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Resumo

A investigacdo sobre a saude ocupacional dos professores evidencia um periodo critico e
necessidades de intervencdo nesta classe profissional (Marques-Pinto & Alvarez, 2016). A
pratica de mindfulness tem, nesse sentido, sido referenciada como uma forma de intervencéao
promissora, contribuindo, entre outros fatores, para o aumento do bem-estar e diminuigéo da
sindrome de burnout nos docentes (Jennings et al., 2017). Porém, existe uma necessidade
proeminente de desenvolvimento de investigagdes metodologicamente cuidadas e
culturalmente adaptadas, que permitam a validacdo dos resultados (Creswell, 2017). Este
estudo tem como objetivo principal a avaliacdo dos efeitos de um programa de promogéo de
competéncias socioemocionais através de praticas de mindfulness, mediante a aplicacdo de
instrumentos de autorrelato em pré e pds-teste a professores de 1° ciclo alvo dessa
intervencdo. Os resultados revelaram-se promissores e permitiram suportar parcialmente as
duas hipoteses de investigacao iniciais, destacando-se o efeito direto, positivo e significativo
da intervencao no desenvolvimento de competéncias de mindfulness, auto-compaixao e bem-
estar, bem como o efeito indireto, negativo e significativo da intervencdo nas dimensdes de
burnout. No final, a par com a reflexdo sobre as limitagdes do estudo, séo discutidos 0s
principais contributos do estudo e deixadas sugestdes de investigagéo futura.

Palavras-chave: Competéncias Sécio-emocionais, Mindfulness, Bem-estar, Burnout,

Professores



Abstract

Investigation on teacher’s occupational health alerts for critical times and the need for
intervention in this specific group (Marques-Pinto & Alvarez, 2016). The use of mindfulness
practices has accordingly been referenced as a promising form of intervention contributing,
among other factors, for the increase of well-being and decrease of the burnout syndrome
amongst teachers (Jennings et al., 2017). However, there is an evident need for development
of thorough, methodological and culturally adapted investigations that allow the validation of
results (Creswell, 2017). The main goal of this study is to evaluate the effects of a program
for socio-emotional skills development through mindful-based practices. For this, self-report
instruments were used, in pre-posttest, within a sample of Elementary School teachers who
participated in the intervention. The results revealed promising and allowed to partially
support the two initial investigation hypotheses, highlighting the direct, positive, and
significant effect of intervention in the development of mindfulness competences, self-
compassion and well-being, as well as the indirect, negative, and significant effect of
intervention in burnout dimensions. Additionally, detailed account is provided on the
limitations of this study, alongside with its main contributions, and finally, suggestions for

future investigations.

Key-words: Socio-emotional Skills, Mindfulness, Well-being, Burnout, Teachers

Vi



Introducéo

Atualmente, dada a grande variabilidade de contextos socioecondémicos, culturais e
familiares (Jennings, Lantieri, & Roeser, 2012), a Escola, enquanto sistema, desempenha,
cada vez mais, um papel central na resposta as necessidades académicas e s6cio-emocionais
das criangas e jovens (Roeser & Peck, 2009). No entanto, e em resultado destas alteracoes
estruturais e funcionais da sociedade contemporanea (Marques Pinto & Alvarez, 2016), a
escola é, hoje, um sistema gerador de stress para os docentes, caracterizado por um clima
profissional incerto e emocionalmente exigente (Roeser, Skinner, Beers, & Jennings, 2012).
Por conseguinte, véarios autores tém alertado para o elevado risco dos professores
experienciarem episadios de stress e burnout, considerando-se a docéncia uma profissao de
risco para a saude profissional (Marques Pinto & Alvarez, 2016).

Como forma de resposta a este problema crescente, as competéncias socio-emocionais
tém sido referidas como fatores de protecdo associados a promocao da salde e bem-estar, em
particular, dos professores (e.g., Abenavoli, Jennings, Greenberg, Harris, & Katz, 2013;
Jennings, Frank, Snowberg, Coccia, & Greenberg, 2013). Deste modo, a literatura tem
procurado fazer face a necessidade de intervir junto do corpo docente, através da criacdao de
novas abordagens que promovam o desenvolvimento destas competéncias em contextos
educativos (Jennings & Greenberg, 2009).

Paralelamente, as competéncias de mindfulness, pelas idiossincrasias que as
caracterizam, tém sido associadas ao desenvolvimento de competéncias socio-emocionais,
autoconsciéncia, autorregulacdo e a uma reducdo dos niveis de stress e aumento dos niveis de
bem-estar (Jennings et al., 2012). Nos professores, em particular, o desenvolvimento das
competéncias de mindfulness, surge relacionado com uma melhor relacdo professor-aluno e
melhor gestdo de sala de aula (e.g., Meiklejohn et al., 2012; Roeser, 2016), que se reflete em
melhores resultados académicos e diminuicdo de problemas de comportamento nos alunos
(Jennings & Greenberg, 2009).

Neste sentido, o interesse por intervencdes com base nas praticas de mindfulness tem
crescido exponencialmente e as suas potencialidades no que concerne a implementacdo em
contextos educativos tém-se revelado promissoras (Creswell, 2017). Contudo, até ao
momento, a maior parte da literatura apresenta fortes limitacdes a nivel metodoldgico que

condicionam a generalizagéo dos resultados.

! Foi tomada a decisdo de manter alguns termos técnicos em inglés, os quais surgem em italico na primeira vez
em que sdo utilizados.



Tendo em conta o acima descrito, a presente investigacdo, de carater exploratorio,
pretende avaliar os efeitos de um programa de promocéo de competéncias s6cio-emocionais,
baseado em préticas de mindfulness e desenhado especificamente para professores, adotando
cuidados metodoldgicos que permitam assegurar uma maior validade aos resultados obtidos.

Assim, este trabalho encontra-se organizado em quatro seccles, para além da presente
introducao.

Inicialmente, sdo apresentados, no Enquadramento Teoérico, os fundamentos que
justificam e orientam este estudo. Numa primeira etapa, apresenta-se a pertinéncia da
investigacao e, em decurso da analise da literatura subjacente a tematica abordada, € exposto
0 problema de investigacdo. Por fim, sdo apresentados os objetivos e as hipoteses de
investigacao a que se procura dar resposta.

A segunda secc¢éo do trabalho, relativa ao estudo piloto — Estudo | —, est4 estruturada em
trés blocos onde se apresentam, em primeiro lugar, a metodologia subjacente a investigacéo,
nomeadamente as informacdes relativas a caracterizacdo da amostra e dos instrumentos de
medida utilizados e ainda a descricdo dos procedimentos de recolha e anélise de dados; um
segundo bloco, onde sdo apresentados os resultados da investigacdo, tendo em conta os
objetivos estabelecidos; e, por fim, uma ultima seccdo onde sdo discutidos os principais
resultados obtidos.

Em seguida, na terceira sec¢do do trabalho, referente ao estudo principal — Estudo Il —, é
apresentada uma organizacdo semelhante a descrita anteriormente: método, resultados e
discussao.

Por fim, na Ultima seccdo deste estudo — ConsideracBes Finais — sdo descritas as
principais conclusdes deste trabalho e apresentadas as suas limitagdes bem com deixadas

propostas de pistas para investigacoes futuras.

Enguadramento Tedrico

Nas Ultimas décadas, a literatura tem alertado para a dificuldade dos professores em
responderem as atuais exigéncias profissionais, designadamente, as necessidades académicas
e socio-emocionais dos alunos, bem como as orientagdes superiores centradas na avaliacao e
metas curriculares (Abenavoli et al., 2013; Carvalho, Marques Pinto, & Mar6co, 2016a;
Jennings & Greenberg, 2009). Estas exigéncias, fruto das alteragbes na estrutura e
funcionamento da sociedade contemporanea (Marques Pinto & Alvarez, 2016), promovem

um clima profissional incerto e emocionalmente exigente (Roeser et al., 2012), e 0s



professores vivenciam uma exposicao recorrente a emogdes negativas, tais como frustracao,
raiva, culpa e tristeza, que surge associada a uma diminuicdo da sua motivagéo intrinseca e
percecao de autoeficicia (Jennings & Greenberg, 2009). Por estas razdes, a escola é, hoje em
dia, descrita como um sistema gerador de stress e a docéncia considerada uma profissao de
risco para a saude profissional (Marques Pinto & Alvarez, 2016; Jennings et al., 2017). Por
conseguinte, particularmente em Portugal, diversas investigacdes tém apontado para o
elevado risco dos professores em experienciarem vivéncias de stress e burnout (e.g., Marques
Pinto & Alvarez, 2016; Marques Pinto, Lima, & Lopes da Silva, 2005), que afetam, ndo s6, a
salde e bem-estar dos profissionais, interferindo negativamente com a qualidade do ensino e
gestdo de sala de aula, mas também o grau de envolvimento e aprendizagem dos estudantes
(Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2013; Jennings et al., 2017).

A sindrome de burnout, em particular, resulta de uma incapacidade, prolongada no
tempo, de mobilizar estratégias de coping funcionais, traduzindo-se em sintomas de exaustdo
emocional, despersonalizacdo e perda de realizacdo profissional (Maslach, Jackson & Leiter,
1996), que representam algumas das principais causas de insatisfacdo profissional,
absentismo e turnover (Beshai, McAlpine, Weare, & Kuyken, 2015; Jennings & Greenberg,
2009).

Assim, torna-se fundamental identificar e estimular o desenvolvimento de fatores
protetores que promovam a salde e bem-estar dos professores. Neste sentido, alguns autores
tém referido, como fatores de protecdo, as competéncias sdcio-emocionais (i.e.,
autoconsciéncia, autocontrolo, consciéncia social, gestdo dos relacionamentos e tomada de
decisdo responsavel; CASEL, 2013) (e.g. Abenavoli et al., 2013; Jennings et al., 2013), uma
vez que estas envolvem competéncias de gestdo emocional, reconhecimento e resposta as
necessidades pessoais e dos outros, bem como o desenvolvimento de relagdes interpessoais
mais significativas (Jennings & Greenberg, 2009) potenciando, no caso particular dos
professores, maior eficicia do seu trabalho (e.g., na gestdo de sala de aula) e melhores
ambientes de aprendizagem (Jennings et al., 2013; Jennings, 2016).

Neste sentido tem-se verificado um interesse crescente por novas abordagens que
promovam o0 desenvolvimento destas competéncias em contextos educativos,
especificamente, dirigidas a professores e alunos (e.g., Carvalho, Marques Pinto, & Maréco,
2016b; Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2017). Surgem assim formas de
Educacdo Contemplativa que objetivam contribuir para uma maior consciéncia, um
sentimento mais profundo de pertenca e uma maior compaixd por si e pelos outros
(Carvalho et al., 2016b; Roeser & Peck, 2009).



As praticas contemplativas referem-se, desta forma, a exercicios especificos, de
disciplina e pratica repetida (Roeser, 2016), que tém como objetivo desenvolver e potenciar
varias formas de atencdo e emocdes pré-sociais (e.g., generosidade, compaixdo, empatia)
(Roeser & Peck, 2009), e que devem ser baseadas em evidéncias empiricas, adequadas aos
objetivos e necessidades dos contextos educativos e isentas de qualquer alusdo a linguagem
ou crengas de carater religioso/espiritual (Jennings, 2016).

Neste momento, apesar de recente, uma das praticas contemplativas mais estudada e
promissora, em contexto educacional, € a mindfulness (Beshai et al., 2015; Carvalho et al.,
2016b; Marques Pinto & Alvarez, 2016).

Inicialmente definida por Kabat-Zinn (2003, p.145) como “a consciéncia que emerge
através da pratica intencional de prestar atengdo ao momento presente com aceitacdo,
abertura e sem julgamento”, a mindfulness ¢, atualmente, descrita como uma “rede de
fatores” (e.g. memoria, discernimento, razdo, imaginagdo) que permitem a dire¢do e o
propdsito das acBes diarias (Greenberg & Mitra, 2015), ndo se circunscrevendo apenas a um
estado de atencdo e consciéncia no momento presente. Neste sentido, a mindfulness
possibilita uma progressdao gradual de um nivel de preocupacdo individual para uma
transformacdo a um nivel coletivo e interpessoal (Greenberg & Mitra, 2015). Por
conseguinte, os autores caracterizam a pratica de mindfulness como a intencdo clara de
promover o bem-estar, quer a um nivel individual, quer a um nivel coletivo, alertando para o
seu valor em intervengdes que envolvam uma comunidade abrangente (e.g. professores).

Em resultado desta visdo mais inclusiva, os modelos de mindfulness atuais, tém
levantado preocupacBes com o papel da ética nas intervencdes, considerando que a
mindfulness ndo pode ser resumida a um conjunto de praticas de meditacdo particulares,
devendo ser adotada uma perspetiva mais holistica onde o discurso, a acéo e o estilo de vida
assertivos estdo intrinsecamente relacionados (Greenberg & Mitra, 2015). Deste modo, e
tendo como objetivo ultimo a promocgdo do envolvimento ativo e a compreensdo das a¢des
pessoais, de modo a diminuir os discursos e acdes pré-concebidas e as reacdes automaticas,
0s autores enfatizam a necessidade de incluir, de forma explicita ou implicita, a comunicacao
de principios éticos nas intervencfes (Greenberg & Mitra, 2015), ainda que esta ndo seja, per
si, condigdo suficiente para a aquisi¢do destas competéncias (Cullen, 2011).

A mindfulness é, neste sentido, considerada uma pratica de dentro para fora (Carvalho et
al., 2016a) em que os aprendentes sdo incentivados a tomar consciéncia e a vivenciar a
relacdo entre as suas emogdes, pensamentos e sensagoes fisicas, no momento presente (Neff

& Germer, 2013). Deste modo, reflete uma competéncia que ndo € adquirida



automaticamente, necessitando de ser praticada e cultivada regularmente (Greenberg &
Mitra, 2015).

Assim, nos altimos 30 anos, o interesse pelas intervengfes com base em préaticas de
mindfulness (MBIs) tem vindo a crescer exponencialmente (Creswell, 2017), nomeadamente
ao nivel das intervencbes que seguem o modelo Mindfulness-Based Stress Reduction,
iniciado por Jon Kabat-Zinn, em 1979, e mediante o qual a mindfulness é vista como um
processo dindmico, integrado nos varios dominios da vida humana, quer a nivel intrapessoal,
quer a nivel interpessoal, indo muito além da exclusiva reducéo de stress (Cullen, 2011).

De uma forma geral, as MBIs procuram potenciar a consciéncia e aten¢do na experiéncia
do momento presente (através do foco nas sensacbes do corpo, reagdes emocionais,
pensamentos, cognicdes e experiéncias percetuais) assim como promover uma atitude de
aceitacdo e ndo criticismo perante as experiéncias quotidianas (importantes ao nivel da
regulacao socio-emocional) (Creswell, 2017), contrastando com a experiéncia diaria de viver
em “piloto automatico” (quer a nivel comportamental quer cognitivo). Por conseguinte,
apesar de todos termos a capacidade de prestar atencdo ao momento presente, esta
competéncia pode ndo so ser desenvolvida e aprofundada com recurso as MBIs mas também,
a participacdo nestas intervenc@es formais é desafiante e envolve, inicialmente, esforco por
parte do participante (Creswell, 2017). Desta forma, segundo o autor, € comum a presenca de
reacOes desagradaveis, tais como agitacdo, ansiedade, desconforto e confusdo durante os
exercicios formais.

Ainda assim, existem, atualmente, centenas de investigacdes centradas nos efeitos
positivos que as MBIs parecem ter ao nivel da saude fisica (e.g. dor crénica) e mental (e.g.
depressdo, ansiedade), das dimensdes afetivas e cognitivas (e.g. memoria, regulacdo
emocional) e ainda ao nivel do relacionamento interpessoal (e.g. comportamentos pré-sociais,
compaixao, relagdes positivas) (Creswell, 2017).

Nas ultimas décadas, varias investigacdes tém sustentado a hipdtese de que a pratica de
mindfulness, ao permitir que 0 sujeito vivencie as suas experiéncias pessoais (positivas,
negativas ou neutras) (Neff & Germer, 2013) de forma aberta, com curiosidade e sem
julgamento, aumenta a autoconsciéncia da experiéncia interna e promove a reflexao,
autorregulacéo e cuidado para com os outros (Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al.,
2013; Meiklejohn et al., 2012). Desse modo, a pratica de mindfulness tem sido associada a
reducdo de situacGes de ansiedade, depressdo e stress e ao fortalecimento das funcbes
cerebrais responsaveis pela regulacdo emocional, atencdo, empatia e compaixao, contribuindo

para a promogdo do bem-estar dos individuos, maior satisfagdo com a vida, felicidade,



otimismo, tolerancia ao erro e modificagdo comportamental (e.g., Beshai et al., 2015;
Carvalho et al., 2016a; Carvalho et al., 2016b; Jennings et al., 2012; Neff & Dahm, 2015;
Roeser, 2016), atuando de forma complementar aos programas de promogéo de competéncias
socio-emocionais mais tradicionais e que, por norma, se limitavam ao recurso a técnicas
cognitivo-comportamentais (Marques Pinto & Alvarez, 2016). Assim, desde o trabalho de
Segal e colaboradores (2002, citado por Cullen, 2011), muitos autores comecaram a explorar
as potencialidades de combinar a prética de mindfulness com abordagens mais tradicionais da
terapia cognitivo-comportamental.

Até a data, os estudos realizados tém centrado os seus resultados em grupos clinicos e em
criancas em contexto escolar. Porém, nos ultimos anos, tem-se verificado um interesse
crescente pela implementacdo destas praticas em contextos institucionais (e.g., empresas,
escolas) e grupos profissionais especificos (e.g. professores, militares) (Creswell, 2017).

No caso da docéncia, estas intervencgdes dirigidas tém como principal objetivo ajudar os
professores a melhorar as suas competéncias de ensino e gestdo de stress profissional
(Carvalho et al., 2016b; Jennings, 2016), uma vez que se tem percebido um défice de
competéncias socio-emocionais nestes profissionais (Jennings & Greenberg, 2009) e uma
auséncia de politicas de intervencdo sistematica que incluam o treino e aprendizagem destas
competéncias durante a formacdo académica dos professores (Marques Pinto & Alvarez,
2016; Meiklejohn et al., 2012). Complementarmente, estudos recentes tém reforcado esta
ideia, demonstrando resultados promissores na intervengdo com este grupo profissional.
Nomeadamente, 0 estudo de Jennings e colaboradores (2012) sustenta a hipotese de que
intervencdes baseadas na mindfulness contribuem para a reducdo dos niveis de stress e para a
promocdo de competéncias sdcio-emocionais, autoconsciéncia, autorregulacdo e bem-estar
nos professores, atuando como um buffer dos efeitos do burnout (Abenavoli et al., 2013).

