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Resumo 

A presente investigação teve como principal objetivo analisar as relações entre as 

crenças de autoeficácia dos professores na gestão da sala de aula, o compromisso docente, a 

resiliência em contextos educativos e as emoções experienciadas em sala de aula. Para este fim, 

foram colocadas quatro questões de investigação: 1) até que medida os professores que se 

percecionam como mais eficazes na gestão da indisciplina estão mais comprometidos com a 

profissão? 2) até que medida os professores que se percecionam como mais eficazes na gestão 

da indisciplina são mais resilientes na carreira docente? 3) até que medida as crenças dos 

professores sobre a gestão da indisciplina estão relacionadas com as emoções? 4) até que 

medida a resiliência atua como mediador entre a autoeficácia na gestão de sala de aula e 

compromisso? 

Nesta investigação participaram 877 professores do ensino público, do 2º e 3ºciclo, os 

quais responderam a um questionário sociodemográfico, a escala de perceção de autoeficácia 

para professores na gestão de sala de aula, a escala de avaliação do compromisso com a 

profissão docente, a escala de avaliação da resiliência em contextos educativos e a escala de 

avaliação das emoções na profissão docente.   

As análises fatoriais demonstraram boas qualidades psicométricas em todos os 

instrumentos testados, revelando condições para a sua aplicação na população docente 

portuguesa. Os resultados revelaram que as crenças de autoeficácia dos professores na gestão 

da sala de aula emergem como preditores do compromisso, da resiliência e das emoções dos 

professores. Foi ainda identificado um papel mediador total por parte da resiliência na relação 

entre as crenças de autoeficácia dos professores na gestão de sala de aula e o compromisso 

docente. Na última secção é ainda apresentado e discutido as limitações desta investigação, 

sugestões para estudos futuros e as considerações práticas da mesma.  

 

 

 

 

Palavras-chave: autoeficácia docente; gestão da sala de aula; compromisso; resiliência; 

emoções. 
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Abstract 

The main objective of this investigation was to analyze the relationships between 

teachers' perceptions of self-efficacy in classroom management, teaching commitment, 

resilience in educational contexts and emotions experienced in the classroom. To this end, four 

research questions were asked: 1) to what extent are teachers who perceive themselves as more 

effective in managing indiscipline more committed to the profession? 2) to what extent are 

teachers who perceive themselves as more effective in managing indiscipline more resilient in 

their teaching career? 3) to what extent is teachers’ emphasis on managing indiscipline related 

to emotions? 4) to what extent does resilience act as a mediator between self-efficacy in 

classroom management and commitment? 

877 public education teachers, from the 2nd and 3rd cycle, participated in this 

investigation, who responded to a sociodemographic questionnaire, the scale of perception of 

self-efficacy for teachers in classroom management, the scale for assessing commitment to the 

teaching profession, the scale assessment of resilience in educational contexts and the scale for 

assessing emotions in the teaching profession. 

The factor analyzes showed good psychometric qualities in all the instruments tested, 

revealing conditions for their application in the Portuguese teaching population. The results 

revealed that teachers' self-efficacy beliefs in classroom management emerge as predictors of 

teachers' commitment, resilience and emotions. A total mediating role of resilience was also 

identified in the relationship between teachers' self-efficacy beliefs in classroom management 

and teaching commitment. The last section also presents and discuss the limitations of this 

investigation, suggestions for future studies and its practical considerations. 

 

 

 

 

 

 

Keywords: teacher self-efficacy; classroom management; commitment; resilience; emotions. 
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Introdução 

Nos últimos anos, a indisciplina tem aumentado gradualmente (Cadete et al., 2017; 

Henriques, 2017; Lopes et al., 2017), agravando-se ainda mais devido à pandemia atravessada 

(Conselho Nacional de Educação, 2021). A indisciplina é considerada um dos maiores 

obstáculos no processo de ensino e aprendizagem (Cadete et al., 2017; Lopes et al., 2017), 

sendo que, Portugal é o terceiro país da OCDE com maiores níveis de indisciplina em sala de 

aula (Público, 2019).  

As crenças de autoeficácia docente na gestão da  sala de aula dizem respeito à avaliação 

dos docentes sobre as suas capacidades para gerirem comportamentos disruptivos em sala de 

aula (Brouwers & Tomics, 2000; Tschannen-Moran & Hoy, 2001), sendo esta uma 

competência fulcral para um bom ensino (Brown et al., 2021; Chacón, 2005; Tschannen-Moran 

& Hoy, 2001). Segundo Bandura (1977), as crenças de autoeficácia são um dos maiores 

preditores do desempenho humano, no qual, a forma como os professores gerem a sala de aula 

está intrinsecamente relacionada com o aparecimento da indisciplina (Amado & Freire, 2002).  

