os melhores cumprimentos

Ana Lages Prof. Doutora iris M. Oliveira
Estudante de Mestrado Professora Auxiliar Convidada
Universidade Catdlica Portuguesa Universidade Catdlica Portuguesa
ana.lages92@gmail.com imoliveira@ucp.pt

Ao participar neste estudo, compreendo que a minha participagio ¢ voluntaria ¢ que os dados recolhidos serdo *

totalmente confidenciais

Sim
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Section 2 of 5

Contacto

><

Description (optional)

Nome (apenas para cruzamento com notas do .2 periodo): *

Short-answer text

Email {caso tenhas interesse em conhecer. no final do estudo, os principais resulrados):

Short-answer text

Section 3 of 5

-~ . - - . L ’ . v
(,lll'llCtCl'lZIlL;'JO 50ClOdCﬂlOgl'l\hCl ¢ .A\ClldClTHCI ~

aan

De sequida, apresentam-se questdes para caracterizagao sociodemografica e académica.

Por favor, Ié atentamente cada pergunta e clica na opgdo correspondente nas perguntas fechadas ou responde
pOr extenso nas perguntas abertas.

ltl.k[&'i "

Short-answer text

2. dexo:
Feminino

Masculino

3. Nacionalidade: *

Short-answer text
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7. Profissio do Pai (arual ou dltima desempenhada): *

Short-answer text
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8.  Escolaridade da Mic *
[ ) Sem Escolaridade
() 1.°Ciclo

() 2.2Ciclo

[ ) 3.2 Ciclo

() Ensino Secundario
() Ensino Superior

[ ) Néosei

9. Situagio Profissional da Mae *
() Empregada

(") Desempregada

() Reformada

() Outra

" ~ -
() Naosei

10. Profissio da Mie (atual ou tltima desempenhada): *

Short-answer text

1. Qual 0 ano de escolaridade estas a frequentar? *
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14. Jareprovaste alguma ves? *

141 8¢
respondeste “Sim”, em que anols) de escolaridade?

Short-answer text

15 ¢ m‘l*
iaou -

16, Amualmente,

almente. tens explicagdes fora da escola? *
() sim
() Néo

17. Arualmente, participas em alguma atividade exeracurricular?
O sim |
() Nio

17.1. S¢ respondeste “Sim”,
. qual (exemplo: clubes, associagio de estudantes)?

Short-answer text
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Section 4 of 5

Envolvimento dos Alunos na Escola: Uma Escala =
Quadri-dimensional (EAE-E4D)

Lé atentamente cada afirmagao e escolhe a opgao de resposta que melhor expressa a tua opinido.

Vais notar que algumas frases s3o semelhantes a outras, mas n3o 530 iguais. Responde com sinceridade e a
todas as questdes. SO tu sabes o que pensas de ti proprio.

Question *

Total desaco.. Bastante em.. Mais em des.. Mais de acor.. Bastantede .. Total acordo
1.Quando es._.
2. Aminhae.
3.Faltoaes..
4. Durante a..
S. Quando es..
6. Aminhae..
7.Falto asa..
8. Falo com
9. Passo mui...

10. A minha ..
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11. Perturbo ..
12. Comento...
13. Quando ...
14. A minha ..
15. Sou mal-..
16. Durante ...
17. Revejore..
18. A minha ..
19. Estou dis...

20. Fago sug...

Questionario de Regulacio Emocional para -
Criancas ¢ Adolescentes (ERQ-CA): Versio
Portugucsa

De seguida, encontraras um conjunto de afirmagdes sobre o que costumas fazer para gerir 0s teus estados

emocionais. Por favor, le atentamente cada afirmagao e escolhe a opgao que melhor corresponde 20 teu grau
de concordancia com cada uma,
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Question *

1. Quando quer..

2. Guardoosm..

3. Quando quer._.

4. Quando esto...

S. Quando esto...

6. Eu controlo 0.

7. Quando quer..

8. Eu controlo o

9. Quando esto...

10. Quando que..

Discordo Total..

Discordo

Nem Concordo ..

Concordo

Concordo Total..
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