A criacdo de intervencdes dirigidas particularmente aos professores apresenta, aqui, uma
dupla vantagem. Por um lado, a intervencdo com grupos homogéneos (como o caso dos
professores) apresenta vantagens no que respeita a facilitacdo na criacdo de envolvimento,
empatia, suporte e desenvolvimento de relacGes sociais entre os participantes, e ainda no
diagnostico e resposta perante dificuldades particulares e caracteristicas do grupo de
intervencdo (Cullen, 2011). Por outro lado, representando os professores, a par com os pais,
um dos principais agentes na promogdo do bem-estar e desenvolvimento das criangas e
jovens (Beshai et al., 2015; Marques Pinto & Alvarez, 2016) e influenciando o envolvimento

dos alunos na escola e o0s seus resultados académicos e s6cio-emocionais (Jennings et al.,



2013), a intervencdo dirigida a docéncia representa um cuidado crucial que deverad ser
atendido pelos profissionais de saude (e.g., psicologos) (Greenberg & Mitra, 2015).

O Cultivating Awareness and Resilience in Education (CARE) surge como exemplo de
um dos programas de intervencdo com base em praticas de mindfulness, desenvolvido para
intervencdo com professores (Jennings et al., 2013). Com o objetivo de reduzir o nivel de
stress deste grupo profissional e contribuir para melhorar a qualidade do ensino e dos
contextos educativos, 0 CARE tem demonstrado efeitos significativos na promogao de bem-
estar, percecdo de autoeficacia e diminuicdo da sindrome de burnout nos professores
(Jennings et al., 2013).

Para além dos efeitos referidos pelo CARE, as investigacdes junto deste grupo
profissional, tém também evidenciado resultados positivos ao nivel do autocontrolo,
consciéncia comportamental, auto-compaixao, relacionamento interpessoal e redugdo dos
niveis de ansiedade (e.g., Beshai et al., 2015; Carvalho et al., 2016b; Jennings et al., 2013;
Roeser et al., 2012), havendo indicios de que os professores que se apropriam destas praticas
se sentem globalmente mais competentes (Carvalho et al., 2016b). Apesar dos estudos ao
nivel do impacto das MBIs na dimensdo social e interpessoal serem limitados, alguns
investigadores tém, inclusive, apontado a auto-compaixdo e compaixdo perante 0S outros
como dimensdes intrinsecas a mindfulness, podendo ser indicadores criticos para a avaliacdo
do sucesso das intervengdes (Creswell, 2017).

Em acréscimo, nos professores, o desenvolvimento das competéncias de mindfulness
surge relacionado com uma melhor relacdo professor-aluno e melhor gestdo de sala de aula
(e.g., Meiklejohn et al.,, 2012; Roeser, 2016), que se reflete em melhores resultados
académicos e diminuicdo de problemas de comportamento nos alunos (Jennings &
Greenberg, 2009). Especificamente, Brown, Simone e Worley (2016) apontam que, ao
desenvolver competéncias de atencdo plena (mindfulness), os professores passam a estar mais
presentes no momento, sendo mais capazes de promover um bom ambiente de aprendizagem
na sala de aula, lidar com situacdes dificeis, adotar diferentes perspetivas, serem mais
pacientes, terem mais recursos para gerir conflitos e resolverem problemas, tornando-se mais
confiantes nas suas decisoes.

Estes resultados séo cruciais dado que, atualmente, em virtude da grande variabilidade de
contextos socioeconomicos, culturais e familiares (Jennings et al., 2012) e da preocupacéo da
sociedade em formar e contribuir para o desenvolvimento holistico da pessoa (Roeser &
Peck, 2009), a escola representa um contexto de uniformizacao, estabilidade e igualdade de
oportunidades de desenvolvimento para as criangas e jovens (Jennings et al., 2012; Roeser et



al., 2012), assumindo, os professores, um papel fundamental na aprendizagem destas e
representando um dos principais agentes do sucesso educativo.

Contudo, e apesar dos estudos suportarem a ideia de que estas competéncias podem ser
aprendidas, potenciadas e mantidas ao longo do tempo (Meiklejohn et al., 2012; Neff &
Dahm, 2015), a investigacdo centrada nos efeitos da intervencdo com base nas praticas de
mindfulness nos professores é ainda bastante deficitdria e tem sido desenvolvida,
principalmente, em paises anglo-saxénicos (Carvalho et al., 2016a; Jennings, 2016),
conhecendo-se pouco acerca dos potenciais beneficios ou efeitos a longo-prazo do recurso a
estas praticas (Jennings et al., 2012) e sendo os resultados existentes pouco consistentes
(Creswell, 2017).

Neste sentido, até ao momento, a maior parte da literatura sobre estas intervencdes
apresenta fortes limitacOes (e.g. dimensdo da amostra, auséncia de grupo de controlo, poucos
instrumentos de medida com boas qualidades psicométricas, avaliadores enviesados)
(Creswell, 2017). Deste modo, a avaliacdo de préaticas e programas de intervencao ajustados
do ponto de vista cultural, através de medidas formais e informais com boas qualidades
psicométricas, durante e ap0Os a intervencdo, que assegurem uma maior validade aos
resultados obtidos, torna-se fundamental e assume particular importancia. lgualmente, existe
necessidade de desenvolver investigacbes com populacBes portuguesas (Carvalho et al.,
2016b).

Por conseguinte, a presente investigacdo, integrada no projeto Effects of a mindfulness-
based intervention for teachers: A study on teacher and study outcomes, procura colmatar
algumas das falhas encontradas atualmente na literatura. O seu principal objetivo é assim
contribuir para a avaliagcdo dos efeitos de um programa de promocédo de competéncias sdcio-
emocionais, através de praticas de mindfulness, desenhado especificamente para professores.
Concretamente, procura-se, no estudo piloto, testar a adequacdo das medidas de avaliacdo
escolhidas bem como testar e aperfeicoar o programa de intervengdo. Seguidamente, no
estudo principal, procura-se, através de medidas de autorrelato, estudar os efeitos do
programa de intervencdo mediante i) a avaliacdo da percecdo dos professores referente a
presenca de resultados proximais (i.e., percecdo de competéncia de regulacdo emocional,
mindfulness e auto-compaixao) e resultados distais (i.e., perce¢do de autoeficacia, burnout e
bem-estar); e ii) o teste do efeito mediador dos resultados proximais na relacdo entre a
intervencdo e os resultados distais.

Perante o supracitado, estabelecem-se duas hipéteses de investigagdo. Em primeiro lugar,
é esperado que os professores apresentem, apoOs intervencdo, melhores resultados nas



variaveis estudadas (H1). Igualmente, espera-se que os resultados proximais apresentem

efeito mediador no impacto do programa nos resultados distais (H2).

Estudo |
Método

Participantes.

No estudo piloto, considerou-se um grupo de 14 professores (12 do sexo feminino) do
Ensino Pré-escolar (N=3) e do 1° Ciclo do Ensino Basico (N=11), a lecionar no concelho de
Lisboa (100%).

Aproximadamente 57% dos participantes (N=8) integravam o quadro do agrupamento,
enquanto os outros seis professores mantinham um vinculo de contrato com a organizacao.

Considerando o estado civil dos 14 participantes do estudo, pode afirmar-se que cinco
eram casados, trés encontravam-se divorciados, trés professores estavam solteiros e trés
estavam numa unido de facto.

A maioria dos professores (aproximadamente 57%) residia no concelho de Lisboa.

Devido a desisténcia de trés participantes no decorrer da intervencdo, a amostra final

conta com um N total de 11 professores.

Programa de Intervengdo: Atentamente.

O programa de intervencdo utilizado teve como objetivo geral o desenvolvimento
profissional dos docentes ao nivel das suas competéncias de gestdo de stress, das
competéncias de regulacdo emocional e das competéncias de gestdo de sala de aula através do
treino de atengdo plena (mindfulness). Nesse sentido, o programa incluiu trés componentes:
autorregulacdo emocional (nove horas de formacgéo), mindfulness (quinze horas de formacéo)
e auto-compaixao (seis horas de formacéo).

No ambito da componente de autorregulacdo emocional foram explorados temas
relacionados com a compreensédo, 0 reconhecimento e a regulacdo das emocdes, assim como
0 papel das emoces positivas como forma de promover o bem-estar e a resiliéncia, através
de exercicios experienciais, de reflexdo e autoindugéo.

O treino de mindfulness envolveu a autorregulacdo e a consciéncia sem julgamento. No
ambito desta componente foram realizados exercicios de treino da atencdo plena dirigida para
atividades da sala de aula (e.g., na interagdo individual e em grupo com os alunos, na

transmissdo de contetdos académicos, na gestdo de conflitos).



O treino de auto-compaixdo, a par com exercicios de autocuidado, ao longo do tempo,
aumentam a experiéncia de emocdes positivas ao longo do dia, o que, por sua vez, intensifica
recursos pessoais como apoio social e bem-estar e diminui os sintomas de doenca e
depressdo. No ambito desta componente realizaram-se exercicios de cuidado em relagdo a si
proprio e aos outros (e.g., alunos) e exercicios de escuta ativa em que se solicitou aos
docentes que escutassem 0 outro e notassem as suas respostas emocionais sem reagir
automaticamente.

O programa de intervencdo foi composto por 10 sessGes semanais (cujos conteudos se
encontram descritos no Anexo 1), com duracdo de duas horas e meia por sessdo, mais uma
sessao de reforco (cinco horas) com o proposito de consolidar 0os conhecimentos e as
competéncias aprendidas ao longo das dez sessdes anteriores, perfazendo um total de 30
horas de formagéo, desenhado especificamente para professores. Ainda, entre sessdes, foram
designados exercicios de praticas de mindfulness guiada e exercicios de praticas de
mindfulness informal, a realizar pelos professores de forma autobnoma. Estas praticas seriam
aplicadas as atividades do dia-a-dia e a rotina da sala de aula.

Este curso de formacdo foi submetido para acreditagdo pelo Conselho Cientifico-

Pedagogico da Formacdo Continua (CCPFC) tendo sido acreditado com 1,2 créditos.

Instrumentos.
A fim de compreender os efeitos do programa Atentamente nos professores de 1.° Ciclo,
foram utilizados, no presente estudo, 0s instrumentos que em seguida se descrevem e que se

encontram apresentados no Anexo 2.

Five facet mindfulness questionnaire (QCFM).

Este instrumento, construido por Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer e Toney (2006) e
traduzido e adaptado a populacdo portuguesa por Gregorio e Gouveia (2011), avalia as
competéncias de mindfulness e é composto por 39 itens agrupados em cinco subescalas:
Observar (e.g., “Quando caminho presto deliberadamente atengdo as sensagdes do meu corpo
em movimento.”; a = .78); Descrever (e.g., “Encontro facilmente as palavras para descrever
os meus sentimentos.”; o = .88); Agir com Consciéncia (e.g., “Quando estou a fazer
qualquer coisa a minha mente vagueia e distraio-me facilmente.”; a = .89); N&o Julgar (e.g.,
“Critico-me por ter emoc0es irracionais ou inapropriadas.”; o =.86) e N&o Reagir (e.g.,

“Apercebo-me dos meus sentimentos e emocdes sem ter que lhes reagir.”; a = .66).
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As respostas sdo dadas numa escala de Likert variando entre Nunca ou muito raramente

verdadeiro (1) a Muito frequentemente ou sempre verdadeiro (5).

Self-compassion scale (SCS).

Este instrumento, construido por Neff (2003) e traduzido e adaptado a populacdo
portuguesa por Castilho e Pinto-Gouveia (2011), foi utilizado para avaliar a auto-compaixao
dos professores. A escala permite medir o grau de gentileza e compreensdo dos participantes
para consigo mesmos. O instrumento é composto por 26 itens organizados em seis
dimensdes: Compreensdo (e.g., “Sou tolerante em relagdo aos meus defeitos e imperfeigdes”,
a = .84), Autocritica (e.g., “Sou muito severo e critico com os meus defeitos e
imperfei¢des”, a = .82), Condicdo Humana (e.g., “Quando as coisas me correm mal, vejo as
dificuldades como um aspeto da vida pelo qual toda a gente passa”, a =.77), Isolamento
(e.g., “Quando falho em alguma coisa importante para mim, tendo a sentir-me s0zinho no
meu fracasso”, a = .75), Mindfulness (e.g., “Quando algo me perturba, tento manter o meu
equilibrio emocional”, o =.73), Sobre-identificacdo (e.g., “Quando alguma coisa me
perturba, deixo-me arrastar pelas minhas emogdes”, a = .78).

A resposta aos itens tem por base uma escala de Likert de cinco pontos (1 — quase nunca;

5 — quase sempre).

Emotion regulation questionnaire (ERQ).

Este instrumento, desenvolvido por Gross e John (2003) e adaptado a populacdo
portuguesa por Vaz e Martins (2008) é composto por 10 itens que avaliam duas dimenses de
estratégias de regulacdo emocional: Reavaliacdo Cognitiva, em que os participantes deverao
avaliar o que sentiram perante a situagdo (e.g., “Quando quero sentir mais emog¢des positivas,
eu mudo a forma como estou a pensar acerca da situagdo”; o =.80), e Supressdo da
Expressdo Emocional, em que os participantes avaliam de que forma expressaram as suas
emogdes na forma como falaram, gesticularam ou se comportaram (e.g., “Guardo as minhas
emogdes para mim proprio”; a = .73).

A resposta aos itens do questionario tem por base uma escala de Likert de sete pontos,

variando entre Discordo fortemente (1) e Concordo fortemente (7).

Teachers' sense of efficacy scale (TSES).
Instrumento de avaliacdo da percecdo de autoeficacia, construido por Tschannen-Moran
e Hoy (2001) e traduzido e adaptado & populacdo portuguesa por Conceicdo (2008). E

constituido por uma escala com 24 itens, que se organizam em trés fatores: Eficacia no
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Envolvimento dos Alunos (e.g., “Até que ponto consegue chegar aos alunos com mais
dificuldades”; o = .87), Eficacia nas Estratégias de Instrugdo (e.g., “Até que ponto consegue
responder as questdes dificeis que os alunos Ihe colocam?”’; a = .91) e Eficéacia na Gestdo da
Sala de Aula (e.g., “Até que ponto consegue controlar os comportamentos perturbadores na
sala de aula?”; a = .90). Cada item € respondido através de uma escala tipo Likert de nove

pontos (1 — ndo consigo; 5 — consigo algumas vezes; 9 — consigo quase sempre).

Mental helth continuum - short form (MHC).

Este instrumento tem como objetivo avaliar, num continuum, a saiude mental dos
participantes. Foi construido por Keyes (2002) e traduzido e adaptado a populacdo
portuguesa por Matos, André, Cherpe, Rodrigues, Figueira e Marques Pinto (2010). O
instrumento é composto por 14 itens agrupados em trés dimensdes: Bem-estar emocional
(e.g., “Durante o ultimo més, quantas vezes se sentiu satisfeito”; a = .85), Bem-estar social
(e.g. “Durante o ultimo més, quantas vezes sentiu que tinha alguma coisa importante para
contribuir para a sociedade”; a = .80) e Bem-estar psicologico (e.g. “Durante o Gltimo més,
quantas vezes sentiu que a sua vida tem uma dire¢do ou significado”, a = .83).

A resposta aos itens do questionario é dada numa escala de seis pontos, em que 0
participante devera estimar quantas vezes, durante o ultimo més, se sentiu de determinada
forma. As respostas sao cotadas entre zero e cinco, em que Nunca (0), Uma ou duas vezes
(1), Cerca de uma a duas vezes por semana (2), Cerca de duas ou trés vezes por semana (3),

Quase todos os dias (4) e Todos os dias (5).

Maslach burnout inventory - educators survey (MBI).

Construido por Maslach e colaboradores (1996), a versdo portuguesa do inventario foi
traduzida e adaptada por Marques Pinto e colaboradores (2005) e avalia a sindrome de
burnout. O inventario é constituido por 22 itens organizados em trés dimensdes: Exaustao
Emocional (e.g., “Sinto-me emocionalmente esgotada(o) pelo meu trabalho”; a = .90),
Despersonalizacgdo (e.g., “Sinto que trato alguns alunos como se fossem objetos impessoais”;
a =.56) e Diminuicdo da Realizacdo Pessoal (e.g., “Sinto que estou a influenciar
positivamente a vida de outras pessoas através do meu trabalho”; a = .76).

Cada item € respondido através de uma escala de frequéncia de sete pontos, variavel

entre zero e seis, em gque Nunca (0), Algumas vezes por més (3) e Todos os dias (6).
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Para possibilitar a caracterizacdo da amostra, recorreu-se a um Questionario
Sociodemogréafico em que se recolheram dados relativos a data de nascimento, sexo, anos de
servigo, tipo de vinculo profissional, estatuto conjugal, concelho de residéncia e concelho
onde leciona.

Por fim, foram ainda utilizados, no estudo piloto, um Questionario de Satisfacdo e 0s
registos qualitativos elaborados pela formadora no decorrer da implementacdo do programa,
de modo a, procedendo as alteracGes necessarias, melhorar as condi¢des de realizacdo do
curso de formacao no estudo principal.

Relativamente ao Questionario de Satisfacdo, este teve como objetivo a avaliacdo da
formacédo por parte dos participantes, sendo composto por 26 itens, respondidos numa escala
tipo Likert de quatro pontos (1 - Nada; 4 - Totalmente) e organizados em seis blocos
teméaticos (Programa e Materiais, Metodologias, Horario e Adequacdo das Instalacdes,
Pertinéncia da A¢do, Formador, Avaliacdo Global); mais trés itens de resposta aberta onde foi
pedido aos participantes que identificassem os pontos fortes e pontos fracos da formacdo e

elencassem sugestdes de mudanca a implementacdo do curso de formagéo.

Procedimento de recolha de dados.

A presente investigacdo integrou o projeto Effects of a mindfulness-based intervention
for teachers: A study on teacher and study outcomes, financiado pela Fundacdo BIAL, tendo
sido aprovada pela Comissdo Especializada de Deontologia do Conselho Cientifico da
Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa.

Desta forma, a recolha de dados, integrados nos objetivos do estudo piloto, decorreu em
dois momentos: pré-teste (T1), no inicio da implementacdo do programa, e pos-teste (T2),
apos a conclusdo das primeiras 10 sessdes (equivalentes a 25 horas) de implementacdo do
mesmao.

O primeiro momento de recolha de dados, realizado em Outubro de 2016, traduziu-se no
preenchimento do documento de consentimento informado (no qual os participantes
assinaram o seu consentimento e do qual ficaram com uma copia) bem como na aplicacdo do
conjunto de seis questionarios de autorrelato apresentados na seccdo anterior (i.e., QCFM,
SCS, ERQ, TSES, MHC e MBI).