O facto de os professores acreditarem nas suas capacidades impacta a forma como 

realizam as tarefas relacionadas com o ensino, o esforço que colocam nestas (Bandura, 1977; 

Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Tschannen-Moran & Hoy, 2007), a forma como enfrentam e 

superam as adversidades encontradas em sala de aula (Gu & Day, 2013; Tschannen-Moran & 

Hoy, 2001) e a forma como interpretam e gerem as suas emoções (Bandura, 1977, 2012). Além 

disso, todos estes factos influenciam o desempenho escolar dos alunos e o tipo de 

comportamentos que estes adotam em sala de aula (Aloe et al., 2014; Brouwers & Tomics, 

2000). Por outro lado, as crenças de autoeficácia dos professores têm um impacto significativo 

não só no seu bem-estar, mas também no bem-estar dos alunos (Daniilidou et al., 2020; Frenzel 

et al., 2009; Ngui & Lay, 2020). Neste sentido, a forma como um professor acredita que é capaz 

de gerir a sua sala de aula têm assim repercussões diretas em todos os domínios da educação 

(Brouwers & Tomics, 2000; Estrela, 2002). 

Apesar da autoeficácia ser um dos construtos mais estudados na área da psicologia, há 

muito poucas investigações que remetem para o domínio comportamental da autoeficácia. 

Neste sentido, procurou-se analisar a relação entre as crenças de autoeficácia dos professores 

e o compromisso docente, a resiliência em contextos educativos e as emoções experienciadas 

em sala de aula.  
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1 - Enquadramento Teórico 

1.1. Autoeficácia 

O conceito de autoeficácia foi pela primeira vez abordado por Albert Bandura em 1977, 

definindo-o como sendo a avaliação que cada indivíduo realiza relativamente às suas 

capacidades para executar com sucesso as ações exigidas para atingir determinados objetivos 

relativamente a uma tarefa (Bandura, 1977, 1994). No ano de 1977, Bandura desenvolve a sua 

primeira teoria, a Teoria da Aprendizagem Social, referindo que o indivíduo aprende 

observando e imitando outros sujeitos. A aquisição de novos comportamentos poderá ocorrer 

mediante a aprendizagem atuante ou a aprendizagem vicariante. A aprendizagem atuante indica 

que o indivíduo aprende através da realização das suas próprias ações, isto é, o sujeito realiza 

a sua própria aprendizagem experienciando os efeitos destas últimas, servindo estes como 

fontes para criação das suas expectativas. Por outro lado, na aprendizagem vicariante, muitas 

vezes referida como modelação, o indivíduo aprende observando o desempenho de outros 

indivíduos (Bandura, 1977).  

No mesmo ano, Bandura (1977) baseando-se na Teoria da Aprendizagem Social, 

apresenta a Teoria Social Cognitiva e explica que o funcionamento humano é baseado num 

modelo triádico. Este modelo refere que o indivíduo  aprende mediante a interação contínua e 

recíproca entre os seus fatores pessoais internos, o meio ambiente e comportamento (Bandura, 

1977, 2012). Ou seja, a aprendizagem/ atividade dos sujeitos ocorre devido a influências 

ambientais, pessoais e comportamentais, sendo o comportamento destes explicado 

maioritariamente por um “mediador cognitivo e motivacional”, surgindo assim, pela primeira 

vez o conceito de autoeficácia (Bandura, 1977; Nogueira & Mesquita, 1992). Este modelo 

proposto por Bandura (2012) explica que, apesar do fator ambiente influenciar a autoeficácia 

dos indivíduos e vice-versa, o indivíduo possui “margem de manobra” suficiente na forma 

como o interpreta e reage a este, podendo o indivíduo dentro de um determinado ambiente, 

criar o seu próprio ambiente exercendo assim maior controlo sobre este mesmo ambiente. 

Assim sendo, os indivíduos exercem a sua influência através das suas crenças de autoeficácia 

(Bandura, 1997).  

Segundo Bandura (2012) as crenças de autoeficácia influenciam todos os “processos 

cognitivos, motivacionais, afetivos e de decisão” (p. 12), manipulando a orientação das 

escolhas que o indivíduo realiza. Estas escolhas são determinadas pela confiança percebida do 

indivíduo na realização de uma tarefa especifica, no qual, esta confiança motiva o sujeito a 
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selecionar determinadas tarefas em deterioramento de outras, para as quais não se sente tão 

seguro. Além disso, esta convicção de que o sujeito é capaz de realizar determinada atividade, 

acaba por influenciar o esforço dedicado à execução da mesma (Bandura, 1997, 2012).  

Bandura (1987, citado por Nogueira & Mesquita, 1992) refere que “entre os distintos aspetos 

do autoconhecimento nenhum influi tanto na vida diária do homem como a opinião que este 

possui da sua eficácia pessoal” (p. 17). A autoeficácia não diz respeito aos meios/ recursos 

disponíveis no ambiente, mas foca-se unicamente na opinião do indivíduo sobre a forma como 

os pode utilizar, influenciando assim a sua motivação e o seu comportamento face a 

determinada tarefa, mais do que as suas próprias habilidades (Bandura, 1977; Nogueira & 

Mesquita, 1992).  

As crenças de autoeficácia são construídas ao longo do tempo, baseando-se em quatro 

fontes de informação: 1) experiências pessoais; 2) experiências vicariantes; 3) persuasão 

verbal; 4) estados fisiológicos e emocionais (Bandura, 1997). Em primeiro lugar, as 

experiências pessoais são as que mais influenciam a formação das crenças de autoeficácia dos 

sujeitos, onde estas baseiam-se nos sucessos e insucessos e da interpretação destes (mestria), 

fornecendo informações autênticas sobre o desempenho dos indivíduos (Bandura, 1977; Pedro, 

2007). Assim, as experiências pessoais influenciam o sentido de autoeficácia de cada sujeito, 

isto porque, quanto maior for o número de experiências falhadas, menor serão as expectativas 

de autoeficácia do indivíduo (Pedro, 2007). Em segundo lugar, as crenças de autoeficácia são 

também construídas mediante as experiências vicariantes, onde através da experiência pessoal 

de outros indivíduos, o sujeito desenvolve julgamentos sobre as suas próprias capacidades, 

permitindo realizar uma comparação (Bandura, 1977; Pedro, 2007). Em terceiro lugar, a 

persuasão verbal, ocorre da avaliação que outro sujeito realiza sobre as capacidades de um 

indivíduo, envolvendo uma interpretação acerca da aptidão ou inaptidão do indivíduo para uma 

atividade. Em quarto lugar, os estados fisiológicos e emocionais baseiam-se nos níveis de 

ansiedade ou stress que cada indivíduo sente em relação à realização de alguma tarefa, 

avaliando-se vulnerável ou não, para a execução desta, considerando-se cada vez menos 

competente à medida que cada vez mais experimenta níveis de ansiedade ou stress (Bandura, 

1986b, citado em Pedro, 2007).  

Dentro do conceito de autoeficácia, há dois conceitos que merecem especial distinção: 

expectativas de sucesso e expectativas de resultado. As expectativas de sucesso dizem respeito 

às expectativas que o indivíduo possui relativamente à sua capacidade para realizar 

determinada tarefa e atingir com sucesso um determinado nível de performance. Por outro lado, 

as expectativas de resultado são avaliações que o indivíduo faz ao realizar determinado 
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comportamento, no qual este produzirá as consequências esperadas. Neste sentido, o que 

Bandura (1977) pretende diferenciar entre estes dois conceitos, é que o indivíduo até poderá 

acreditar que ao realizar determinada tarefa, produzirá resultados positivos (expectativas de 

resultado), no entanto, poderá não realizar a tarefa por duvidar das suas capacidades para 

realizar determinada tarefa (expectativas de sucesso) (Nogueira & Mesquita, 1992). Dentro das 

expectativas de resultado, há ainda três parâmetros: 1) resultados físicos; 2) resultados sociais; 

3) resultados autoavaliativos. Os resultados físicos referem-se às sensações emocionais ou 

físicas, que o sujeito experiencia ao realizar determinadas tarefas, como por exemplo, prazer 

ou dor. Os resultados sociais decorrem da apreciação realizada por terceiros, como é o exemplo, 

da aprovação, reconhecimento ou censura. Os resultados autoavaliativos estão associados a 

estados psicológicos após a realização da tarefa, como é o exemplo, satisfação pessoal, orgulho 

ou até desvalorização (Pedro, 2007). Neste sentido, a autoeficácia influencia a forma como o 

indivíduo atua no seu dia-a-dia através das suas expectativas de resultados e das suas 

atribuições causais nos seus sucessos e fracassos. A autoeficácia motiva o indivíduo a enfrentar 

e a persistir perante obstáculos, através das suas capacidades de enfrentamento e mecanismos 

de regulação emocional (Bandura, 2012). 

Bandura (1977) refere que a autoeficácia de cada indivíduo possui três dimensões: 1) 

nível; 2) generalização; 3) força. A primeira dimensão, nível, diz respeito à avaliação que cada 

indivíduo faz sobre o quão considera difícil ou não, a realização de determinada tarefa, logo se 

o indivíduo considera alguma tarefa mais difícil, a sua crença de autoeficácia será mais baixa, 

comparativamente com aquelas atividades que o indivíduo considera mais fáceis. A segunda 

dimensão, generalização, refere-se à comparação entre as próprias experiências do indivíduo, 

isto é, se o indivíduo se considera competente num tipo de tarefa específica, o indivíduo tende 

a generalizar a sua perceção de eficácia para outras tarefas, cujo “caminho” para alcançar o 

sucesso numa tarefa é semelhante a outras tarefas, acreditando ser capaz de executar todas as 

atividades que possuem objetivos e pressupostos semelhantes (Nogueira & Mesquita, 1992). A 

terceira dimensão, força, relaciona-se com o senso de segurança que cada indivíduo possui 

relativamente às suas crenças de autoeficácia, ou seja, cada indivíduo possui expectativas de 

autoeficácia mais fortes ou mais fracas, sendo que quanto maior for a autoeficácia do indivíduo 

em relação a alguma atividade, maior será o seu investimento nessa atividade, uma vez que, 

números elevados de experiências bem-sucedidas contribuem para o aumento e segurança da 

sua eficácia (Bandura, 1977; Pedro, 2007). Desta forma, a autoeficácia está assim inserida entre 

os elementos que compõem os processos psicológicos que têm impacto sobre como as pessoas 
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se comportam ao enfrentar uma escolha para executar uma ação, sendo considerada um dos 

preditores mais fortes do comportamento humano (Bandura, 1977).  