No pos-teste, realizado em Dezembro de 2016, aplicaram-se novamente 0s questionarios
de autorrelato descritos, com a adi¢cdo do preenchimento do questionario de satisfacdo

anteriormente referido.
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O preenchimento do protocolo de investigacdo teve uma duracdo aproximada de 30
minutos.

Por forma a assegurar o anonimato dos participantes, 0s questionarios foram
identificados com um codigo pessoal para que fosse possivel o cruzamento dos dados nos
dois momentos de avaliacdo. Igualmente, a confidencialidade dos dados foi assegurada nao

tendo sido revelada, fora do grupo de investigacao, nenhuma resposta individual.

Procedimento de analise de dados.

A andlise estatistica dos dados integrou a utilizacdo do programa estatistico IBM
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 24.0), na sua versao para Windows.

Primeiramente, por forma a compreender a adequacdo das medidas escolhidas e perceber
a necessidade de efetuar ajustamentos, realizou-se o estudo da consisténcia interna das
subescalas e, sempre que adequado, da escala-total dos instrumentos utilizados, através do
calculo do coeficiente alfa de Cronbach. Por se tratar de um estudo exploratério com uma
amostra de pequena dimensdo (N=11) e dado que o coeficiente alfa de Cronbach € bastante
sensivel ao N, optou-se por se aceitar como satisfatorios valores de a superiores a .60. Apesar
de, habitualmente, se considerar que os valores de a que indicam boa consisténcia interna se
situam acima de .70, valores de o acima de .60 sdo igualmente considerados adequados para
investigagdes exploratorias (Nunnally, 1978).

Em seguida, utilizaram-se procedimentos de estatistica descritiva, através do célculo de
medidas de tendéncia central e de dispersdo (média e desvio-padrdo (DP), respetivamente) e
ainda dos valores minimos e méximos da distribuicao por variavel em estudo.

Posteriormente, com vista a escolher os procedimentos estatisticos mais adequados ao
tratamento dos dados recolhidos na amostra, foram estudadas as distribuices de resultados
nas variaveis dependentes, através do teste da normalidade Shapiro-Wilk. De acordo com
Maréco (2011), este teste € o mais apropriado para utilizar com amostras de pequena
dimensdo (N < 30) como a da presente investigacdo (N = 11).

Foi ainda realizado o estudo das correlacfes entre as dimensGes em estudo para cada
momento de avaliacdo (pré e pos-teste). Tendo em conta o tamanho da amostra (N = 11) e
os resultados obtidos no teste da normalidade Shapiro-Wilk, optou por se utilizar como
coeficiente de correlagdo o coeficiente r; de Spearman, uma vez que este € um teste ndo-
paramétrico que nao exige pressupostos de normalidade e é mais adequado a amostras de

pequena dimensdo (Mar6co, 2011). A forca das correlagbes evidenciadas foi avaliada de
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acordo com a classificacdo proposta por Cohen (1988), segundo a qual uma relacdo forte
entre duas variaveis € descrita por um coeficiente (ry) igual ou superior .50.

Para analisar as diferencas nas variaveis em estudo, de T1 para T2, recorreu-se ao teste
ndo-paramétrico de Wilcoxon.

Por fim, de modo a permitir uma avaliacdo global da implementacdo do programa
Atentamente, realizou-se uma analise descritiva dos resultados obtidos no questionario de
satisfacdo, atraves do célculo das medidas de tendéncia central e de dispersdo adequadas a
natureza das variaveis (média e DP, respetivamente), dos valores minimos e maximos da
distribuicdo por variavel em estudo, assim como uma analise das sugestfes e propostas de
melhoria deixadas pelos participantes e dos registos qualitativos elaborados pela formadora

no decorrer do curso de formacéo.

Resultados

Estudo da Consisténcia Interna dos Instrumentos.

De modo a perceber se os instrumentos utilizados para a avaliacdo das varidveis em
estudo eram adequados, realizou-se o estudo da consisténcia interna dos instrumentos através
do célculo dos coeficientes alfa de Cronbach (ver Apéndice A).

Tendo por base o critério de Nunnally (1978), a maioria dos indicadores apresentaram
uma consisténcia interna satisfatoria, em pré-teste (o, = .62 € gy = -93) € pls-teste
(ctpin = 60 € e = .93).

Apresentaram-se, como exce¢do, as dimensdes QCFM Né&o Reagir (a = .36 em pods-
teste), SCS Condicdo Humana (o = .41 em pos-teste), SCS Mindfulness (o = .22 em pos-
teste), SCS Sobre-identificacdo (a = .39 e a = .25, em pré e pds-teste respetivamente), MHC

Bem-estar Social (a = .30 em pos-teste) e MBI Despersonalizagédo (a = .23 em pré-teste).

Estatistica descritiva.

No que concerne a andlise descritiva dos resultados encontrados neste primeiro estudo,
foram calculadas as medidas de tendéncia central e de dispersdo (média e desvio-padrao,
respetivamente) adequadas a natureza das variaveis. Foram ainda calculados os valores
minimos e maximos da distribuicdo por variavel em estudo. Estes valores encontram-se
descritos no quadro 1.

Relativamente a medida de mindfulness, todas as dimensdes, incluindo a escala total,
apresentaram, nos dois momentos de recolha de dados, um valor tendencial de resposta
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superior ao ponto médio da escala (no caso, dado o calculo dos indicadores resultar da soma
dos itens que os integram, obtemos valores centrais de 20 nas subescalas e 97.5 na escala
completa). O mesmo se verifica para a medida de autoeficécia, cujo ponto médio da escala é
de cinco pontos.

Por oposicéo, na escala de burnout todas as dimensdes avaliadas apresentaram, em pré e
pos-teste, um valor tendencial de resposta inferior ao ponto médio da escala (3). Sendo que,
apenas na dimensdo MBI Exaustdo Emocional, sdo apresentados valores maximos superiores
ao ponto médio.

Os resultados na escala de auto-compaixdo foram consistentes em pré e pds-teste,
remetendo para valores ligeiramente abaixo do ponto médio da escala (3) nas dimens6es de
SCS Compreensdo, SCS Autocritica e SCS Sobre-identificacdo, estando as restantes
dimensdes e média de escala completa, acima do ponto médio da escala.

No que respeita a regulacdo emocional, a subescala ERQ Supressao apresentou valores
inferiores ao ponto médio da escala (4), em pré-pos-teste, enquanto a subescala de ERQ
Reavaliagdo Cognitiva apresentou, nos dois momentos de avaliacdo, valores acima do ponto
médio da escala.

Por fim, relativamente a avaliacdo do bem-estar, todas as dimensfes e a escala total
apresentaram valores médios de resposta superiores ao ponto médio da escala (3.5), com

excecgéo da subescala MHC Bem-estar Social, nos dois momentos de avaliagéo.

Quadro 1
Estatisticas descritivas (média, desvio-padrdo, minimo e maximo) das variéveis dependentes no
Estudo I, em pré e pds-teste.

Pré-Teste (T1) Pos-teste (T2)

Média (DP) Min. Max. Média (DP) Min. Max.
QCFM Observar 23.36 (4.80) 18.00 32.00 25.24 (6.19) 17.00 37.00
QCFM Descrever 28.45 (4.84) 20.00 38.00 28.22 (6.15) 19.00 40.00
QCFM Agir com Consciéncia 29.73 (4.65) 22.00 38.00 25.82 (4.45) 17.00 33.00
QCFM Nao Julgar 25.00 (6.26) 14.00 39.00 24.36 (6.53) 13.00 35.00
QCFM Néo Reagir 21.36 (3.38) 18.00 30.00 20.09 (3.02) 16.00 26.00
QCFM Total 130.91 (16.33) 108.00  164.00 123.73(13.95)  104.00  141.00
SCS Compreensao 2.80 (0.63) 1.80 3.80 2.84 (0.73) 1.20 3.80
SCS Autocritica 2.82 (0.67) 2.00 4.20 2.87 (0.66) 2.00 4.20
SCS Condicdo Humana 3.57 (0.65) 2.50 4.75 3.30(0.64) 2.25 4.25
SCS Isolamento 3.27 (0.83) 1.75 4.25 3.20 (1.00) 1.00 4.75
SCS Mindfulness 3.32(0.61) 2.25 4.00 3.52 (0.44) 2.75 4.00
SCS Sobre-identificacéo 2.91 (0.98) 1.00 4.33 2.88 (0.96) 1.00 4.67
SCS Total 3.08 (0.51) 2.24 3.76 3.09 (0.57) 2.12 4.20
ERQ Reavaliacdo Cognitiva 4.42 (1.14) 2.17 6.33 4.44 (1.14) 2.67 6.17
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ERQ Supresséo 3.31(1.26) 1.25 5.25 3.09 (1.27) 1.25 5.50

TSES Envolvimento 6.76 (0.45) 5.88 7.25 7.03 (0.57) 650 8.50
TSES Estratégias 6.98 (0.58) 6.25 7.88 6.91 (0.64) 6.25 8.13
TSES Gestédo da Sala 6.92 (0.84) 5.38 8.25 6.98 (0.70) 6.00 8.63
TSES Total 6.89 (0.52) 6.21 7.75 6.97 (0.54) 6.41 8.42
MHC Bem-estar Emocional 4.91 (0.70) 3.00 5.67 4.62 (0.89) 2.33 5.33
MHC Beme-estar Social 2.93 (0.88) 1.00 4.00 3.02 (0.70) 1.80 4.20
MHC Beme-estar Psicolégico 4.08 (1.42) 2.00 6.00 4.29 (0.78) 2.67 5.33
MHC Total 3.84 (0.83) 2.57 4.86 3.91 (0.65) 2.29 4.57
MBI Exaustdo Emocional 2.17 (1.06) 0.89 4.00 2.65 (0.77) 1.56 3.78
MBI Despersonalizacéo 0.18 (0.28) 0.00 0.60 0.56 (0.77) 0.00 2.40
MBI Diminuigdo da Realizagdo ~ 1.10 (0.66) 0.00 2.13 1.31 (0.70) 0.50 2.38

Teste da Normalidade.

O teste da normalidade Shapiro-Wilk foi realizado para perceber se as variaveis
dependentes em estudo apresentavam uma distribuicdo normal.

Perante os resultados obtidos, verificou-se que a maioria das variaveis em estudo
apresenta uma distribuicdo semelhante a uma distribuicdo normal (p > .05), quer no pré-
teste, quer no pos-teste. Apresentam-se como excecdo, em T1, as variaveis QCFM Nao
Reagir (W(11) =.803, p =.010), TSES Envolvimento (W(11) =.850, p =.042), MHC
Bem-estar Emocional (W(11) =.745, p =.002) e MBI Despersonalizacdo (W(11) =
.646, p =.000); e, na avaliacdo em T2, as variaveis TSES Envolvimento (W(11) = .801,
p =.011), TSES Total (W(11) =.772, p =.004), MHC Bem-estar Emocional (W(11) =
750, p =.002), MHC Total (W(11) =.848, p =.040) e MBI Despersonalizacdo
(W(11) =.779, p =.005), apresentando estas uma distribuicdo significativamente

diferente de uma distribuicdo normal (p < .05) (ver Apéndice B).

Analise das correlagdes entre as variaveis em estudo.

Para compreender o grau de relacdo existente entre os indicadores e a escala a que
pertencem, bem como entre as varias dimensdes em estudo, procedeu-se a analise das
correlages (r; de Spearman) entre as varidveis dependentes em pré e pos-teste (ver Apéndice
C), tendo por base o critério de Cohen (1988).

Correlagéo entre as variaveis no pré-teste.
Relativamente ao primeiro momento de avaliagdo, os coeficientes de correlagéo

oscilaram entre .00 e .94, existindo uma predominancia de associa¢Ges com sentido positivo.
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No que diz respeito a correlacdo indicadores-escala total, verificou-se ao nivel da medida
de mindfulness uma correlagdo forte significativa dos indicadores QCFM Descrever (ry =
.86,p <.01), QCFM Agir com Consciéncia (r; =.76,p < .01) e QCFM Néo Julgar (ry =
.69, p < .05) com a escala total. N&o sendo significativa a relagdo dos indicadores QCFM
Observar e QCFM Nao Reagir com a escala total.

Em relacdo a medida de auto-compaixao, apenas a dimensdo SCS Condi¢do Humana nédo
apresentou uma correlacdo significativa com a escala total. O mesmo se verificou na escala
de autoeficacia em que apenas uma dimensao ndo apresentou correlacdo significativa com a
escala total (subescala de TSES Envolvimento).

No primeiro momento de avaliacdo, apenas a escala de avaliagdo do bem-estar
apresentou correlagdes indicadores-escala total significativas em todas as subescalas.

Por outro lado, no que respeita a correlacdo entre as varias dimensbes em estudo,
destacam-se as correlacfes positivas encontradas entre as dimensfes das escalas QCFM e
SCS. Também, a subescala MHC Bem-estar Psicologico apresentou correlacdes fortes,
positivas e significativas com as subescalas QCFM Nao Reagir (r; = .61,p < .05), QCFM
Total (r, =.81,p <.01), SCS Compreensdo (r; =.74,p <.01), SCS Isolamento (r; =
.69,p <.05), SCS Mindfulness (r; =.69,p < .05), SCS Sobre-identificacdo (r; = .62,p <
.05) e SCS Total (r; = .69,p < .05).

De destacar ainda, a correlacao forte e negativa entre as dimensdes de SCS Autocritica e
MBI Exaustdo Emocional (r, = —.78,p < .01) e entre as dimensGes MBI Diminuicdo da
Realizacdo e TSES Gestéo da Sala (r; = —.68,p < .05).

Correlacdo entre as variaveis no pds-teste.

Relativamente ao segundo momento de avaliacdo, manteve-se a predominancia de
associagdes com sentido positivo verificada em T1 e os coeficientes de correlagcdo oscilaram
entre .00 e .87.

No que diz respeito a correlacdo indicadores-escala total, verificou-se ao nivel da medida
de mindfulness uma correlagcdo forte significativa dos indicadores QCFM Agir com
Consciéncia (r; =.76,p < .05) e QCFM Nao Reagir (r; = .75, p < .01) com a escala total.
Né&o tendo sido significativa a relacdo dos indicadores QCFM Observar , QCFM Descrever e
QCFM Né&o Julgar com a escala total.

Em relacdo a medida de auto-compaixdo, apenas a dimensdo SCS Mindfulness nédo

apresentou uma correlacéo significativa com a escala total. O mesmo se verificou na escala
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de autoeficacia em que apenas uma dimensdo nao apresenta correlagdo significativa com a
escala total (subescala de TSES Gestdo da Sala).

Tal como em T1, apenas a escala de avaliacdo do bem-estar apresentou correlacfes
indicadores-escala total significativas em todas as subescalas.

No que respeita a correlacdo entre as varias dimensdes em estudo, destacam-se as
correlacdes registadas entre QCFM Total e SCS Total (r; = .60,p < .05), MHC Bem-estar
Emocional (r; = .81,p < .01), MHC Bem-estar Psicologico (r; = .77,p < .01) e MHC Total
(s = .64,p < .05).

Ainda, a semelhanca do verificado em T1, existiu uma correlacdo forte e negativa entre
as dimensdes de SCS Autocritica e MBI Exaustdo Emocional (r; = —.68,p < .05).
Verificaram-se ainda correlacdes inversas entre as dimensdes MBI Diminui¢do da Realizacao
e QCFM Nao Reagir (r; = —.74,p < .01) e entre MBI Diminuicdo da Realizacdo e MHC

Bem-estar Psicologico (r; = —.63,p < .05).

Teste N&o-Paramétrico Wilcoxon.

De modo a avaliar a significancia das diferengas verificadas entre os dois momentos de
recolha de dados (T1 e T2), realizou-se o teste ndo-paramétrico Wilcoxon.

De acordo com os resultados (ver Apéndice D), verificaram-se diferencas significativas,
entre as medidas em pré e poés-teste, nas as dimensdes QCFM Agir com Consciéncia
(Mdnp, = 30.00, Mdn;, = 26.00, z = —2.677, p =.002), MBI Exaustdo Emocional
(Mdnp, = 1.89, Mdn;, = 2.56, z=—2.184, p=.014) e MBI Despersonalizacdo
(Mdny; = 0.00, Mdn, = 0.20, z= —2.937, p <.001).

No caso da primeira dimensdo referida, verificou-se, em média, uma diminui¢do do valor
individual por participante de T1 para T2, enquanto nas subescalas de burnout se verificou
um aumento da pontuacéo individual de T1 para T2.

Em todas as outras dimensdes estudadas ndo foram encontradas diferencas significativas

entre os momentos de recolha de dados.

Avaliacéo Global do Curso de Formacéo.

Por forma a permitir uma avaliagdo global da implementacdo do programa Atentamente,
realizou-se, em primeiro lugar, uma analise descritiva dos resultados obtidos no questionario
de satisfacdo. Foram calculadas as medidas de tendéncia central e de dispersdo (média e

desvio-padrédo, respetivamente) adequadas a natureza das variaveis, bem como os valores
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minimos e maximos da distribuicdo por variavel em estudo. Estes valores encontram-se
descritos no quadro 2.

Quadro 2
Estatisticas descritivas (média, desvio-padrdo, minimo e maximo) das dimensdes
em avaliagdo no questiondrio de satisfagdo.

Estatisticas Descritivas

Média (DP) Min. Max.
Programa e Materiais 3.29 (0.37) 2.71 3.86
Metodologias 3.46 (4.22) 2.80 4.00
Horario e Adequacéo das Instalactes 2.58 (0.54) 1.75 3.50
Pertinéncia da Ac¢éo 2.69 (0.76) 1.38 3.88
Formador 3.78 (0.22) 3.40 4.00
Avaliacéo Global 3.37 (0.79) 2.67 4.67

Perante os resultados € possivel concretizar que existiu, em todas as dimensdes avaliadas,
uma satisfacdo superior ao ponto médio da escala (2.5).

As dimensBes Horario e Adequacdo das InstalacGes e Pertinéncia da Acao sdo aquelas
que apresentam valores médios de satisfacdo mais reduzidos. No sentido oposto, a dimensao
de avaliacdo do Formador é aquela que apresenta um valor médio mais elevado.

Os resultados descritos acima vdo ao encontro das sugestfes deixadas pelos participantes
que referem, como sugestdes de mudanca, a reflexdo sobre os horarios das sessdes (e.g.,
“horario mais adequado”, “sessdes de uma hora e meia, duas horas no maximo”).

No que diz respeito aos pontos fortes e fracos destacados, 0s participantes salientaram as
oportunidades de partilha, reflexdo e autoconhecimento como pontos que foram ao encontro
das suas necessidades (e.g. “aprender a pensar mais sobre mim”, “encontro e partilha de
ideias e davidas entre colegas”), tendo referido como maior dificuldade o facto de nédo se
sentirem confortaveis com as tematicas abordadas.