1.2. Autoeficácia docente e gestão de sala de aula  

Nas últimas décadas, as escolas atravessaram transformações significativas alterando a 

forma como os professores e corpo não docente olham para os comportamentos dos alunos. A 

indisciplina dentro das salas de aula é um fenómeno transgeracional e tem vindo a aumentar 

nos últimos anos, segundo a perceção dos professores portugueses (Cadete et al., 2017; Estrela, 

2002; Lopes et al., 2017). A indisciplina além de ser considerada atualmente um dos maiores 

obstáculos ao processo de ensino e aprendizagem, é também uma das principais preocupações 

das instituições de ensino e das famílias dos alunos (Cadete et al., 2017, 2022; Lemos, 2018; 

Lopes et al., 2017). O conceito de indisciplina desde há muitos anos que tem vindo a ser 

discutido na comunidade científica, no entanto, a sua definição trata-se de uma tarefa complexa, 

uma vez que, a indisciplina é passível de várias interpretações que variam consoante o contexto 

onde esta ocorre, da relação aluno-professor e da perceção dos docentes, não podendo nunca 

ser analisada de forma descontextualizada (Estrela, 2002; Ferreira & Rosso, 2016; Lemos, 

2018;  Sullivan et al., 2014). 

A indisciplina é um fenómeno de interação complexa que se manifesta pelo 

incumprimento das normas que regem e delineiam as condições das atividades em sala de aula, 

e também pela violação das diretrizes e princípios que sustentam a convivência entre os alunos 

e o professor (Amado, 2001; Cadete et al., 2022; Estrela, 2002; Lemos, 2018). No que respeita 

às condicionantes que parecem determinar o aparecimento de comportamentos disruptivos em 

sala de aula, a cultura aparenta ser a que mais influencia o surgimento da indisciplina e a forma 

como esta é percecionada pelos professores, podendo-se afirmar que a indisciplina varia de 

cultura para cultura e de país para país (Chiu & Chow, 2011; Ferreira & Rosso, 2016; Lemos, 

2018; Lopes & Oliveira, 2019).  De acordo com o Instituto Nacional de Estatística (INE, 2020), 

o número de ocorrências de indisciplina em Portugal aumentou significativamente em 

comparação aos anos anteriores, pelo que devido ao contexto pandémico atravessado, os 

problemas de comportamento agravaram-se ainda mais, dificultando os professores em dar 

respostas a este nível (Conselho Nacional de Educação, 2021).  

Desta forma, é cada vez mais importante os professores portugueses sentirem-se 

preparados para enfrentar a indisciplina em sala de aula (Lopes & Oliveira, 2019). É neste 

sentido que aparece o conceito de autoeficácia docente, que é também explicado por Bandura 
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(1997), referindo-se às crenças que os professores detêm sobre as suas capacidades para 

desempenhar com sucesso determinadas atividades, obrigações e desafios relacionados com a 

profissão docente, de forma que os seus alunos produzam os resultados pretendidos e realizem 

aprendizagens significativas (Sullivan et al., 2014; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Esta 

avaliação decorre sobretudo sobre as capacidades que os professores possuem para aplicar 

estratégias de ensino eficazes, saber gerir a sala de aula e promover o envolvimento do aluno 

na sua aula (Tschannen-Moran et al., 2001; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Por outro lado, 

as crenças de autoeficácia dos professores diferem consoante o contexto em que os professores 

e os alunos estão inseridos, estando estas diretamente relacionadas com o nível que os 

professores se dedicam ao ensino, com os objetivos que estabelecem e com o quão ambiciosos 

são na carreira (Allinder, 1994, citado em Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Tschannen-Moran 

et al., 1998).  

O conhecimento científico para conduzir as atividades educacionais não são suficientes 

para garantir um ensino bem-sucedido. As ações eficazes dos professores dependem de uma 

avaliação pessoal das suas próprias competências para aplicar o conhecimento e as 

competências de ensino. A autoeficácia desempenha o papel intermediário entre o 

conhecimento e a aplicação prática da pedagogia, uma vez que a crença de eficácia dos 

professores reflete a perceção das suas capacidades para realizar com sucesso as atividades 

específicas relacionadas ao ensino (Bandura, 1994; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). 

A autoeficácia docente na gestão da indisciplina em sala de aula é definida pela 

avaliação que os professores fazem sobre a sua capacidade para realizar com sucesso tarefas 

relacionadas com a gestão dos comportamentos em sala de aula (Brouwers & Tomics, 2000; 

Tschannen-Moran & Hoy, 2001). A gestão da sala de aula é considerada uma das principais 

competências na prática docente, uma vez que esta tem um impacto direto e significativo na 

aprendizagem e no envolvimento dos alunos, além disso, a competência para gerir uma sala de 

aula é considerada um aspeto determinante para qualquer professor de sucesso (Brown et al., 

2021; Chacón, 2005; Fernandes et al., 2019, 2021; Sullivan et al., 2014). Como referido 

anteriormente, segundo Bandura (1977) a autoeficácia é influenciada por quatro fontes de 

informação, a experiência pessoal, a observação de modelos, a persuasão verbal e estados 

fisiológicos e emocionais, sendo que quanto mais estas fontes forem positivas, maior será a 

autoeficácia docente e consequentemente mais os professores se sentem capazes para lidar com 

os desafios e as situações adversas que acontecem dentro das salas de aula (Fernandes et al., 

2019). 
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Tschannen-Moran et al. (1998) sugerem um modelo multidimensional de cariz cíclico 

da eficácia do professor, no qual as crenças de autoeficácia dos professores resultam da 

interação entre o julgamento que realizam sobre os fatores que dificultam a forma como 

ensinam e a avaliação sobre as competências para ensinar. Neste sentido, os professores ao 

realizarem este tipo de avaliações, baseiam-se nas quatro fontes de informação sugeridas por 

Bandura (2012) e, por intermédio destas, as consequências da eficácia (como por exemplo, 

quando estabelecem determinados objetivos e os concretizam) influenciam os seus níveis de 

desempenho que servem como fontes de informação sobre a eficácia. Desta forma, quanto mais 

baixos forem os níveis de autoeficácia dos professores, menos estes tendem a dedicar-se às 

atividades de ensino, o que pode levar a um declínio no desempenho geral, resultando em 

crenças de eficácia ainda mais baixas. Por outro lado, quanto maior forem os níveis de 

autoeficácia dos professores, maior é o desempenho destes, o que consequentemente, também 

irá sucessivamente influenciar de forma positiva a perceção de eficácia docente. 

De acordo com Brouwers e Tomic (2000), os professores com maior autoeficácia 

docente tendem a ter uma gestão mais eficaz das suas salas de aula, o que resulta num ambiente 

mais positivo para a aprendizagem e, consequentemente, há menos distúrbios na sala de aula. 

A autoeficácia dos professores é um dos melhores preditores da disciplina e uma gestão efetiva 

da sala de aula pode aumentar ainda mais o senso de autoeficácia dos professores nas restantes 

dimensões da autoeficácia, uma vez que quando estes sentem que têm sucesso na gestão dos 

comportamentos nas suas aulas, sentem-se mais confiantes nas suas competências e 

consequentemente, a autoeficácia destes aumenta na generalidade (Brouwers & Tomic, 2000; 

Chacón, 2005; Lopes et al., 2017). A capacidade dos professores em gerir os comportamentos 

dos alunos, trata-se de uma competência crucial para qualquer sala de aula, isto porque se os 

professores querem atingir os objetivos educacionais planeados e não conseguem gerir 

eficazmente as suas turmas, perdem cada vez mais tempo de aula a gerir este tipo de 

comportamentos, fazendo com que não atinjam as metas planificadas (Brouwers & Tomic, 

2000; Chacón, 2005). A competência para gerir uma sala de aula influencia diretamente o tipo 

de comportamentos que os alunos adotam em sala de aula, no qual, quando os professores 

carecem de competências para a gestão da indisciplina, os alunos tendem apresentar 

comportamentos mais indisciplinados (Amado & Freire, 2002; Brouwers & Tomic, 2000) e 

um desempenho académico mais baixo (Aloe et al., 2014). Além disso, professores com maior 

senso de eficácia estabelecem mais facilmente laços com os seus alunos, criticam-nos menos e 

têm melhor desempenho face alunos com necessidades especiais (Tschannen-Moran & Hoy, 

2007). 
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Buchtova et al. (2015) referem que os currículos universitários na formação dos 

professores focam-se sobretudo no conteúdo pedagógico, deteriorando a promoção de 

determinadas capacidades, como é o exemplo, da gestão da indisciplina em sala de aula. A 

forma como o professor é preparado durante os seus anos de formação universitária, afeta não 

só as crenças formadas durante este período, como a forma como este mais tarde fará a gestão 

das suas turmas em sala de aula (Butchtova et al., 2015; Giallo & Little, 2003). No que respeita 

ao contexto português, num estudo realizado em Portugal por Lopes e Oliveira (2015, citado 

em Lopes & Oliveira, 2019), 60% dos professores responderam nunca ter recebido qualquer 

tipo de formação para gerir situações de indisciplina, sendo possível afirmar, que a formação 

recebida sobre esta matéria é praticamente inexistente, tornando os professores cada vez mais 

expostos aos comportamentos disruptivos em sala de aula (Estrela, 2002; Lopes & Oliveira, 

2019). Por outro lado, a grande maioria dos professores considera que a formação recebida e 

contínua é fundamental para a forma como estes gerem a sala de aula, mostrando-se disponíveis 

para frequentar formações nesta área (Buchtova et al., 2015; Estrela, 2002; Giallo & Little, 

2003; Lopes & Oliveira, 2019; Madeira, 2021). Neste sentido, a falta de conteúdos 

vocacionados para a gestão de sala nos cursos universitários, deveria contribuir para uma 

reflexão e uma abordagem mais proativa e contemplativa da quantidade e qualidade da 

formação dos docentes na área da gestão de sala de aula, de modo a capacitar estes e oferecer 

estratégias para gerirem comportamentos disruptivos em sala de aula e tornar estes mais 

eficazes, reduzindo a indisciplina e a contribuindo para um ambiente mais positivo e propício 

à aprendizagem (Estrela, 2002).   

1.3. Compromisso 

O compromisso tem recebido especial destaque nos últimos tempos na literatura 

internacional, dado ao facto de se tratar de um fator crucial que está relacionado com outros 

construtos, como é o exemplo da satisfação profissional, autoeficácia, resiliência, motivação, 

entre outros (Akram et al., 2015; Canrinus et al., 2012; Demir, 2020; Fathi & Rostami, 2018; 

Tait, 2008). No entanto, como se trata de um tema estudado em várias áreas, autores de 

diferentes campos atribuíram significados próprios, dificultando assim a sua definição e 

compreensão. Apesar da complexidade em definir o compromisso, vários investigadores 

assumem que há aspetos que estão intrinsecamente ligados ao compromisso. Neste sentido, o 

compromisso em categorias organizacionais remete para o vínculo que cada funcionário possui 

em relação à sua organização ou profissão, pelo que quanto maior for o compromisso do 
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funcionário maior será a sua vontade de continuar na organização e alcançar os objetivos 

organizacionais da mesma (Akram et al., 2015; Mowday, et al., 1982).  