Por fim, da analise dos registos qualitativos elaborados pela formadora ao longo da
implementacdo do programa, foi possivel identificar dois fatores cujos resultados de
avaliacdo obtidos foram inferiores ao inicialmente esperado.

Por um lado, a organizagdo dos temas nas sessdes 6 (reconhecimento de emocdes
negativas e exploragdo da sua autorregulacéo) e 7 (reconhecimento de emocGes positivas e
exploracdo do seu papel na promocdo do bem-estar), ndo permitiu obter o envolvimento
esperado. Por outro lado, percebeu-se uma dificuldade por parte dos participantes em

estabelecer uma pratica regular autdbnoma, dos exercicios propostos, no seu dia-a-dia.
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Discusséo

O estudo acima apresentado teve como principal objetivo o aperfeicoamento e teste do
programa de intervencdo Atentamente bem como das medidas de avaliagdo utilizadas
(QCFM, SC, ERQ, TSES, MHC e MBI), previamente a realizagdo do estudo principal. Desse
modo, foram avaliadas as seis dimensdes, em estudo, de funcionamento dos professores (i.e.,
mindfulness, auto-compaixdo, regulacdo emocional, autoeficacia, bem-estar e burnout), antes
e depois da aplicagdo do programa, bem como as respostas ao questionario de satisfacéo,
preenchido em pds-teste, e os registos qualitativos da formadora. Os resultados obtidos
permitiram perceber algumas limitagbes nos instrumentos selecionados e adequar,
igualmente, algumas caracteristicas do programa de intervencao.

Relativamente ao estudo da consisténcia interna dos instrumentos, a maioria dos
indicadores considerados apresentaram, nos dois momentos de avaliacdo, coeficientes
satisfatorios de consisténcia interna.

Contudo, percebeu-se que, na medida de auto-compaixdo, o item 24 ndo estava a
funcionar como uma boa medida na amostra (em T1 e em T2). Em resultado desta analise,
optou por se retirar o item 24 (“Quando alguma coisa dolorosa me acontece, tendo a
exagerar o que aconteceu”) da escala SCS Sobre-identificacdo, ficando esta com coeficientes
alfa de Cronbach satisfatorios em pré e pos-teste (a =.75 e o = .80, respetivamente),
beneficiando, igualmente, os coeficientes da escala SCS Total (a = .90 em pré e pds-teste).
Ap0s esta alteracdo, todas as dimensBes da escala e a escala-total apresentaram um bom
funcionamento na amostra.

No que diz respeito as restantes subescalas em que os coeficientes ndo apresentaram um
comportamento consistente em pré e pds-teste, optou-se por adotar uma posi¢cdo mais
conservadora, mantendo todos os itens das escalas. Esta decisdo baseou-se, por um lado, no N
total da amostra e, por outro lado, no facto de nenhum item (por subescala) permitir, através
da sua eliminacdo, obter um coeficiente de o superior a .60 (Nunnally, 1978). Porém, é
importante que, no Estudo Il exista um olhar mais atento e cuidadoso sobre o funcionamento
destas subescalas em especifico, pois sdo escalas que, neste estudo piloto, revelaram alguma
fragilidade. Particularmente, no que concerne a subescala Despersonalizacdo uma vez que
esta € uma dimensdo que tem, had muito, sido questionada (Garden, 1987), e os valores
obtidos para a sua consisténcia interna tém sido, com frequéncia, relativamente baixos

(Salanova, Llorens, Garcia-Renedo, Burriel, Bresé & Schaufeli, 2005).
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Relativamente ao estudo das medidas descritivas das dimensdes em estudo, podemos
concluir que, de uma forma geral, os professores apresentam resultados positivos nas varias
variaveis, com tendéncia a aumentarem no segundo momento de avaliagdo. Porém, destaca-se
nesta leitura, a percecdo dos professores sobre as suas competéncias de mindfulness, uma vez
que, em poés-teste, esta percecdo tem uma média global inferior a evidenciada em pré-teste.
Este resultado, apesar de ndo seguir o sentido inicialmente esperado, vai ao encontro dos
resultados encontrados por Creswell (2017), segundo os quais em aproximadamente 50% dos
estudos sobre os efeitos de MBIs ndo sdo apresentadas melhorias significativas nos
autorrelatos sobre a percecdo de competéncias de mindfulness em pré-pos-teste. Isto podera
estar relacionado com um aumento do nivel de consciéncia e reflexdo dos professores,
associado ao treino proporcionado pelo programa de intervencgéo (Creswell, 2017).

Relativamente ao estudo da correlagdo entre as varias dimensdes em analise, podemos
perceber que, de uma forma global, existiram correlacdes significativas entre os indicadores e
a escala-total, em pré e pos-teste. No que diz respeito a analise das correlacdes entre as varias
dimensbes, sdo de destacar as correlagbes positivas que surgem entre as medidas de
mindfulness e auto-compaix&o, o que reforca a ideia apresentada por Creswell (2017) de que
a auto-compaixdo se apresenta como uma dimensdo da mindfulness. No mesmo sentido, 0s
resultados apontam para correlagdes positivas entre as dimensGes de bem-estar e 0s
indicadores de mindfulness e auto-compaixao, 0 que suporta a ideia de que estas préaticas
geram um maior bem-estar (e.g., Jennings et al., 2017; Neff & Dahm, 2015).

Por oposicdo, estas dimensdes apresentam correlacbes negativas com as dimensfes de
burnout o que, mais uma vez, parece estar de acordo com o teorizado pelos autores (Jennings
etal., 2013).

Por ultimo, no que diz respeito as diferencgas percebidas pelos professores em pré e pos-
teste, o teste ndo-paramétrico de Wilcoxon permitiu concluir que, ndo existiram, na maioria
dos casos, alteracbes significativas nas variaveis entre os dois momentos de avaliagao.
Apresentam-se como excecao as dimensdes: Agir com Consciéncia que, contrariamente ao
inicialmente esperado, apresentou uma diminuicdo significativa de T1 para T2; Exaustdo
Emocional que, contrariamente ao que seria esperado, apresentou um aumento significativo
de T1 para T2; e Despersonalizagédo que, tal como a dimensdo de Exaustdo Emocional,
apresentou um aumento significativo do pré para pos-teste, contrariamente ao que seria
esperado. Apesar destes resultados ndo irem no sentido do inicialmente hipotetizado, é

possivel compreendé-los a luz de alguns estudos ja realizados.

22



Relativamente a diminuicdo da componente Agir com Consciéncia, esta subescala ja
tinha apresentado este comportamento em estudos anteriores (Jennings et al., 2013; Jennings
et al., 2017), apesar de com uma diferenca ndo significativa. Estes resultados reforcam os
pressupostos de Baer, Walsh e Lykins (2009) que alertam para o facto de o desenvolvimento
das cinco facetas de mindfulness estar associado a pratica continuada. Por conseguinte,
apesar da importancia do apoio do formador (Cullen, 2011), Greenberg e Mitra (2015)
alertam para que, a instrugdo per si, possa ndo ser suficiente para obter resultados. Deste
modo, e estabelecendo a ponte com os registos da formadora que denotam uma desmotivacéo
e pouca pratica autdbnoma por parte dos professores, € compreensivel que ndo se tenha
verificado um aumento dos valores desta dimensdo. De facto, como destacado por Creswell
(2017), o desenvolvimento de competéncias de mindfulness implicam um esforgo inicial por
parte dos aprendentes e, perante uma amostra desmotivada, torna-se espectavel que nao se
verifique um esforcgo suficiente para causar mudancas significativas.

Quanto ao aumento dos valores de Exaustdo Emocional e Despersonalizacdo, importa ter
presente que a relacdo entre o stress profissional dos professores e indicadores de saude-
doenca subsequentes, como os sintomas de burnout, é muito complexa. llustrativa desta
complexidade é a referéncia desde hd muito feita na literatura a existéncia de um ciclo de
stress ao longo do ano letivo (Esteve, 1992; Esteve & Fracchia, 1988), com picos de stress no
final dos periodos e do ano letivo. Deste modo, tendo em conta que 0 pos-teste coincidiu com
a ultima semana de aulas do 1.° periodo, que se caracteriza por um periodo de trabalho
exigente para os docentes, € compreensivel o aumento, em T2, dos niveis de exaustdo
emocional e despersonalizacdo, enquanto indicadores de distress profissional, relativamente
aos niveis identificados no inicio do periodo (coincidente com a recolha em T1).

De acordo com este resultado, a intervencdo podera ndo tera sido suficiente para evitar
esse aumento esperado, contudo, conclusdes mais sustentadas s6 poderdo ser elencadas num
estudo de natureza experimental ou quasi experimental, dado que, ndo tendo existido grupo
controlo, ndo € possivel saber se, na auséncia de intervencdo, 0 aumento registado nas
dimensdes de burnout teria sido maior.

Relativamente ao questionario de satisfacdo, sugestdes deixadas pelos participantes e
registos qualitativos da formadora, procedeu-se também a alguns ajustes na construgdo e
dinamizacdo do programa Atentamente, do Estudo | para o Estudo 1.

Em resultado da avaliagcdo realizada pelos participantes, optou-se por ter em conta as
preferéncias horarias dos participantes inscritos, antes da marcacéo das sessGes de formacao,
de modo a ir ao encontro das suas necessidades.
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No decurso dos registos elaborados pela formadora, tendo por base a estrutura adotada
por McCown, Reibel e Micozzi (2009) no Mindfulness Based Program e as orientacdes dos
estudos de Jennings (2015), inverteu-se a sequéncia das tematicas das sessdes 6 e 7 (passando
0 reconhecimento de emocg0es positivas e a exploracdo do seu papel na promocdo do bem-
estar, a ser realizado em primeiro lugar).

Por fim, para dar resposta a dificuldade dos participantes em estabelecer praticas
auténomas diarias, o planeamento das sessbes a realizar com o grupo experimental, no
Estudo 11, foi reestruturado. Tendo-se optado, neste sentido, por reforgar a pratica quotidiana,
através do aumento de tempo de reflexdo, de 10 para 20 minutos, sobre a experiéncia das

praticas realizadas em casa e em contexto informal (e.g., sala de aula).

Estudo 11
Método

Participantes.

Considerou-se, para o presente estudo, uma amostra final de 26 participantes? (100% do
sexo feminino), com idades compreendidas entre os 27 e 0s 57 anos (Média = 43.58; DP =
8.02) e numero de anos de servico variavel entre os 4 e os 38 anos (Média = 21.00; DP =
8.22).

Aproximadamente 54% das professoras lecionaram, no ano letivo 2016/2017, turmas de
3.2 ano, enquanto o restante grupo de participantes lecionou turmas de 2.° ano, em escolas
localizadas nos concelhos de Sintra (45.9%), Cascais (19.2%), Lisboa (15.4%), Loures
(15.4%), Amadora (3.8%).

Neste grupo, um total de 21 professoras trabalhava, ao momento do estudo, em escolas
do Ensino Publico.

Relativamente ao tipo de vinculo com as escolas, aproximadamente 89% dos
participantes (N=23) integravam o0 quadro do agrupamento, enquanto as outras trés
professoras mantinham um vinculo de contrato com a organizagéo.

Considerando o estado civil dos participantes do estudo, pode afirmar-se que 15
professoras estavam casadas (57,7%), quatro encontravam-se divorciadas, quatro professoras

eram solteiras e duas estavam numa unido de facto.

2 Embora inicialmente tenha existido Grupo Controlo, néo foi possivel concluir a recolha de dados do pds-teste,
a data da elaboracdo do presente trabalho, pelo que se apresentam apenas os dados relativos ao Grupo
Experimental

24



A maioria das professoras eram licenciadas (N=19) e residiam nos distritos de Lisboa
(92.4%), Santarém (3.8%) e Setubal (3.8%).

Programa de Intervengdo: Atentamente.

O programa de intervencdo utilizado no presente estudo foi 0 mesmo descrito no Estudo
I. Ressalva-se que, neste estudo, em resultado da anélise realizada no Estudo I, se procedeu a
duas alteracdes. Concretamente, foi invertida a ordem pela qual foram lecionados os temas
das sessOes 6 e 7; e reforcada a pratica quotidiana, através do aumento de tempo de reflexdo
(de 10 para 20 minutos), sobre a experiéncia das praticas realizadas de forma autonoma em

contexto formal (i.e., pratica guiada) e informal (e.g., sala de aula).

Instrumentos.

Para estudar os efeitos do programa Atentamente nos professores de 1.° Ciclo, foram
utilizados, no presente estudo, 0s mesmos instrumentos descritos no Estudo 1.

De ressalvar que, tendo em conta os objetivos do Estudo II, ndo se consideraram para
andlise, no conjunto de instrumentos utilizado, o Questionario de Satisfacdo e 0s registos
qualitativos elaborados pela formadora.

No que diz respeito a andlise da consisténcia interna dos instrumentos de medida
utilizados, verificou-se que, tendo por base o critério de Nunnally (1978)%, a maioria dos
indicadores considerados apresenta coeficientes a bastante satisfatorios (compreendidos entre
a=.62 e a =.95), nos dois momentos de avaliacdo (ver Apéndice E). Ressalva-se, como

excecao, a dimensdo QCFM Nao Reagir (o = .44 em pré-teste).

Procedimento de recolha de dados.

Mantiveram-se, neste estudo, os mesmos procedimentos de recolha de dados e cuidados
metodoldgicos descritos no Estudo I.

Diferenciaram-se, do primeiro estudo, os tempos de recolha de dados. No caso do Estudo
I, o primeiro momento de recolha de dados realizou-se em Marco de 2017, enquanto a

recolha em poés-teste foi realizada em Junho de 2017.

3 Em investigacGes exploratorias, sdo considerados adequados valores de o superiores a .60 (Nunnally, 1978)
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Procedimento de anélise de dados.

A presente analise estatistica integrou a utilizacdo do programa estatistico SPSS 24.0, na
sua versdo para Windows, bem como a ferramenta computacional Macro MEMORE
(Montoya & Hayes, 2016).

Primeiramente, realizou-se uma anélise descritiva dos resultados, tendo sido calculadas
as medidas de tendéncia central e de dispersdo (média e DP, respetivamente) assim como 0s
valores minimos e méaximos para as variaveis em estudo. No mesmo sentido, foram
calculados os indices de consisténcia interna (alfa de Cronbach) para os instrumentos de
medida anteriormente referidos. Para a interpretacdo dos valores de a, utilizou-se, tal como
no Estudo I, o critério de Nunnally (1978).

Num segundo momento, por forma a selecionar os procedimentos estatisticos mais
adequados as analises subsequentes, verificaram-se 0s pressupostos da normalidade com
recurso ao teste Shapiro-Wilk, dado tratar-se de uma amostra de pequena dimensdo (N < 30)
(Mardco, 2011).

Posteriormente, realizou-se a analise das correlacdes entre as variaveis em estudo, para
cada um dos momentos de avaliacdo, separadamente. Em resultado do teste da normalidade e
considerando a dimensdo da amostra (N = 26), foi utilizado o coeficiente r, de Spearman,
como coeficiente de correlacdo. A forca das correlacBes foi interpretada com base na
classificacdo de Cohen (1988)%.

Para realizar o teste de hipdteses relativo aos efeitos do programa de intervencao,
recorreu-se, em primeiro lugar, ao teste ndo-paramétrico de Wilcoxon, analisando a presenca
de resultados proximais e distais (indicados por diferencas significativas nas variaveis em
estudo, de T1 para T2). Em complemento ao teste de Wilcoxon, foi calculado o tamanho do
efeito, através o coeficiente r® (Field, 2013), cuja interpretacdo foi realizada tendo por base o
critério de Cohen (1988), descrito anteriormente.

Por ultimo, a fim de testar o efeito mediador dos resultados proximais na relagéo entre a
intervencdo e os resultados distais, recorreu-se a Macro MEMORE (Montoya & Hayes,
2016). Esta ferramenta computacional do SPSS 24.0 permite estimar o efeito direto, indireto
e total da variavel manipulada nas variaveis dependentes, em planos de investigacdo com

medidas repetidas (no caso, intra-sujeitos com pré-pos-teste).

4 A forca das correlagdes pode ser interpretada a trés niveis: fraca (r; > .10), moderada (r; > .30); forte (r; >
.50); Nao deverdo ser considerados coeficientes de correlacdo inferiores a .10 (Cohen, 1988)

Sr= % (Rosenthal, 1991, citado por Field, 2013)
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Resultados

Analise descritiva dos instrumentos de medida.

As medidas de estatistica descritiva, calculadas para as variaveis em estudo, encontram-

se descritas no quadro 3.

Quadro 3

Estatisticas descritivas (média, desvio-padrdo, minimo e méximo) das variaveis dependentes no

Estudo I1, em pré e pos-teste.

Pré-Teste (T1)

Pos-teste (T2)

Média (DP) Min. Max. Média (DP) Min. Max.
QCFM Observar 25.38 (5.35) 15.00 38.00 29.74 (4.33) 21.00 37.00
QCFM Descrever 26.96 (5.06) 14.00 39.00 28.46 (4.73) 16.00 37.00
QCFM Agir com Consciéncia 26.73 (5.23) 14.00 35.00 26.65 (5.11) 11.00 36.00
QCFM Néo Julgar 24.65 (5.68) 10.00 36.00 25.23 (6.11) 10.00 37.00
QCFM Néo Reagir 19.80 (2.77) 15.00 24.00 22.21 (3.05) 16.00 30.00
QCFM Total 123.54 (14.97)  94.00 153.00 132.30 (14.00)  97.00 155.00
SCS Compreensao 2.99 (0.76) 1.80 4.80 3.50 (0.68) 2.40 4.80
SCS Autocritica 3.17 (0.96) 1.60 4.80 3.50 (0.84) 1.60 5.00
SCS Condic¢ao Humana 3.40 (0.90) 1.75 5.00 3.80 (0.77) 2.25 5.00
SCS Isolamento 3.08 (0.92) 1.00 5.00 3.58 (0.81) 1.75 5.00
SCS Mindfulness 3.17 (0.66) 1.75 4.75 3.62 (0.67) 2.25 4.75
SCS Sobre-identificacdo 2.79 (1.00) 1.00 5.00 3.32(0.60) 1.67 4.33
SCS Total 3.08 (0.54) 1.86 4.00 3.54 (0.53) 2.24 4.72
ERQ Reavaliagdo Cognitiva 4.71 (0.94) 2.50 6.00 4.97 (0.92) 3.33 7.00
ERQ Supressao 3.04 (1.28) 1.00 5.75 2.71(1.23) 1.00 5.25
TSES Envolvimento 6.71 (0.77) 4.75 8.13 6.90 (0.81) 412 8.13
TSES Estratégias 7.08 (0.80) 4.88 8.38 7.12 (0.81) 4.63 8.38
TSES Gestdo da Sala 7.00 (0.89) 4.63 8.63 7.07 (0.98) 4.38 8.50
TSES Total 6.93 (0.75) 4.75 8.38 7.03(0.81) 4.37 8.25
MHC Bem-estar Emocional 3.69 (0.93) 1.33 5.00 4.00 (0.69) 2.33 5.33
MHC Bem-estar Social 2.12 (0.98) 0.40 4.20 3.20 (0.80) 1.80 5.20
MHC Beme-estar Psicolégico 3.21(0.91) 1.33 4.67 3.87(0.73) 2.17 5.33
MHC Total 2.93(0.79) 1.21 4.36 3.66 (0.68) 2.07 5.29
MBI Exaustdo Emocional 3.12 (1.44) 0.67 5.67 2.93(1.04) 0.78 5.00
MBI Despersonalizagéo 0.69 (0.79) 0.00 3.00 0.55 (0.74) 0.00 2.60
MBI Diminuicio da Realizagdo  1.54 (0.74) 0.25 3.50 1.24 (0.56) 0.13 2.38

No presente estudo, apenas na medida de autoeficacia, todas as dimensdes apresentaram,

em pré e pds-teste, um valor tendencial de resposta superior ao ponto médio da escala (5).