O compromisso é considerado uma determinação interna para terminar de alguma 

forma, determinada tarefa ou alcançar determinados objetivos (Bandura, 1977; Ryan & Deci, 

2000). Segundo Bandura (1977), quanto mais o indivíduo se perceciona incapaz de realizar 

determinada tarefa, menor será o seu compromisso para atingir os objetivos para a realização 

da mesma, além disso, este é influenciado por outros fatores internos (e.g. aspetos cognitivos 

e fisiológicos, motivação ou crenças/expetativas do indivíduo em relação a si próprio e à 

organização, género, idade, cultura, etnia, nível de ensino, etc.), por fatores externos (e.g. 

recompensas ou pressões sociais) e por fatores organizacionais (e.g. cultura e clima 

organizacional, estilo de liderança, salário, etc.) (Granjo, 2015; Ryan & Deci, 2000). 

Myer e Allen (1990, 1911, citado por Granjo, 2015) formularam um modelo 

tridimensional do compromisso, referindo que o compromisso é considerado uma estrutura 

mental e uma condição emocional que explica a ligação de qualquer indivíduo a uma 

organização. Esta ligação inclui três componentes psicológicos diferentes: compromisso 

afetivo, compromisso normativo e compromisso de continuidade. A primeira dimensão, 

compromisso afetivo remete para a intenção do indivíduo em pertencer à organização 

decorrente das suas experiências positivas associadas ao trabalho, envolvendo assim fatores 

emocionais, identificação com os valores e metas da organização e a intenção de pertencer a 

esta. A segunda dimensão, compromisso normativo, refere-se à obrigação que o indivíduo tem 

de continuar na organização, que pode ser motivada por pressões sociais ou regulamentadas, 

por influências culturais e familiares, ou pela forma como o indivíduo foi integrado na 

organização. A terceira dimensão, compromisso de continuidade, diz respeito à necessidade do 

indivíduo em continuar na organização, mediante a análise que realiza dos benefícios ou 

prejuízos relacionados com a ação de sair da organização.  

Apesar da falta de consenso entre os autores para a existência ou criação de uma 

definição universal do compromisso, há vários fatores que entram em concordância na 

literatura científica, tais como, o facto do compromisso puder ser avaliado como sendo 

“social/comportamental e atitudinal/psicológico”, ser um construto pluridimensional e por ser 

caracterizado por dispor de várias dimensões ou categorias, pelo que cada indivíduo não poderá 

ser associado somente a uma destas (Mowday et al., 1982).  
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1.4. Autoeficácia e compromisso docente 

O compromisso organizacional é considerado um aspeto crucial dentro das escolas 

(Mowday et al., 1982). O compromisso com a profissão docente, segundo Coladarci (1992), é 

definido pelo nível de “apego psicológico” à profissão de docente, que inclui compromissos 

abertos e latentes entre os docentes e as instituições escolares. Para além do compromisso ser 

um indicador positivo da dedicação à carreira docente, o compromisso é também um preditor 

da longevidade nesta profissão, isto porque baixos níveis de compromisso revelam que os 

professores associam mais benefícios à saída da profissão do que à permanência nesta (Ibrahim 

& Aljneibi, 2022; Turk & Korkmaz, 2022). Neste sentido, um indicador do compromisso 

docente é a dedicação e esforço dos professores com os seus alunos, podendo também avaliar-

se de forma prática o compromisso docente, questionando os professores se fosse hoje ainda 

escolheriam a mesma profissão (Turk & Korkmaz, 2022).   

 A dedicação do professor à profissão gera benefícios não só cognitivos e profissionais, 

mas promove também a aprendizagem dos alunos, uma vez que, professores mais 

comprometidos com a carreira, dedicam-se mais aos seus alunos e às suas funções docentes 

(Day, 2004). Segundo Bandura (1997), o compromisso dos professores à carreira docente e à 

educação dos seus alunos pode ser explicada pelo facto de estes acreditarem nas suas 

capacidades em aprimorarem efetivamente a aprendizagem dos seus alunos, e 

consequentemente, os professores que apresentem crenças de autoeficácia mais elevadas são 

mais comprometidos e motivados com o ensino (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Quanto 

mais um indivíduo se perceciona incapaz de realizar determinada tarefa, menor será o seu 

compromisso para atingir os objetivos para a sua realização (Bandura, 1997), logo as crenças 

de autoeficácia dos professores estão positivamente relacionadas com o compromisso com a 

profissão docente (Fathi & Rostami, 2018).   