No que concerne a medida de mindfulness, a dimensdo QCFM N&o Reagir apresentou,

em T1, um valor inferior ao ponto médio da escala. Todas as outras subescalas e a escala-
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total do instrumento apresentaram, em pré-pds-teste, valores medios superiores ao valor
médio das escalas®.

Relativamente a medida de auto-compaixdo surgiram, no primeiro momento de
avaliacdo, valores ligeiramente inferiores ao ponto médio da escala (3) nas subescalas SCS
Compreensédo e SCS Sobre-identificacdo. Ao nivel do pos-teste, todas as dimensdes avaliadas
pela SCS apresentaram valores médios superiores ao ponto medio da escala.

No que respeita & regulagdo emocional, a subescala ERQ Reavaliagdo Cognitiva
apresentou, nos dois momentos de avalia¢do, valores superiores ao ponto médio da escala (4).
Por oposicdo, na dimensdo ERQ Supressao registaram-se valores médios inferiores a quatro,
em pré e pds-teste.

Em relacdo a avaliagdo do bem-estar, pode verificar-se que, em T1, apenas a dimensdo
MHC Bem-estar Emocional apresentou valores médios de resposta superiores ao ponto médio
da escala (3.5). No entanto, em T2, somente na subescala MHC Bem-estar Social se
verificaram valores inferiores ao ponto médio da escala.

Por fim, na escala de burnout todas as dimensdes avaliadas apresentaram, em pré e pos-
teste, um valor tendencial de resposta inferior ao ponto médio da escala (3), com excecdo da

dimensdo MBI Exaustdo Emocional, no pré-teste.

Teste da Normalidade.

Os pressupostos da normalidade foram verificados mediante a realizagcdo do teste da
normalidade Shapiro-Wilk. Os resultados desta analise encontram-se descritos, integralmente,
no Apéndice F.

Verificou-se que a maioria das varidveis em estudo apresentou, em T1 e T2, uma
distribuicdo aproximadamente igual a distribui¢cdo normal (p > .05).

Apresentaram-se, como excecdo, violando os pressupostos da normalidade na avaliacéo
em pos-teste, a subescala de auto-compaixdo SCS Sobre-identificacdo (W(26) = .894, p =
.011) bem como as dimensdes e escala total da medida de autoeficacia: TSES Envolvimento
(W(26) = .851, p =.001), TSES Estratégias (W(26) = .917, p = .038), TSES Gestdo da
Sala (W(26) = .919, p = .043) e TSES Total (W(26) = .871, p =.004).

Ainda, violando os pressupostos da normalidade (p <.05) nos dois momentos de

avaliagdo, surgiram as subescalas MHC Bem-estar Emocional (W(26) = .890, p =.009, em

% No caso da escala QCFM, o calculo dos indicadores resulta da soma dos itens que os integram. Desta forma
obtém-se valores centrais de 20 pontos nas subescalas e 97.5 pontos na escala completa.
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T1; W(26) =.896, p =.013, em T2) e MBI Despersonaliza¢do (W(26) = .836, p =.001,
em T1; W(26) =.720, p <.001,em T2).

Analise das correlacdes entre as variaveis em estudo.

Tendo em conta os objetivos do presente estudo, realizou-se uma analise de
correlacdes (r; de Spearman) entre as variaveis dependentes, para T1 e T2, separadamente
(ver Apéndice G), a fim de compreender o grau de relagdo existente entre as varias dimensdes
em estudo. A analise da forca das correlacGes respeitou o critério de Cohen (1988).

Correlacao entre as variaveis no pre-teste.

Em T1, os coeficientes de correlacdo oscilaram entre .00 e .94, existindo uma
predominancia de associa¢Ges com sentido positivo.

Da andlise, destacam-se as correlagdes significativas, positivas e fortes, entre as medidas
de mindfulness e auto-compaixdo (em particular, QCMF Total e SCS Total, r; =.76,p <
.01). Assim como da medida de bem-estar total com a medida de mindfulness total (r; =
.57,p < .01) e de auto-compaixdo total (r; = .60,p < .01).

Por oposicéo, os resultados apontaram correlac6es significativas, negativas e fortes, entre
a dimenséo de regulagdo emocional por supressdo e as dimensdes de mindfulness
(nomeadamente, QCFM Descrever (r; = —.69,p < .01), QCFM N&o Julgar (r; = =.55,p <
.01) e QCFM Total (r; =-.51,p <.01)) e auto-compaixdo (especificamente, SCS
Autocritica (r; = —.51,p < .01) e SCS Total (r; = —.50,p < .01); e ainda e ainda entre a
dimensdo de despersonalizacdo e as varidveis QCFM Observar (r; = —.64,p <.01) e
QCFM Total (r; = —.58,p < .01).

Correlagao entre as variaveis no pos-teste.

Na avaliacdo em poés-teste, manteve-se o predominio de correlagdes positivas, tendo os
coeficientes variado entre .00 e .88.

Desta analise foi possivel identificar correlagdes positivas, fortes e significativas entre o
indicador de auto-compaix&o total e os indicadores QCFM Total (r; = .56,p < .01), ERQ
Reavaliacdo Cognitiva (r; = .53,p < .01), MHC Bem-estar Psicologico (ry; =.72,p < .01)
e MHC Total (r; =.69,p < .01).

O indicador de bem-estar psicolégico apresenta também uma correlacdo moderada
positiva com o indicador de mindfulness total (r; = .41,p < .05).

Ainda, no que diz respeito as correlacbes negativas e significativas, reportam-se 0s

resultados, de relagéo forte, encontrados entre o indicador de realizacdo pessoal e as medidas
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de auto-compaixéo total (r, = —.51,p < .01) e, de relacdo moderada, entre o indicador de

realizacdo pessoal e de bem-estar total (r; = —.47,p < .05).

Teste Nao-Paramétrico Wilcoxon.

O teste ndo-paramétrico Wilcoxon foi realizado a fim de avaliar a significancia das
diferencas verificadas entre os dois momentos de recolha de dados. De modo a compreender
a magnitude das mudancas verificadas pos intervencao, recorreu-se ao calculo do tamanho do
efeito’. Os resultados das analises efetuadas foram apresentados no Apéndice H.

Tendo em conta as andlises realizadas, verificaram-se diferencas significativas, entre as
medidas de pré-pds-teste, em metade das variaveis que integram o estudo. Concretamente, ao
nivel das competéncias de mindfulness, registaram-se diferencas significativas nas dimensées
QCFM  Observar  (Mdnp; = 24.0, Mdny, = 30.0, z = —3.276, p <.001, r =.64);
QCFM  Descrever (Mdnp; = 26.0, Mdny, = 29.0, z = —1.798, p =.036, r =.35);
QCFM N&o Reagir (Mdny; = 19.5, Mdng, = 22.0, z = —2.999, p =.001, r =.59) e
QCFM Total (Mdny, = 123.50, Mdn,, = 133.0, z = —2.883, p = .001, r =.57).

Relativamente a medida de auto-compaixdo, todas as dimens@es apresentam diferencas
significativas, com exce¢do da dimensdo Condicdo Humana. Assim, SCS Compreensao
(Mdny, = 2.80, Mdn;, = 3.20, z = —2.452, p =.006, r = .48); SCS Autocritica
(Mdnp, = 3.10, Mdn;, = 3.60, z=—-1.767, p =.039, r = .35); SCS Isolamento
(Mdnpy = 3.13, Mdny, = 3.63, z=—1.982, p=.024, r =.39); SCS  Mindfulness
(Mdnp, = 3.25, Mdny, = 3.75, z = —2.165, p = .015, r = .43); SCS Sobre-
identificacdo (Mdnp,; = 2.62, Mdny, = 3.33, z=—2.374, p=.008, r =.47) e SCS
Total (Mdny, = 3.00, Mdny, = 3.50,z = —3.060, p =.001, r = .60).

Por fim, foram encontrados efeitos significativos ao nivel do bem-estar, nas dimensdes
de MHC Bem-estar Social (Mdny,; = 2.20, Mdn;, = 3.20, z=—3.493, p<.001, r =
.69); MHC Bem-estar Psicologico (Mdny, = 3.50, Mdn;, = 3.92, z = —2.826, p =.002,
r =.55) e MHC Total (Mdn;,; = 3.00, Mdn;, = 3.79,z = —3.150, p <.001, r =.62).

Em todas as dimensdes referidas, verificou-se, de T1 para T2, um aumento do valor de
tendéncia central.

Nesta analise, ndo foram encontrados efeitos significativos ao nivel dos indicadores de

regulacdo emocional, autoeficacia e burnout.

" No caso, utilizou-se, como medida de tamanho do efeito, o coeficiente de correlacdo de Pearson, r (Field,
2013)
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Analise do efeito de mediacéo entre as variaveis.

Os efeitos de mediacdo dos resultados proximais (i.e., mindfulness, auto-compaixao e
regulacdo emocional) no impacto da intervencdo nos resultados distais (i.e., autoeficécia,
bem-estar e burnout) foi estudado com recurso a ferramenta computacional Memore. Para
realizar esta analise optou por se utilizar, sempre que possivel, as escalas totais no que diz
respeito as variaveis mediadoras e dependentes.

Relativamente ao nivel de bem-estar, comecou por se estudar o efeito de mediagdo da
dimensédo de mindfulness. Os resultados sugerem um efeito da intervencdo direto (.414,p =
.028,95% BCa IC[—.779,—.049]) e total (.679, p<.001, 95% BCa IC [—1.048,
—.310]) significativos. O modelo apresentou ainda, um efeito indireto significativo da
intervencdo no nivel de bem-estar através das competéncias de mindfulness (.265,p <
.05,95% BCa IC[—.680, —.032])® (Figura 1).

/ Mindfulness \

Intervencéo > Bem-estar

Figura 1. Efeito de mediacdo da intervencdo no nivel de bem-estar através
da competéncia de mindfulness

Realizou-se, ainda ao nivel do bem-estar, uma andlise ao efeito de mediacdo da
competéncia de auto-compaixdo, tendo-se verificado um efeito da intervencdo direto
(.354,p = .049,95% BCa IC[—-.703,—.002]) e total (.679, p < .001,
95% BCa IC [—1.048, —.310]). Os resultados sugeriram ainda um efeito de mediac&o
significativo das competéncias de auto-compaixd (.326,p < .05,95% BCa IC[—.560,
—.117]) (Figura 2), ou seja, verificou-se um efeito indireto, significativo a p < .05, da
intervencéo sobre o bem-estar através da auto-compaixao.

Ainda, relativamente as diferentes dimensdes do burnout, verificou-se um efeito indireto
significativo da intervengdo através das competéncias de auto-compaixdo, no nivel de
realizagdo pessoal (—.354,p <.05,95% BCa IC[.073, .769]) (Figura 3) e de
despersonalizagdo  (—.405,p <.05,95% BCa IC[.077, .851]) (Figura 4). N&o se

8 Dado que o intervalo de confianga, do bootstrap a 95%, ndo inclui 0 valor absoluto zero, pode concluir-se que
o efeito indireto da variavel independente na varidvel dependente, através da variavel mediadora, foi
estatisticamente significativo a p <.05 (Field, 2013)

31



verificaram, nos modelos referentes as dimensdes do burnout, efeitos diretos ou totais da

intervencao.

/ Auto-compaixdo \

Intervencéo > Bem-estar

Figura 2. Efeito de mediacdo da intervencdo no nivel de bem-estar através
da competéncia de auto-compaixao

/ Auto-compaixao \

Intervencéo » | Realizacdo Pessoal

Figura 3. Efeito de mediag&o da intervengdo no nivel de realizacdo pessoal
através da competéncia de auto-compaix&o

/ Auto-compaixao \

Intervencéo > | Despersonalizacéo

Figura 4. Efeito de mediacdo da intervencdo no nivel de despersonalizagédo
através da competéncia de auto-compaixao

Por fim, na andlise realizada, ndo foram encontrados efeitos de mediacdo através da
competéncia de regulagdo emocional. Do mesmo modo, ndo foram encontrados efeitos de
mediacdo significativos entre a intervencdo e a autoeficicia, através de nenhuma das

variaveis consideradas.

Discussdo

Como se viu anteriormente, os resultados obtidos no Estudo | alertavam para o
comportamento insatisfatorio de algumas subescalas, contudo, no Estudo Il ndo foram
encontrados esses problemas, pelo que se mantiveram todos 0s instrumentos nas analises
subsequentes. De ressalvar, porém, que a subescala QCFM N&o Reagir, no Estudo IlI,
apresentou em T1 um coeficiente alfa de Cronbach inferior ao limite esperado (Nunnally,
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1978), 0 mesmo ndo se verificando em T2. Desta forma, ainda que, devido ao tamanho da
amostra e a inconsisténcia do comportamento de T1 para T2, nos dois estudos, se tenha
optado por manter a subescala nas andlises subsequentes, os resultados desta subescala
deverdo ser interpretados com prudéncia.

Os resultados obtidos permitiram concluir que ambas as hipoteses inicialmente
estabelecidas foram parcialmente suportadas. Relativamente a primeira hipétese de estudo,
pode verificar-se, na andlise descritiva dos resultados, uma tendéncia de alteracdo dos
resultados, de T1 para T2, no sentido esperado, isto &, apds a intervencdo, existiu uma
tendéncia global para uma melhoria nas competéncias de mindfulness, auto-compaixao,
expressdo emocional, autoeficacia e bem-estar, bem como uma diminuicdo ao nivel de
respostas de supressdo emocional e dimensdes de burnout (e.g., Beshai et al., 2015; Carvalho
et al., 2016a; Jennings et al., 2017; Roeser, 2016).

Esta tendéncia foi reforcada pelo teste ndo-paramétrico de Wilcoxon, que permitiu
inferir, na comparacdo de meédias em pré-pds-teste, que, apds intervencdo, existiram
melhorias significativas, moderadas e fortes, ao nivel das competéncias de mindfulness, auto-
compaixao e bem-estar.

Igualmente, na analise de correlagdes, foi encontrada uma relacdo direta, forte e
significativa entre as competéncias de mindfulness e de auto-compaixao, e ainda entre estas
duas e o nivel de bem-estar geral. Estes resultados, na medida em que indicam que 0 aumento
de uma competéncia se relaciona com o aumento das outras, estdo de acordo com a ideia
generalizada na literatura (e.g., Cullen, 2011; Creswell, 2017; Jennings et al., 2017) e
suportam parcialmente H1.

No mesmo sentido, verificou-se também a existéncia de uma relacdo inversa, forte e
significativa entre o indicador de supressdo emocional e as dimensdes de mindfulness e auto-
compaixdo, bem como entre algumas dimens6es de burnout e o indicador de mindfulness e
de auto-compaixéo. Verificou-se ainda uma relacdo inversa, moderada e significativa entre a
diminuicao de realizacdo pessoal e o bem-estar total, reforcando o modelo tedrico subjacente
ao presente trabalho (e.g., Abenavoli et al., 2013).

Ao nivel do teste de H1, ndo foram, porém, encontradas diferencas significativas, em
pos-teste, nas competéncias de regulacdo emocional, percecdo de autoeficacia e sindrome de
burnout.

Uma vez que estamos perante um processo de desenvolvimento (Cullen, 2011) e tendo
em conta que a analise das correlacdes entre as varidveis assim como a analise descritiva dos

resultados evidenciaram uma tendéncia de modificagdo destas competéncias no sentido
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esperado, podemos pensar que, a auséncia de mudangas significativas nestes resultados,
decorreu no facto de o tempo passado entre T1 e T2 ndo ser suficiente para registar alteracoes
significativas, pelo que seria importante recolher, igualmente, medidas em follow-up de modo
a monitorizar a evolucdo destas variaveis.

No que concerne ao teste de hipdtese para H2, a analise de mediacdo permitiu sustentar
parcialmente esta hipOtese de investigacdo. Da analise dos resultados foi possivel perceber
que as competéncias de mindfulness e de auto-compaixd@ mediaram a relacdo entre a
intervencdo e o nivel de bem-estar, na medida em que o aumento nas competéncias de
mindfulness, bem como nas competéncias de auto-compaixao, promoveu o aumento do nivel
de bem-estar geral, no caso dos professores da amostra.

Ainda, registaram-se efeitos de mediacdo, através das competéncias de auto-compaixao,
no impacto da intervencdo nas dimensbes de realizacdo pessoal e despersonalizacdo do
burnout. Estes sdo resultados bastante sugestivos tendo em conta a necessidade atual em
desenvolver modelos de intervencdo que permitam atuar ao nivel da promocao da saude
ocupacional dos professores (e.g., Carvalho et al., 2016b; Roeser et al., 2013).

Porém, ndo foram encontradas, mais uma vez, diferencas significativas ao nivel da
percecdo de autoeficacia. Também ndo se verificaram resultados significativos de mediacéao
através das competéncias de regulacdo emocional. Tal como referido anteriormente, estes
resultados poderdo ser expressdo do curto periodo de tempo registado entre os dois momentos
de avaliacdo, sendo relevante, a realizacdo de investigacbes com medidas de follow-up
(Cullen, 2011; Creswell, 2017).

Em suma, o Estudo Il permite-nos concluir que, globalmente, o programa de intervencgéo
Atentamente revelou efeitos principalmente ao nivel do desenvolvimento das competéncias
de mindfulness e de auto-compaixdo, tendo sido registados igualmente efeitos diretos e
indiretos ao nivel do bem-estar e indiretos relativamente aos indicadores de burnout.