Como anteriormente referido, o compromisso é influenciado por vários fatores, 

podendo estes ir desde fatores individuais a fatores organizacionais (Granjo, 2015; Ibrahim & 

Aljneibi, 2022; Ryan & Deci, 2000). O compromisso docente é igualmente influenciado por 

diversos fatores, como é o exemplo das condições oferecidas na escola, pelo nível de ensino 

que exerce, da carga horária, do número de turmas, número de alunos que possui e dos níveis 

de indisciplina que estes apresentam (Ibrahim & Aljneibi, 2022). Por outro lado, o 

compromisso também está intimamente relacionado com a motivação do indivíduo, que por 

sua vez, também está relacionado com o seu desempenho, logo se a autoeficácia é considerada 

um fator intrínseco e o compromisso é explicado por fatores intrínsecos e motivacionais, a 
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autoeficácia e o compromisso relacionam-se positivamente (Ibrahim & Aljneibi, 2022; Ryan 

& Deci, 2000; Tschannen-Moran, & Hoy, 2001). 

Chesnut e Collen (2014) realizaram um estudo nos Estados Unidos da América, no qual 

o objetivo era avaliar os efeitos da autoeficácia (estratégias de ensino, gestão da sala de aula e 

envolvimento do aluno), inteligência emocional e as perceções do futuro ambiente de trabalho 

sobre o compromisso dos professores em formação inicial. Os resultados obtidos pelos autores 

sugerem que as três dimensões da autoeficácia avaliadas estão significativamente associadas 

ao compromisso dos professores. Neste seguimento, González et al. (2018) verificaram que o 

mesmo acontece com professores em formação inicial, uma vez que, as crenças de autoeficácia 

(incluindo as mesmas dimensões avaliadas) predizem significativamente o compromisso com 

a profissão docente. Os autores Chesnut e Burley (2015) realizaram uma meta-análise com 

16122 professores da América do Norte, Europa, Ásia e Austrália, tendo como objetivo analisar 

a relação entre as crenças de autoeficácia e o compromisso com o ensino. De acordo com os 

resultados da investigação, todas as dimensões avaliadas da autoeficácia contribuíram 

significativamente para prever o compromisso com a profissão docente, incluindo a gestão da 

sala de aula, sobretudo nos professores com maior tempo de experiência no ensino. Desta 

forma, conclui-se que o compromisso dos professores em início de carreira é influenciado, 

principalmente, pelo suporte organizacional, sendo que o compromisso em professores com 

mais experiência é mais influenciado pelas condições organizacionais (Rosenholtz & Simpson, 

1990, citado em Ibrahim & Aljneibi, 2022).  

As atitudes dos professores face aos comportamentos dos alunos têm um impacto 

significativo no surgimento dos comportamentos indisciplinados em sala de aula, isto porque 

um professor verdadeiramente dedicado ao ensino, procura novas formas de envolver os seus 

alunos na aula (Fathi & Rostami, 2018; Lemos, 2018). No entanto, professores com baixo 

compromisso docente atribuem esta responsabilidade a terceiros e tendem a atribuir a culpa da 

indisciplina aos alunos que a provocam, ao contrário dos professores que apresentam níveis de 

compromisso mais elevados, uma vez que lidam com os desafios com mais confiança e 

acreditam que são responsáveis pelos seus sucessos e falhas no ensino (Fathi & Rostami, 2018).  

Neste sentido, vários estudos (e.g. Canrinus et al., 2012; Chesnut & Burley, 2015; Chesnut & 

Collen, 2014; Coladarci, 1992; Demir, 2020; Fathi & Rostami, 2018; González et al., 2018; 

McKim & Velez, 2015) mostram que as crenças de autoeficácia dos professores e as suas 

diversas dimensões, incluindo a gestão da sala de aula, estão positivamente relacionadas com 

o compromisso com a profissão docente. 
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De acordo com Chesnut e Burley (2015), McKim e Velez (2015) e Zee e Koomen 

(2016), a dimensão da gestão da sala de aula é dimensão da autoeficácia que mais prediz o 

compromisso docente, sobretudo nos professores com maior tempo de experiência no ensino. 

O vínculo que cada indivíduo possui associado à profissão é construído e desenvolvido ao 

longo dos anos, onde quanto maior é o número de anos na mesma organização, maior será o 

compromisso dos indivíduos à organização e consequentemente à profissão, logo, professores 

com mais anos de serviço na mesma instituição escolar, apresentam maior compromisso com 

a profissão docente  (Ibrahim & Aljneibi, 2022; Turk & Korkmaz, 2022). Por outro lado, Grant 

et al. (2019) verificaram que a perceção dos professores sobre a indisciplina afeta 

negativamente as suas crenças de autoeficácia e consequentemente o compromisso com a 

profissão, ou seja, quanto maior é a perceção de caos na sala de aula, mais baixos são os níveis 

de autoeficácia e compromisso docente.  

O compromisso com a profissão docente é assim considerado um fator crucial na 

educação, e por tal, cada professor deve desempenhar com responsabilidade a sua profissão, de 

forma a guiar cada aluno promovendo o seu desenvolvimento cognitivo, intelectual, social e 

emocional (Day, 2004; Freire, 1997). Segundo Freire (1997), os professores devem ajudar os 

alunos a construírem o próprio conhecimento e a capacidade de pensamento crítico, no qual, 

cada professor deve estar comprometido em oferecer uma educação de qualidade e estar em 

constante procura de novas formas de melhorar o seu desempenho enquanto professor. A 

autoeficácia da gestão da sala de aula é também cada vez mais um aspeto a ser considerado ao 

analisar o compromisso dos professores com a profissão docente, uma vez que estes, quanto 

mais acreditam nas suas capacidades para gerir efetivamente a sala de aula, mais os professores 

desenvolvem a sua autoconfiança e o seu compromisso com o ensino, levando a um 

desempenho mais satisfatório, tendo efeitos nas salas de aula (Coladarci, 1992). Desta forma, 

as crenças de autoeficácia dos professores estão positivamente relacionadas com o 

compromisso com a profissão docente (Canrinus et al., 2012; Chesnut & Burley, 2015; Chesnut 

& Collen, 2014; Coladarci, 1992; Demir, 2020; Fathi & Rostami, 2018; González et al., 2018; 

McKim & Velez, 2015).  