Por fim, importa reforgar a ideia de que, uma vez que o pos-teste decorreu no final do
ano letivo, periodo que corresponde, por exceléncia, a um pico de stress (Esteve, 1992;
Esteve & Fracchia, 1988), os resultados significativos encontrados no Estudo II,
designadamente o aumento do bem-estar e a diminuicdo de queixas de burnout sdo ainda
mais promissores e reforcam os pressupostos do quadro tedrico em que se inserem (Jennings
etal., 2017; Roeser et al., 2013).
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Considerac0es Finais

Concluséo

A presente investigacdo contribuiu para avaliar os efeitos do programa de promocao de
competéncias socio-emocionais, com base em préticas de mindfulness — Atentamente —,
construido especificamente para professores do 1° ciclo e desenhado para a populacéo
portuguesa.

De uma forma geral, e ainda que se trate de um estudo exploratorio, pode concluir-se que
a intervencado contribuiu para o melhor bem-estar geral e diminuigéo de sintomas de burnout
dos professores. A um nivel mais especifico, o estudo principal permitiu encontrar, conforme
previsto, efeitos diretos e indiretos significativos da intervencdo sobre as competéncias de
mindfulness e auto-compaixdo (ao nivel de resultados proximais), assim como sobre o bem-
estar e dimensfes do burnout (no que diz respeito aos resultados distais). Esta investigacao
permitiu, igualmente, através do estudo piloto, verificar a adequacdo das medidas de
avaliacdo selecionadas e proceder aos ajustes necessarios do programa de intervencao de
modo a responder as necessidades do grupo profissional considerado.

Deste modo, o presente estudo destaca-se pelos seus contributos tedricos e praticos para
a investigagdo sobre a influéncia das MBIs no bem-estar e no desenvolvimento de
competéncias que contribuem para o melhoramento da salde ocupacional na docéncia
(Abenavoli et al., 2013) e, consequentemente, para uma maior eficicia profissional e
melhores ambientes de aprendizagem (Jennings et al., 2013). Igualmente, ao testar a
satisfacdo dos professores perante o programa e a eficacia deste, a presente investigacdo
contribuiu para responder a necessidade de desenvolver intervengdes, designadamente de
formacdo, tendo em vista a promocao destas competéncias nos professores (Roeser et al.,
2013).

Ainda, foi testada a adequacdo dos instrumentos de medida selecionados, garantindo a
qualidade psicométrica das medidas e a sua adaptacdo a amostra considerada (Baer et al.,
2009).

Em suma, este estudo permitiu, com base em evidéncia empirica, reforcar o corpo
teorico atual, suportando, por um lado, a ideia de inter-relacdo entre as competéncias de
mindfulness e de auto-compaixdo (Creswell, 2017) e, por outro lado, evidenciando as
potencialidades da promogdo de competéncias socio-emocionais, através de préticas de
mindfulness, na melhoria da satde ocupacional e bem-estar geral dos professores portugueses

(e.g. Carvalho et al., 2016a, 2016b; Jennings, 2017). Estes sdo resultados promissores que
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reforcam a importancia da intervencdo desenvolvida por psicélogos educacionais com
formacdo especifica nesta area, bem como a relevancia deste tipo de intervencgédo
psicoeducacional, nomeadamente na area da aprendizagem socio-emocional, ao permitir que
os professores (com supervisdo e acompanhamento especializado) desenvolvam recursos para

responder de forma funcional as exigéncias profissionais com que se confrontam.

LimitacGes

O presente estudo apresenta um conjunto de limitagcOes que deverdo ser reconhecidas e
consideradas na interpretacao e valoracao dos resultados. Em primeiro lugar, foram utilizadas
amostras de pequena dimensao limitando a realizacdo de testes estatisticos mais robustos e a
generalizacdo dos resultados. Igualmente, ndo tendo sido possivel concluir a recolha de dados
de pds-teste dos professores do grupo controlo em tempo Util, como inicialmente previsto, a
interpretacdo dos resultados fica condicionada e devera ser realizada com cautela, dado ndo
ser possivel garantir que as mudancas evidenciadas se devem, exclusivamente, a intervencéo.
No mesmo sentido, uma vez que o desenvolvimento das competéncias estudadas reflete um
processo individual de duragdo variavel, a auséncia de medidas de follow-up, devido a janela
temporal desta investigacdo, ndo permite perceber a curva de evolucdo dos resultados no
tempo posterior a intervencao.

Por outro lado, a participacdo dos professores no programa e na investigacao foi
voluntaria de modo que, é esperavel, que estes estejam mais sensibilizados, conscientes e
envolvidos nas praticas propostas o0 que poderd, igualmente, comprometer a
representatividade dos resultados face a classe profissional em geral. No mesmo sentido, as
amostras consideradas, quer no estudo piloto, quer no estudo principal, representam um
grupo de professores a lecionar apenas no distrito de Lisboa o que podera ter influéncia nos
resultados encontrados.

Por fim, importa referir que, no presente estudo, foi utilizado um protocolo de
investigacdo baseado em medidas de autorrelato, que podem conduzir, por um lado, a um
efeito de desejabilidade social e, por outro lado, ao enviesamento das respostas por diversos
fatores (e.g., dificuldade dos participantes em monitorizar a sua evolucdo, em particular se
esta tiver sido o0 seu primeiro contacto com a pratica; Baer et al., 2009), fatores que deverdo

ser tidos em consideracdo na andlise dos resultados obtidos.
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Pistas para investigacgao futura

No que respeita a investigacdes futuras, sugere-se a replicacdo deste estudo, para que
possam ser colmatadas as limitagOes supracitadas. Nomeadamente, seria importante, por
forma a confirmar os resultados promissores encontrados nesta investigacéo, i) diversificar e
aumentar a dimensdo da amostra de professores; ii) incluir grupo controlo, distribuindo os
participantes de forma aleatdria por ambos 0s grupos, para que se possa inferir, com maior
seguranga, o efeito da intervencdo, reduzindo a influéncia de varidveis estranhas ndo
controladas; iii) considerar medidas de follow-up de modo a perceber a curva de evolucéo das
competéncias que ja apresentam resultados significativos mas também, por forma a perceber
o0 papel da regulacdo emocional e da autoeficacia uma vez que o seu desenvolvimento, ainda
que possa necessitar de mais tempo de implementacdo destas praticas para que se evidencie,
apresenta potencialidades relevantes na intervengdo com professores (Jennings et al., 2017); e
ainda iv) diferenciar o tipo de medidas de avaliacdo utilizadas, por forma a superar as
limitacBes subjacentes as medidas de autorrelato, por exemplo recorrendo a medidas
comportamentais que envolvam a realizagdo de tarefas com base em préaticas de mindfulness
(Creswell, 2017) assim como medidas neurobioldgicas (Roeser et al., 2013).

Igualmente importante, é a necessidade de focar, para além dos efeitos da intervencéo, a
qualidade de implementacéo e a sua relacdo com os resultados obtidos (Roeser, 2016).

Por fim, tendo em conta que o desenvolvimento destas competéncias nos professores
tem sido associado a alteracBes ao nivel da gestdo de sala de aula e do relacionamento
interpessoal sendo, por conseguinte, sugeridos efeitos indiretos no comportamento e atitudes
dos alunos (e.g., Jennings et al., 2017; Roeser et al., 2013), seria importante incluir, por um
lado, medidas de observacdo de contexto (de modo a permitir perceber a existéncia de
mudancgas no comportamento dos professores em sala de aula) e, por outro lado, uma
avaliagcdo direta dos alunos de modo a reforcar o conjunto de evidéncias que reforcam e

sustentam a ideia desta ac¢do indireta.
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ANEXOS



Anexo 1 — Organizacao das sessdes do programa de intervengao

Tabela

Informacéo sobre a organizacéo das sessdes do programa Atentamente, incluindo informacéo sobre os
conteudos a lecionar, nimero de horas de formacéo e formador responsavel pela sesséo.

N.° , N.° de
x Conteudos Formador
Sessao Horas

Apresentacdo da estrutura geral do Programa Joana

1 Avaliacgéo inicial 2,5h Sampaio de
Avaliacdo das expectativas Carvalho
A atencdo no momento presente com abertura, aceitagdo, vontade e sem Joana

2 julgamento as experiéncias que ocorrem na sala de aula; 2,5h Sampaio de
A prética da atengdo consciente através dos 5 sentidos Carvalho
Tomada de consciéncia das sensagdes fisicas da respiracéo e das emogdes no
corpo Joana

3 A importéncia da atencdo consciente as experiéncias emocionais presentes na 2,5h Sampaio de
sala de aula Carvalho
A prética da atencgdo consciente centrada na respiracdo
Informacdo didatica sobre emocOes (agradaveis e desagradaveis), incluindo
as dimensdes fisioldgicas, cognitivas e comportamentais Joana

4 Os quatro recursos na regulacdo emocional: respeitar, reconhecer, regular e 2,5h Sampaio de
responder Carvalho
A prética da atencgdo consciente centrada nas emocdes
O ciclo do stress Joana

5 O stress em contexto de sala de aula 2,5h Sampaio de
Préatica de atencdo consciente centrada nos pensamentos e nas emogoes Carvalho
A prética da atencdo consciente e 0 seu papel no reconhecimento e gestdo de Joana
emoc0des negativas .

6 ¢ . 9 o ~ . . . 2,5h Sampaio de
Modos de influéncia das emogdes negativas no ensino e na aprendizagem. Carvalho
Prética de atencdo consciente centrada nos pensamentos e nas emocoes
A prética da atencdo consciente e o seu papel no reconhecimento e gestdo de Joana
emoc0es positivas .

7 ¢ p_ A n . . . 2,5h Sampaio de
Modos de influéncia das emog¢es positivas no ensino e na aprendizagem. Carvalho
Prética de atencdo consciente centrada nos pensamentos e nas emogoes
A importancia da pratica da atencdo consciente na relacdo interpessoal — e.g., Joana

8 entre professores, professor-aluno, professor-encarregado de educagéo 550 Sampaio de
A importancia da comunicacao consciente na gestdo da sala de aula ’ Carvzlho

A prética da atencdo consciente centrada na capacidade de escuta
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Como criar um clima de aprendizagem de suporte, positivo e estimulante —
Parte 1
A prética de atencdo consciente como estratégia de autocuidado (self-care):

reconhecer sofrimento do proprio, notar e regular os pensamentos e emogdes Joana

9 do prdprio, cultivar a motivacdo para lidar e agir para aliviar o sofrimento do 2,5h Sampaio de
proprio. Carvalho
A importadncia do bem-estar do professor no processo de ensino e
aprendizagem
A prética de atencédo consciente centrada no cuidado do proprio
Como criar um clima de aprendizagem de suporte, positivo e estimulante —
Parte 2
A prética de atengdo consciente como estratégia de cuidar dos outros (e.g., Joana

10 alunos): reconhecer o sofrimento dos outros, notar e regular os pensamentos e 2,5h Sampaio de
emocdes do prdprio, cultivar a motivagdo para ajudar e agir, de acordo com Carvalho
as capacidades do proprio, para ajudar a aliviar o sofrimento dos outros
A prética de atengdo consciente centrada no cuidar dos outros
Sessdo de reforgo
Prética da atengdo consciente centrada na respiragdo, nos pensamentos e nas
emocoes Joana

11 Préticas de autocuidado e de cuidar dos outros 5h Sampaio de
Reflexdo sobre a utilizacdo destas praticas em contexto de sala de aula a Carvalho

partir das experiéncias profissionais dos docentes
Avaliagéo Final
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Anexo 2 — Protocolo de investigacao
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FUNDACGCADO

=\atculll

Instituicao de utilidade pablica

Faculdade de Psicologia
Pedido de Consentimento Informado aos Professores

No ambito do projeto de investigacdo financiado pela Fundagdo BIAL em 2016, intitulado “Effects of a
mindfulness-based intervention for teachers: a study on teacher and student outcomes” (Efeitos de um
programa para professores baseado em mindfulness: avaliacdo dos resultados nos professores e nos
alunos), e coordenado pela Professora Doutora Alexandra Marques Pinto da Faculdade de Psicologia da
Universidade de Lisboa, vimos por este meio solicitar a colaboragao de V. Ex.

Este projeto tem como objetivo compreender a relacdo entre as competéncias de regulacdo emocional,
sociais e de gestdo de sala de aula dos professores e seu o nivel de bem-estar e os resultados
académicos dos alunos. Com este trabalho espera-se poder contribuir com algumas orientagdes sobre
como intervir para promover o bem-estar dos professores e dos seus alunos.

No ambito deste projeto, vimos solicitar a sua colaboracdo a qual consistira na participagdo num curso
de formagdo de desenvolvimento de competéncias soOcio-emocionais através de praticas de
mindfulness, com a duracdo de 30h (10 sessdes de 2,5h e uma sessdo de 5h) e a decorrer nas
instalacdes do agrupamento de escolas a que pertence. A sua participagdo incluira também a resposta a
um conjunto de questionarios em trés momentos, em Fevereiro (na sala de formacdo) e em Junho (em
casa) de 2017 e no inicio do ano letivo 2017/2018 (em casa). O tempo de resposta aos questionarios
serd no maximo de 30 minutos. Para além disto, a sua participacdo envolvera a realizacdo de um
eletroencefalograma. Por conseguinte, elétrodos serdo colocados no couro cabeludo para o registo da
atividade elétrica cerebral. Este € um procedimento completamente nio-invasivo e indolor, semelhante
ao que acontece quando o seu médico coloca um estetoscopio para auscultar batimentos cardiacos.
Enquanto a atividade cerebral estiver a ser registada, ira realizar tarefas como ouvir palavras ou frases,
ou escutar outros tipos de sons. Também lhe podera ser pedido que responda a questdes simples sobre
0 que estiver a ouvir, e as suas respostas serdo registadas. Esta sessdo durara aproximadamente 1 hora.
Durante este periodo de tempo, ocorrerdo pequenos intervalos quando assim o determinar. Nao ha
quaisquer riscos associados a participacdo nesta investigacao.

As suas respostas permanecerdo confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificacdo) e serdo
tratadas juntamente com as respostas dos outros participantes, nao sendo analisadas individualmente.

A participagdo no projeto é totalmente voluntaria, com liberdade para decidir querer participar ou nao,
podendo desistir de participar em qualquer momento do projeto.

No final do projeto, se pretender, podera receber informacao sobre os resultados gerais obtidos.

Muito obrigado pela sua colaboracio!

Eu, abaixo assinado, aceito
colaborar no projeto “Effects of a mindfulness-based intervention for teachers: a study on teacher and
student outcomes”, de forma voluntaria.

0O(A) Participante A Investigadora

(Assinatura) (Assinatura)

, de de 2017
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35564

(Cédigo) (T (@)

Faculdade de Psicologia

EFEITOS DE UM PROGRAMA PARA PROFESSORES BASEADO EM PRATICAS DE
MINDFULNESS: AVALIACAO DOS RESULTADOS NOS PROFESSORES E NOS ALUNOS *

atentaQQente

Este questionario destina-se a estudar os efeitos do curso Mindfulness para
Professores ao nivel das suas competéncias de atencao plena, da forma como encara o
seu trabalho e do seu bem-estar.

Pedimos-lhe que nos dé a sua opinido com base na sua experiéncia pessoal. Nao
existem respostas certas ou erradas, mas apenas pontos de vista pessoais.

As suas respostas sao confidenciais (nao serao reveladas individualmente a ninguém)
e destinam-se para fins de avaliacdo da intervencao.

Por favor certifique-se que responde a todas as sec¢ées do questionario de forma a
validar a sua participacdo neste estudo.

Muito Obrigada pela sua Colaboracgao!

Ano de Escolaridade Codigo do Professor

*Investigacdo coordenada pela Professora Doutora Alexandra Marques Pinto (ampinto@fp.ul.pt)
Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa
Projecto apoiado pela Fundacao BIAL 1
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Por favor avalie cada uma das afirmacoes seguintes de acordo com a escala. Preencha o
circulo com o nimero que melhor descreve a sua opinido sobre o que considera ser

geralmente verdadeiro para si.

Nunca ou muito Raramente Algumas Vezes | Frequentemente Muito
raramente verdadeiro verdadeiro Verdadeiro Frequentemente
verdadeiro Verdadeiro

1 2 3 4 5
1. Quando caminho presto deliberadamente atengao O1 02 O3 04 Os
as sensacoes do meu corpo em movimento.
2. Encontro facilmente as palavras para descrever
0s meus sentimentos. O1 O2 O3 O4 Os
3. Critico-me por ter emog¢oes irracionais ou
inapropriadas. O1 0Oz O3 O4 OS5
4. Apercebo-me dos meus sentimentos e emocgoes
sem ter que lhes reagir. O1 O2 O3 0O4 OS5
5.Quando estou a fazer qualquer coisa a minha
mente vagueia e distraio-me facilmente. O1 O2 O3 O4 Os
6. Quando tomo um duche ou banho ficoatento(a)as Q1 Q2 O3 04 QOs
sensacdes da 4gua no meu corpo.
7. Consigo traduzir facilmente as minhas crencas,
opinides e expectativas em palavras. O1 O2 O3 04 OS5
8. Nao presto ateng¢do ao que estou a fazer porque
estou a sonhar acordado(a), preocupado(a) ou O1 02 O3 04 Os
distraido(a) com qualquer coisa.
9. Observo os meus sentimentos sem me "perder”
neles. O1 02 O3 04 Os
10. Digo a mim préprio(a) que ndo devia
sentir-me como me sinto. O1 Oz O3 O4 OS5
11. Noto como a comida e a bebida afetam os
meus pensamentos, as minhas sensagdes O1 02 O3 04 Os

corporais e emocgoes.

*Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer & Toney, 2006; trad. e adap. de Gregorio e Pinto Gouveia, 2007
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Nunca ou muito Raramente Algumas Vezes | Frequentemente Muito
raramente verdadeiro verdadeiro Verdadeiro Frequentemente
verdadeiro Verdadeiro

1 2 3 4 5
12.Tenho dificuldade em encontrar palavras para
descrever o que penso. O1 O2 O3 04 Os
13.Distraio-me facilmente. O1 02 03 04 Os
14.Acredito que alguns dos meus pensamentos sdo
anormais ou maus e que ndo devia pensar dessa O1 02 03 04 Os
forma.
15. Presto atengdo as sensacgdes, tais como o vento O1 02 O3 0O4 0Os
no meu cabelo ou o sol no meu rosto.
16.Tenho dificuldade em pensar nas palavras
certas para exprimir o que sinto acerca das coisas. O1 O2 O3 0O4 Os
17.Faco julgamentos sobre se os meus
~ 1 2 3 4 5
pensamentos sdo bons ou maus. O O O O O
18.E-me dificil permanecer focado no que esté a
1 2 3 4 5
acontecer no presente. O O O O O
19.Quando tenho pensamentos ou imagens muito
perturbadores distancio-me e torno-me consciente do 01 Oz O3 04 Os
pensamento ou imagem sem ser "apanhado” por
este(a).
20.Presto atencdo a sons, tais como o bater do relogio
. X ’ *O1 2 3 4 5
o chilrear dos passaros ou os carros a passar. O O O O O
21.Em situagdes dificeis consigo parar e ndo O1 O2 03 04 Os5
reagir imediatamente.
22.Quando tenho uma sensa¢ao no meu corpo é-me
dificil descrevé-la porque ndo consigo encontrar as O1 0O2 O3 04 Os5
palavras certas.
23.Parece que funciono em "piloto automatico" sem
: n 1 2 3 4 5
muita consciéncia do que estou a fazer. O O O O O
24.Pouco tempo depois de ter pensamentos ou
: . 1 2 3 4 5
imagens perturbadoras, sinto-me calmo(a). O O O O O
25.Digo a mim proéprio(a) que nao devia pensar do
1 2 3 4 5
modo como estou a pensar. O O O O O
*Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer & Toney, 2006; trad. e adap. de Gregdrio e Pinto Gouveia, 2007 3
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Nunca ou muito Raramente Algumas Vezes | Frequentemente Muito
raramente verdadeiro verdadeiro Verdadeiro Frequentemente
verdadeiro Verdadeiro
1 2 3 4 5
26.Noto o cheiro e o aroma das coisas. O1 02 O3 04 Os
27.Mesmo quando estou profundamente triste ou
terrivelmente perturbado consigo encontrar uma 01 O2 O3 04 Os
forma de colocar isso em palavras.
28.Faco as atividades sem estar realmente atento(a)
as mesmas. O1 O2 O3 O4 OS5
29.Quando tenho pensamentos ou imagens
perturbadores consigo aperceber-me deles sem O1 O2 O3 O4 OS5
reagir.
30.Penso que algumas das minhas emog¢des sdo mas
e inapropriadas e que nao as devia sentir. O1 O2 O3 0O4 OS5
31.Noto elementos visuais na arte ou na natureza, tais
como cores, formas, texturas ou padroes de luz e O1 Oz O3 O4 O5
sombras.
32.A minha tendéncia natural é traduzirasminhas Q1 O2 O3 0O4 Os5
experiéncias em palavras.
33.Quando tenho pensamentos e imagens
perturbadores, apenas me apercebo deles e "deixo-os Oz O3 O4 Os
ir".
34.Realizo trabalhos ou tarefas automaticamente sem
estar atento ao que estou a fazer. O1 O2 O3 0O4 OS5
35.Quando tenho pensamentos ou imagens
perturbadores julgo-me como bom (boa) ou mau O1 Oz O3 O4 OS5
(ma), em funcdo desses pensamentos ou imagens.
36.Presto atenc¢do a forma como as minhas emocoes
influenciam o meu comportamento. O1 O2 O3 0O4 OS5
37.Normalmente consigo descrever como me sinto no
momento, com grande pormenor. O1 Oz O3 O4 OS5
38.Dou por mim a fazer coisas sem prestar atengao. O1 02 O3 04 Os
39.Desaprovo-me quando tenho ideias irracionais. Q1 O2 O3 0O4 Os

*Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer & Toney, 2006; trad. e adap. de Gregério e Pinto Gouveia, 2007
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COMO E QUE, NORMALMENTE, ME COMPORTO EM RELACAO A MIM PROPRIO
EM PERIODOS DIFICEIS DA MINHA VIDA*

Por favor, leia com atencdo cada afirmacao antes de responder. A direita de cada afirmacao
indique a frequéncia com que se comporta dessa maneira, utilizando a seguinte escala:

1. Quase
nunca

2 3 4

5. Quase
sempre

1. Sou muito severo e critico com os meus defeitos e
imperfeicoes.

0102030405

2. Quando me sinto "em baixo", tendo a ruminar e a fixar-me
em tudo o que me corre mal.

0102030405

3. Quando as coisas me correm mal, vejo as dificuldades
como um aspecto da vida pelo qual toda a gente passa.

0102030405

4. Quando penso nos meus defeitos, isso faz-me sentir mais
desligado e isolado do resto do mundo.

0102030405

5. Tento ser afectuos(a) comigo proéprio(a) quando estou a
sofrer emocionalmente.

0102030405

6. Quando fracasso nalguma coisa importante para mim,
deixo-me consumir pelos meus sentimentos de
incompeténcia.

0102030405

7. Quando me sinto completamente "em baixo", recordo a
mim préprio que hd muitas outras pessoas no mundo que se
sentem como eu.

0102030405

8. Quando passo por fases muito dificeis, tendo a ser duro
comigo proprio.

0102030405

9. Quando algo me perturba, tento manter o meu equilibrio
emocional.

0102030405

10. Quando, de alguma forma, me sinto incapaz, tento
lembrar-me de que a maior parte das pessoas também tem
sentimentos de incanacidade.

0102030405

11. Sou intolerante e impaciente em relagdo aos aspectos de
que ndo gosto na minha personalidade.

0102030405

12. Quando estou a passar por um periodo muito dificil, dou
a mim proprio(a) os cuidados e a ternura de que necessito.

0102030405

13. Quando me sinto "em baixo", tenho tendéncia a pensar
que os outros sao, provavelmente, mais felizes do que eu.

0102030405

* Neff, K. D. (2003). Development and validation of a scale to measure self-compassion. Self and Identity, 2, 223-250;

trad. e adap. de Moreira e Claudino

5
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1. Quase
nunca

5. Quase
sempre

14. Quando alguma coisa dolorosa me acontece, tento manter
uma perspectiva equilibrada da situacao.

0102030405

15. Tento olhar para os meus falhancos como fazendo parte
da condi¢do humana.

0102030405

16. Quando noto aspectos de mim préoprio dos quais nao
gosto, sou duro(a) comigo mesmo(a).

0102030405

17. Quando falho nalguma coisa importante para mim, tento
ndo exagerar as proporg¢oes desse fracasso.

0102030405

18. Quando estou em dificuldades, tenho tendéncia a sentir
que para as outras pessoas as coisas sdo mais faceis.

0102030405

19. Sou bondoso(a) comigo proprio(a) quando estou a sofrer.

0102030405

20. Quando alguma coisa me perturba, deixo-me arrastar
pelas minhas emocdes.

0102030405

21. Tendo a ser frio(a) para comigo préprio(a) quando estou
a sofrer.

0102030405

22. Quando me sinto "em baixo", tento olhar para os meus
sentimentos com curiosidade e abertura.

0102030405

23. Sou tolerante em relacdo aos meus defeitos e
imperfeicoes.

0102030405

24. Quando alguma coisa dolorosa me acontece, tendo a
exagerar o que aconteceu.

0102030405

25. Quando falho em alguma coisa importante para mim,
tendo a sentir-me sozinh(a) o no meu fracasso.

0102030405

26. Tento ser compreensivo(a) e paciente em relacao aos
aspectos da minha personalidade de que nao gosto.

0102030405

* Neff, K. D. (2003). Development and validation of a scale to measure self-compassion. Self and Identity, 2, 223-250;

trad. e adap. de Moreira e Claudino
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QUESTIONARIO DE REGULACAO EMOCIONAL*

Gostariamos de lhe colocar algumas questdes acerca da sua vida emocional, em particular
como controla (isto é, como regula e gere) as suas emogdes. As seguintes questdes envolvem
duas componentes distintas da sua vida emocional. Uma é a sua experiéncia emocional, isto &,
a forma como se sente. A outra componente é a expressao emocional, ou seja, a forma como
demonstra as suas emoc¢des, 0o modo como fala, faz determinados gestos ou atua. Apesar de
algumas afirmag¢des poderem parecer semelhantes, diferem em aspetos importantes. Para
cada item, por favor responda utilizando a seguinte escala:

1 2 3 4 5 6 7
Discordo Nao co_ncordo Concordo
nem discordo
totalmente totalmente

1. Quando quero sentir mais emogdes positivas
(como alegria ou contentamento), mudo o que O1 O2 O3 O4 O5 Os O7

estou a pensar.

2. Guardo as minhas emog¢0es para mim O1 O2 O3 04 Os Os6 O7
proprio(a).

3. Quando quero sentir menos emog¢oes
negativas (como tristeza ou raiva) mudo o que O1 O2 O3 O4 Os5 Os O7

estou a pensar.

4. Quando estou a sentir emogdes positivas, O1 O2 O3 04 Os Os O7
tenho cuidado para ndo as expressar.

5. Quando estou perante uma situagao
stressante, forco-me a pensar sobre essa O1 O2 O3 O4 O5 Os O7

mesma situacio.

6. Eu controlo as minhas emocdes nao as

expressando. O1 O2 O3 O4 Os Os O7

7. Quando quero sentir mais emogdes
positivas, eu mudo a forma como estou a pensar O1 O2 O3 O4 Os5 Os O7

acerca da situacio.

8. Eu controlo as minhas emoc¢des modificando
a forma de pensar acerca da situacao em que me O1 O2 O3 O4 Os5 Os O7

encontro.

9. Quando estou a experienciar emog¢oes
negativas, faco tudo para ndo as expressar. O1 O2 O3 O4 Os Os O7

10.Quando quero sentir menos emog¢des
negativas, mudo a forma como estouapensar Q1 Q2 O3 Q4 Os5 Os O7
acerca da situacdo.

* 1. Gross & 0. John (2003) Adaptado para a Populagio Portuguesa por Filipa Machado Vaz & Carla Martins (2008)
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QUESTIONARIO TSES*

Responda, por favor, assinalando o seu nivel de capacidade relativo a cada afirmagao de
acordo com a escala:

1-2 3-4 5-6 7-8 9

consigo muito |consigo algumas | consigo bastantes | consigo quase
pouco / muito \yvezes / consigo | vezes / bastante sempre / muito
poucas vezes parcialmente bem bem

nao
consigo

1. Até que ponto consegue chegar aos alunos

com mais dificuldades? 010203040506 0708079
2. Até que ponto consegue ajudar os alunos a

pensar criticamente? 010203040506 070809
3. Até que ponto consegue controlar os 010203040506070809

comportamentos perturbadores na sala de aula?

4. Até que ponto consegue motivar alunos que
demonstram pouco interesse nas tarefas 01020304050607080°9

escolares?

5. Até que ponto consegue tornar as suas
expectativas claras acerca do comportamento Q1 Q2030405060708 09
dos alunos?

6. Até que ponto consegue levar os alunos a
acreditar que conseguem fazer correctamente as 010203040506 070809

tarefas escolares?

7. Até que ponto consegue responder as
questoes dificeis que os alunos lhe colocam? 01020304050607080°

8. Até que ponto consegue estabelecer rotinas
para manter as actividades a funcionar 010203040506070809

tranauilamente?

9. Até que ponto consegue ajudar os seus alunos 1 Q2 03040506 070809
a valorizar a aprendizagem?

10. Até que ponto consegue dar-se conta da 010203040506070809
compreensao que os alunos tém do que ensinou?

11. Até que ponto consegue criar boas perguntas

para os seus alunos? 01 0203040506070809

12. Até que ponto consegue promover a 010203040506070809
criatividade dos alunos?

* Tchannen-Moran e Woolfolk Hoy (2001). Conceicéo,CA.(2009). Auto-eficacia, makstar e comportamento interpessoal
professore (Dissertacdo de mestrado). Universidade Nova sleda, Lisboa.
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1-2 3-4 5-6 7-8 9
nio consigo muito consigo algumas | consigo bastantes | consigo quase
consigo pouco / muito yezes / consigo | vezes / bastante sempre / muito
poucasvezes parcialmente bem bem

13. Até que ponto consegue levar os alunos a

cumprir as regras da sala de aula? 010203040506070809
14. Até que ponto consegue melhorar a

compreensao de um aluno que tem mas 010203040506 070809
classificacoes?

15. Até que ponto consegue acalmarumaluno 1 0203040506 Q07089
que perturba ou faz barulho?

16. Até que ponto consegue estabelecer um

sistema de gestdo de sala de aula com cada 010203040506 0708059
grupo de alunos?

17. Até que ponto consegue ajustar as suas 0102030405060708009
aulas ao nivel adequado a cada aluno?

18. Até que ponto consegue utilizar varias 0102030405060708009
estratégias de avaliacao?

19. Até que ponto consegue evitar que alguns
alunos problematicos arruinem completamente 010203040506070805°

uma aula?

20. Até que ponto consegue dar uma explicagdo
alternativa ou outro exemplo quando os alunos Q1 Q203040506 070809
estdo confusos?

21. Até que ponto consegue responderaalunos 1 0203040506 Q0708009
desafiadores?

22. Até que ponto consegue apoiar as familias
para ajudarem os seus filhos a sairem-se bem 010203040506070805°

na escola?

23. Até que ponto consegue por em pratica
estratégias alternativas na sua sala de aula? 010203040506 070805°

24. Até que ponto consegue criar desafios 0102030405060708009
adequados aos melhores alunos?

* Tchannen-Moran e Woolfolk Hoy (2001). Conceigédo,CA.(2009). Auto-eficacia, makstar e comportamento interpessoal
professore (Dissertacdo de mestrado). Universidade Nova sleda, Lisboa.
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MHC-SF*
Por favor, responda as questdes seguintes sobre a forma como se tem sentido, durante o ultimo més.
Preencha o circulo que melhor representa quantas vezes experienciou ou sentiu o seguinte.
Lembra-se que ndo existem respostas certas ou erradas, escolha, de forma honesta e sincera, a
primeira resposta em que pensar. As suas respostas sdo confidenciais.

lou2 Cercadela?2 Cercade 2 ou 3 Quase todos .
Nunca - Todos os dias
vezes vezes por semana | vezes por semana os dias
0 1 2 3 4 5

Durante o ultimo més, quantas vezes (se) sentiu:
1. feliz o O1 O2 O3 0O4 Os
2. interessado(a) pela vida Oo O1 02 O3 04 Os
3. satisfeito(a) Oo O1 02 O3 0O4 Os
4. que tinha alguma coisa importante para OO0 O1 02 O3 04 Os
contribuir para a sociedade
5. que pertencia a uma comunidade (como a
um grupo social, a sua escola ou ao seu bairro) OCo O1 O2 O3 O4 Os5
6. que a nossa sociedade se esta a tornar num
lugar melhor para pessoas como vocé GCo O1 O2 O3 O4 O5
7. que as pessoas sao essencialmente boas Oo O1 02 03 04 Os
8. que a forma como a nossa sociedade funciona Q0 O1 O2 O3 O4 O5
lhe faz sentido
9. que gostava da maior parte das caracteristicas
da sua personalidade Oo O1 Oz O3 0O4 Os
10.que gere bem as responsabilidades da sua
vida diaria 0o O1 Oz O3 0O4 Os5
11.que teve relagdes calorosas e de confianca comDog O1 02 O3 04 Os
pessoas da sua idade
12.que teve experiéncias que lhe permitiram Qo O1 0O2 03 0O4 Os

crescer e tornar-se numa pessoa melhor

13.confiante para pensar ou exprimir as suas
préprias ideias e opinides

Qo O1

O2 O3 0O4 Os

14.que a sua vida tem uma direcdo ou
significado

Qo O1

O2 03 04 Os

*Keyes, C. L. M., 2008; Tradugao e adaptacao de Cherpe, S.; Matos, A. P.; André, R. S., 2009

10
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MBI-PROFESSORES*
0 objectivo deste questionario é compreender como os professores encaram o seu trabalho e as
pessoas com quem trabalham mais de perto.

A seguir vai encontrar 22 afirmacdes sobre sentimentos relacionados com a atividade docente. Por
favor leia cada frase atentamente e pense se alguma vez se sentiu dessa forma face ao seu trabalho.
Se nunca teve esse sentimento, assinale"0" (zero). Se ja tem tido esse sentimento, assinale o niimero
(de 1 a 6) que melhor descreve com que frequéncia se sente dessa forma. Apresenta-se a seguir um

exemplo.
0 1 2 3 4 5 6
COM QUE Nunca Algumas Umavez  Algumas Umavezpor Algumas Todos os
F REQUENCIA vezes, ou ou vezes por semana vezes dias
menos, menos, més por
porano  por més semana
AFIRMACAO COM QUE
FREQUENCIA:

0-6

Sinto-me deprimida(o) no trabalho.

Se nunca se sente deprimida(o) no trabalho, deve escrever o nimero “0” (zero) por baixo do titulo
“COM QUE FREQUENCIA”. Se raramente se sente deprimida(o) no trabalho (algumas vezes, ou menos,
por ano), escreva o numero “1”. Se os seus sentimentos de depressdo sdo bastante frequentes
(algumas vezes por semana, mas ndo diariamente), escreva um “5”.

1.. Sinto-me emocionalmente esgotada(o) pelo 00
meu trabalho

O1

02

O3

O4 O5 06

2. Sinto-me desgastada(o) no fim do dia de
trabalho Qo

O1

02

O3

O4

Os5

Q6

3. Sinto-me fatigada(o) quando acordo de
manha e tenho de enfrentar mais um dia de Qo
trabalho

O1

02

O3

O4

Os5

Oe6

4. Posso compreender facilmente como os 00
meus alunos se sentem em relacao as coisas

O1

02

O3

O4

Os

Oe6

5. Sinto que trato alguns alunos como se
fossem objectos impessoais Qo

O1

02

O3

O4

Os5

Oe6

6. Trabalhar com pessoas todo o dia é 0o
realmente uma pressdo para mim

O1

02

O3

O4

Os

Oe6

7. Lido muito eficazmente com os problemas dos 0o
meus alunos

O1

02

O3

O4

Os5

Oe6

8. Sinto-me esgotada(o) pelo meu trabalho Qo

O1

02

O3

O4

Os5

Q6

9. Sinto que estou a influenciar positivamente a 00
vida de outras pessoas através do meu trabalho

O1

02

O3

O4

Os5

Qe

*Maslach Burnout Inventory (MBI) -General Survey (Maslach et al, 1996)
Tradugdo e adaptagdo de Alexandra Marques Pinto (FPUL)
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0 1 2 3 4 5 6
COM QUE Nunca Algumas Umavez Algumas Umavezpor Algumas Todos os
FREQUENCIA vezes, ou ou vezes por semana vezes dias
menos, menos, més por

porano  por més

Ssemana

10.Tornei-me mais insensivel para com as

pessoas desde que comecei a exercer esta Oo0 O1 Oz O3 O4 O5 O6
profissdao

11.Receio que este trabalho me esteja a

endurecer emocionalmente 00 O1 Oz O3 O4 O5 Os
12.Sinto-me com muita energia OO0 O1 ©O2 O3 O4 O5 Oe6
13.Sinto-me frustrada(o) pelo meu trabalho OO0 O1 O2 O3 O4 O5 O+e
14.Sinto que estou a trabalhar demasiado na

minha profissdo OCo0 O1 O2 O3 O4 O5 O6
15.Ndo me importo realmente com o que

acontece a alguns alunos Oo0 O1 Oz O3 O4 O5 O6
16.Trabalhar directamente com pessoas

sujeita-me a demasiado stress 00 O1 Oz O3 O4 Os Os6
17.Sou capaz de criar facilmente uma atmosfera

descontraida com os meus alunos 00 O1 Oz O3 O4 Os5 O6
18.Sinto-me cheia(o) de alegria depois de

trabalhar de perto com os meus alunos 00 O1 Oz O3 O4 Os5 O6
19.Realizei muitas coisas que valem a pena nesta

profissao 00 O1 O2 O3 O4 O5 O6
20.Sinto-me como se estivesse no limite da minha

resisténcia 00 O1 Oz O3 O4 O5 Os
21.No meu trabalho, lido muito calmamente com

problemas emocionais 00 O1 O2 O3 O4 O5 O6
22. Sinto que os alunos me culpam por alguns dos 00 O1 02 O3 O4 O5 O6

seus problemas

*Maslach Burnout Inventory (MBI) -General Survey (Maslach et al, 1996)

Tradugdo e adaptagdo de Alexandra Marques Pinto (FPUL)
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QUESTIONARIO SOCIO-DEMOGRAFICO
Sexo: (O Feminino O Masculino Idade
Anos de Servico: Tipo de Ensino: O Piiblico QO Privado
Tipo de Vinculo:

Indique por favor as suas habilita¢oes literarias:

O Licenciatura O Doutoramento

O Mestrado O Outro

Pratica mindfulness? O Nio O Ssim Se, Sim. Ha quantos meses?
Utiliza praticas de mindfulness em sala de aula? O Nio O Sim

Se, Sim. Ha quantos meses?

Ja frequentou algum curso de mindfulness? O Nio O sim

Se, Sim. Qual?

Indique por favor o seu estatuto conjugal:

O casado(a) O Solteiro(a)
O Divorciado(a) O Unido de facto
Tem filhos? O Nio O sim Se, Sim. Quantos?

Concelho de Residéncia:

Concelho onde trabalha:

Verifique por favor se respondeu a todas as questie

Muito obrigada pela sua colaboragdo! -
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Apéndice A
Tabela A.1

Estudo da consisténcia interna das variaveis dependentes do Estudo I, em pré-pos-teste, com
indicacdo da correlacdo item-total corrigida e alfa de Cronbach se o item for excluido.

Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlagdo Cronbach se Cronbach  Correlagdo Cronbach se
(T1) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
QCFM Observar 73 .87
Item 1 .76 .67 .64 .85
Item 6 .50 .69 .63 .85
Item 11 57 .68 .50 .87
Item 15 .50 .69 .87 .83
Item 20 .64 .67 .68 .85
Item 26 -19 .75 .82 .83
Item 31 -.08 .78 .50 .87
Item 36 .59 .69 48 .87
QCFM Descrever .86 .92
Item 2 .23 91 57 .92
Item 7 .68 .83 .85 .90
Item 122 .79 .82 .53 .93
Item 162 .81 .83 .80 .90
Item 222 77 .83 .55 .92
Item 27 77 .82 .87 .90
Item 32 .64 .84 .85 .90
Item 37 49 .86 .87 .90
QCFM Agir com Consciéncia .84 .85
Item 52 .53 .82 a7 .80
Item 82 .66 .81 .88 .80
Item 132 .82 .78 .59 .83
Item 182 .83 .79 49 .84
Item 232 .30 .85 27 .87
Item 282 .66 .81 .66 .82
Item 342 .39 .84 .67 .82
Item 382 A7 .84 A7 .84
QCFM Néo Julgar .81 .87
Item 32 40 .80 .70 .85
Item 102 .55 .78 .82 .84
Item 142 12 a7 .75 .85
Item 172 .40 .81 .85 .84
Item 252 .70 .76 .32 .90
Item 302 .62 .78 .85 .83
Item 352 37 81 74 .85
Item 392 .55 .78 .28 .89
QCFM Néo Reagir .62 .36
Item 4 .30 .59 -.34 .53
Item 9 46 57 31 .25
Item 19 .28 .59 -.09 43
Item 21 .36 57 44 .09
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Item 24 -.23 .68 .30 21
Item 29 .55 48 .05 .39
Item 33 .56 49 51 15
Alfa de Cronbach (T1) Alfa de Cronbach (T2)
QCFM Total® .89 .83
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlagdo Cronbach se Cronbach Correlagdo Cronbach se
(T1) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
SCS Compreenséo .84 .82
Item 5 .39 .87 44 .84
Item 12 .63 .81 A48 .82
Item 19 .76 .78 .79 74
Item 23 a7 .78 73 74
Item 26 72 .79 .69 .76
SCS Autocritica 71 .65
Item 12 .37 .70 .76 .38
Item 82 .70 57 .50 .54
Item 112 45 71 .70 A7
Item 162 .70 .60 .03 .75
Item 212 .28 73 .18 .69
SCS Condi¢do Humana .80 41
Item 3 .65 73 .38 A7
Item 7 .73 .69 -.07 .59
Item 10 .67 71 27 .29
Item 15 41 .84 .36 17
SCS Isolamento 75 .80
Item 42 .64 .63 .35 .86
Item 132 75 .55 72 .70
Item 182 .54 .69 .85 .62
Item 252 .28 .80 .59 a7
SCS Mindfulness 75 .22
Item 9 71 .59 -.08 41
Item 14 .67 .68 45 -.26¢
Item 17 73 57 -.09 42
Item 22 .26 .83 .28 -11¢
SCS Sobre-identificacéo .39 .25
Item 2 .39 .16 .37 -.24¢
Item 6 45 -.01¢ .59 -.34¢
Item 20 .56 -.24¢ .52 -.49 d
Item 24 -35 .75 -54 .80
Alfa de Cronbach (T1) Alfa de Cronbach (T2)
SCS Total® .89 .89
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlacdo Cronbach se Cronbach  Correlagdo Cronbach se
(T1) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
ERQ Reavaliagédo Cognitiva .85 .82
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Item 1 .67 .83 .88 71

Item 3 .60 .85 .50 .82
Item 5 .54 85 .06 .87
Item 7 a7 .81 78 75
Item 8 .53 .85 12 .76
Item 10 .85 .79 .63 .78
ERQ Supresséo .62 .65
Iltem 2 19 .69 .58 .45
Item 4 .28 .64 .36 .62
Item 6 49 .50 .59 .45
Item 9 71 .28 21 .69
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlagdo Cronbach se Cronbach  Correlagdo Cronbach se
(T) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
TSES Envolvimento .62 .82
Item 1 17 .65 .61 .78
Item 2 -51 712 27 .84
Item 4 .62 .50 .65 .78
Item 6 .22 .61 75 .76
Item 9 46 .55 .79 .76
Item 12 .61 48 .56 .80
Item 14 .50 .55 22 .83
Item 22 45 .54 .53 .79
TSES Estratégias .79 .85
Item 7 .38 .78 42 .85
Item 10 .67 .73 51 .84
Item 11 a7 73 .60 .83
Item 17 .35 .79 .67 .82
Item 18 .35 .79 .78 .80
Item 20 71 73 75 .81
Item 23 .35 .79 .61 .83
Item 24 .50 a7 .36 .85
TSES Gestéo da Sala .86 .81
Item 3 .80 .82 71 a7
Item 5 5 .88 41 .81
Item 8 .35 .87 .57 .80
Item 13 .86 .81 .76 .76
Item 15 74 .83 .45 .80
Item 16 .64 .84 .78 .76
Item 19 .80 .82 .61 .78
Item 21 .50 .85 .16 .84
Alfa de Cronbach (T1) Alfa de Cronbach (T2)
TSES Total® .88 91
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlagdo Cronbach se Cronbach  Correlagdo Cronbach se
(T1) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
MHC Beme-estar Emocional 81 .93
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Item 1 .58 .82 .87 .95

Item 2 .66 .78 91 91
Item 3 .81 .59 .95 .84
MHC Beme-estar Social 75 .30
Item 4 45 73 .05 .35
Item 5 .58 .68 -.03 42
Item 6 44 73 49 -.064
Item 7 .60 .70 -.15 .52
Item 8 .61 .67 .70 -21¢
MHC Beme-estar Psicol6gico .93 .69
Item 9 .56 .94 17 75
Item 10 .79 .92 .03 .75
Item 11 .81 91 .61 .59
Item 12 .86 .90 40 .66
Item 13 .88 .90 .88 A7
Item 14 .90 .90 .59 .58
Alfa de Cronbach (T1) Alfa de Cronbach (T2)
MHC Total® .87 .80
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
Alfa de Alfa de Alfa de Alfa de
Cronbach Correlagdo Cronbach se Cronbach Correlagdo Cronbach se
(T1) Item-Total o item for (T2) Item-Total o item for
excluido excluido
MBI Exaustdo Emocional .81 .60
Item 1 .84 75 46 .52
Item 2 .64 .78 .32 .57
Item 3 91 74 24 .58
Item 6 .16 .82 -.01 .67
Item 8 73 76 .66 49
Item 13 45 .80 .37 .54
Item 14 .07 .87 -.06 .69
Item 16 31 .82 .63 45
Item 20 12 a7 A1 .55
MBI Despersonalizacéo .23 74
Item 5¢ 74 .63
Item 10 31 .07 19 77
Item 11 31 .07 77 .57
Item 15¢ .02 .79
Item 22 .08 1.00 .89 A48
MBI Diminui¢éo da Realizacio .84 .79
Item 42 .64 .82 .62 74
Item72 43 .84 43 77
Item 92 .64 .81 73 72
Item 122 .89 77 .32 .82
Item 172 .60 .82 77 .76
Item 182 .62 .82 45 77
Item 192 .38 .84 .33 .78
Item 212 .52 .84 .69 73

2 A cotacdo dos itens foi invertida de acordo com indicacéo dos autores dos instrumentos respetivos
b Relativamente aos indicadores de escala completa, todos os itens contribuiam para a consisténcia interna pelo que se
apresentam apenas os valores de alfa de Cronbach total para estes indicadores
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¢ Os itens apresentavam, no pré-teste, uma variancia igual a zero pelo que foram automaticamente removidos da escala no
calculo do alfa de Cronbach em T1

4 O valor é negativo devido a uma covariancia média negativa entre itens. Isto viola as suposi¢bes do modelo de
confiabilidade. E possivel verificar as codificacdes de item.
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Tabela B.1

Apéndice B

Teste da normalidade Shapiro-Wilk (com indicacdo da estatistica de teste, graus de
liberdade e significancia estatistica) para as variaveis dependentes do Estudo I, em pré-

pos-teste.

Pré-Teste (T1)

Pos-teste (T2)

Estatistica gl p Estatistica gl p
QCFM Observar .908 11 232 .959 11 155
QCFM Descrever 972 11 910 .976 11 .938
QCFM Agir com Consciéncia .953 11 .685 951 11 .663
QCFM Né&o Julgar 924 11 .350 961 11 781
QCFM Néo Reagir .803 11 .010" .949 11 .632
QCFM Total 944 11 .566 .891 11 143
SCS Compreenséo 973 11 913 .890 11 139
SCS Autocritica 934 11 457 .889 11 .136
SCS Condi¢do Humana .892 11 .148 .936 11 AT2
SCS Isolamento 912 11 .260 926 11 .369
SCS Mindfulness .906 11 216 .889 11 137
SCS Sobre Identificagéo 970 11 .891 .949 11 .635
SCS Total 932 11 427 919 11 .307
ERQ Reavaliacdo Cognitiva 927 11 379 .806 11 011"
ERQ Supresséo 978 11 .952 .896 11 .164
TSES Envolvimento .850 11 042" 913 11 .263
TSES Estratégias 915 11 279 .938 11 501
TSES Gestéo da Sala .964 11 .818 .922 11 .335
TSES Total .956 11 125 172 11 .004"
MHC Bem-estar Emocional 745 11 .002" 750 11 .002"
MHC Bem-estar Social .895 11 159 .955 11 704
MHC Bem-estar Psicoldgico .882 11 110 .942 11 542
MHC Total 913 11 .261 .848 11 .040"
MBI Exaustdo Emocional 928 11 .387 931 11 420
MBI Despersonalizagédo 646 11 .000™" 779 11 .005"
MBI Diminuicéo da Realizagao .960 11 775 .903 11 .202

Nota:"p < .05
p <.001
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Apéndice C
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Apéndice D

Tabela D.1
Teste ndo-paramétrico Wilcoxon (com indicacdo da estatistica de teste e valor
de significancia), das variaveis dependentes do Estudo I, em pré-pds-teste.

Teste Wilcoxon

z p
QCFM Observar -1.2522 14
QCFM Descrever -.3062 .396
QCFM Agir com Consciéncia -2.677° .002"
QCFM Né&o Julgar -.2978 .389
QCFM Néo Reagir -.8782 212
QCFM Total -1.9582 0.26
SCS Compreensdo -.309P 394
SCS Autocritica -710° 277
SCS Condi¢do Humana -.9742 .183
SCS Isolamento -.4182 .369
SCS Mindfulness -1.215° 123
SCS Sobre-identificagéo -.1217 .480
SCS Total -.134° 458
ERQ Reavaliagdo Cognitiva -.238P 428
ERQ Supresséo -.6542 .283
TSES Envolvimento -1.437° .086
TSES Estratégias -.3592 .378
TSES Gestéo da Sala -.268° 405
TSES Total -.356" .382
MHC Bem-estar Emocional -1.693% .055
MHC Bem-estar Social -.178° 457
MHC Bem-estar Psicolégico -.051° 496
MHC Total -.1782 441
MBI Exaustdo Emocional -2.184° 014"
MBI Despersonalizacdo -2.937° .000™"
MBI Diminuigdo da Realizag&o -.714P 259

2 Com base em postos positivos (T2 < T1)
b Com base em postos negativos (T2 > T1)
“p <.05

p <.001



Apéndice E

Tabela E.1

Estudo da consisténcia interna das variaveis dependentes do
Estudo I1, em pré-pos-teste.

Alfa de Cronbach
Pré-teste (T1) Pos-teste (T2)
QCFM Observar 74 a7
QCFM Descrever .85 .92
QCFM Agir com Consciéncia .83 .87
QCFM Né&o Julgar .82 93
QCFM Néo Reagir 44 72
QCFM Total .85 .89
SCS Compreenséo .82 .88
SCS Autocritica 91 91
SCS Condicdo Humana .80 .83
SCS Isolamento .76 .76
SCS Mindfulness .69 .80
SCS Sobre-identificacéo .80 .66
SCS Total .86 .94
ERQ Reavaliacéo Cognitiva .65 AN
ERQ Supressédo .76 .80
TSES Envolvimento .82 .84
TSES Estratégias .89 .88
TSES Gestéo da Sala .90 .92
TSES Total .95 .95
MHC Bem-estar Emocional .90 .86
MHC Beme-estar Social .79 .78
MHC Beme-estar Psicoldgico .88 .86
MHC Total .90 .92
MBI Exaustdo Emocional 91 .84
MBI Despersonalizagéo .62 .62

MBI Diminuicdo da Realizagéo 74 .63




Apéndice F

Tabela F.1

Teste da normalidade Shapiro-Wilk (com indicacdo da estatistica de teste, graus de
liberdade e significancia estatistica) para as variaveis dependentes do Estudo II, em pré-
pos-teste.

Pré-Teste (T1) Pos-teste (T2)
Estatistica al p Estatistica al p
QCFM Observar 933 26 .093 .960 26 .386
QCFM Descrever 973 26 710 974 26 716
QCFM Agir com Consciéncia .959 26 .367 925 26 .060
QCFM Né&o Julgar 947 26 193 975 26 146
QCFM Néo Reagir 941 26 146 .945 26 79
QCFM Total 967 26 .545 .964 26 AT7
SCS Compreensédo .955 26 .308 .930 26 .078
SCS Autocritica .957 26 334 974 26 129
SCS Condi¢do Humana .967 26 551 .953 26 .268
SCS Isolamento 973 26 713 .961 26 405
SCS Mindfulness .955 26 .308 .960 26 .386
SCS Sobre-identificagédo 929 26 074 .894 26 011"
SCS Total 970 26 .615 .983 26 935
ERQ Reavaliag¢do Cognitiva .955 26 .308 979 26 .848
ERQ Supresséo 944 26 .164 .940 26 136
TSES Envolvimento 973 26 710 .851 26 .001"
TSES Estratégias 957 26 344 917 26 .038"
TSES Gestédo da Sala 939 26 127 919 26 043"
TSES Total .950 26 .235 871 26 .004"
MHC Bem-estar Emocional .890 26 .009" .896 26 013"
MHC Beme-estar Social .955 26 310 972 26 676
MHC Beme-estar Psicoldgico 935 26 .103 978 26 .823
MHC Total .956 26 .326 972 26 .667
MBI Exaustdo Emocional .964 26 481 .985 26 .956
MBI Despersonalizagdo .836 26 .001" 720 26 .000™"
MBI Diminuicéo da Realizagao 961 26 403 972 26 .680

Nota:*p < .05
*p <.001
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Apéndice H

Tabela H.1

Teste ndo-paramétrico Wilcoxon (com indicagdo da estatistica de teste e valor de
significancia) e tamanho do efeito (r) das variaveis dependentes do Estudo Il, em pré e
pos-teste.

Teste Wilcoxon

z p r
QCFM Observar -3.276° .000™ .64
QCFM Descrever -1.798° 036" .35
QCFM Agir com Consciéncia -.0672 476 01
QCFM N&o Julgar -.202° 424 .04
QCFM Néo Reagir -2.999° .001" 59
QCFM Total -2.883°P .001" 27
SCS Compreensdo -2.452° .006" 48
SCS Autocritica -1.767° .039" 35
SCS Condigdo Humana -1.546° .063 30
SCS Isolamento -1.982° 024" 39
SCS Mindfulness -2.165° 015 43
SCS Sobre-identificagio -2.374" .008" A7
SCS Total -3.060° .001" 60
ERQ Reavaliagio Cognitiva -1.015° .160 20
ERQ Supressao -1.1742 124 23
TSES Envolvimento -1.429° .079 28
TSES Estratégias -1.076° 145 21
TSES Gestdo da Sala -.822° 211 16
TSES Total -1.346° .092 .26
MHC Bem-estar Emocional -1.698° .045 33
MHC Bem-estar Social -3.493° .000 .69
MHC Bem-estar Psicologico -2.826° .002" 55
MHC Total -3.150° .000™ 62
MBI Exaustdo Emocional -1.3442 .092 .26
MBI Despersonalizagdo -1.311° .098 .26
MBI Diminuigio da Realizagdo -1.4652 074 29

2Com base em postos positivos (T2 < T1)
®Com base em postos negativos (T2 > T1)
*p <.05

"p <.001
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