 

1.5. Resiliência  

A definição de resiliência surgiu dentro das áreas da psiquiatria e da psicologia do 

desenvolvimento (Gu & Day, 2013), no entanto, dado o facto de tratar-se de um dos construtos 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2405844022026214#bib64
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mais estudados no mundo em diversas áreas (e.g. psicologia, sociologia, medicina, 

neurociência etc.), existem definições variadas da mesma, não existindo uma definição 

universal. Ainda assim, é possível encontrar consenso entre os vários autores em determinados 

aspetos relacionados com a mesma. Segundo a American Psychological Association  (n.d), a 

resiliência consiste num “processo e resultado da adaptação bem-sucedida a experiências de 

vida difíceis ou desafiadoras, especialmente por meio da flexibilidade mental, emocional e 

comportamental e do ajustamento às exigências externas e internas” (p.1). O processo de 

adaptação do indivíduo é geralmente influenciado por um conjunto de diversos fatores, como 

por exemplo, a forma como este perceciona o mundo e se relaciona com este, pelo acesso e 

qualidade dos recursos disponíveis à sua volta e pela aplicação de determinadas estratégias de 

coping.  

As primeiras investigações realizadas para estudar a resiliência centraram-se nos seus 

pontos positivos, investigando a forma como o funcionamento intelectual do indivíduo 

influencia e condiciona a forma como este se adapta e reage às adversidades, interligando com 

aspetos relacionados com a infância do mesmo. Mais tarde, as investigações sobre a resiliência 

focaram-se em incluir vários tipos de desafios à resiliência, como por exemplo, género, idade, 

eventos de vida negativos, doenças mentais, pobreza, violência, entre outros. Estas 

investigações evidenciaram a forma como os vários sistemas que rodeiam o indivíduo e como 

este interage com o meio ambiente influenciam as suas fontes de resiliência, podendo estas 

fontes, serem biológicas, psicológicas, culturais ou sociais (Herrman et al., 2011).  

A resiliência, uma vez que se trata de um construto em constante continuum, altera-se 

ao longo da vida do sujeito, consoante a forma como este interage com o ambiente, estando 

presente em todos os diferentes estágios da sua vida (Herrman et al., 2011; Kim-Cohen & 

Turkewitz, 2012, citado em  Southwick et al., 2014) A resiliência está ainda presente em 

diversos domínios da vida dos indivíduos, podendo esta adaptar-se a várias situações, enquanto 

noutras áreas poderão ter mais dificuldade, como por exemplo, o facto de um indivíduo adaptar-

se bem de modo geral ao stress em meios laborais, poderá não se adaptar com sucesso na sua 

vida pessoal ou nas suas relações sociais (Southwick et al., 2014). Neste sentido, o indivíduo 

poderá nascer com uma “base biológica” para a resiliência, no entanto, não se trata de uma 

capacidade inata (Benard, 1995, citado em Gu & Day, 2013; Herrman et al., 2011). A 

capacidade para se recuperar de situações negativas e desafiadoras, independentemente de 

estarem relacionadas com fatores pessoais e profissionais, poderá ser ampliada ou reduzida 

mediante a natureza e qualidade dos ambientes em que o indivíduo atua, das pessoas com quem 

se relaciona e trabalha e da intensidade das suas convicções ou objetivos (Gu & Day, 2013). 
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1.6. Autoeficácia e resiliência em contextos educativos  

A resiliência na carreira docente é um dos aspetos que mais influencia os professores a 

continuarem na profissão, a manterem o compromisso e a eficácia com os seus alunos e o 

ensino (Gu & Day, 2006, 2013; Kowitarttawatee & Limphaibool, 2022). A resiliência docente 

é definida pela capacidade dos professores em se recuperarem de desafios e experiências 

negativas, lidarem com alunos mais difíceis e saberem gerir o comportamento das suas turmas, 

mantendo o seu compromisso com a profissão docente, sendo esta vulnerável a fatores 

pessoais, contextuais ou organizacionais (Gu & Day, 2013; Howard & Johnson, 2004).  

A função que a resiliência desempenha no ensino é crucial, na medida em que quando 

falamos do ensino, não podemos não fazer referência à resiliência dos professores, uma vez 

que, não podemos esperar que no futuro os alunos sejam resilientes, quando não temos 

professores resilientes (Henderson & Milstein, 2003 citado em  Gu & Day, 2006). A capacidade 

do professor em recuperar de forma rápida e eficaz diante de adversidades, está intrinsecamente 

ligada ao senso de vocação do professor, à sua confiança em si mesmo, à sua motivação e 

compromisso com o ensino, sendo estes elementos fundamentais para promover o sucesso em 

todas as áreas da vida dos estudantes (Gu & Day, 2013).  

Segundo Gu e Day (2013), apesar da resiliência ser amplamente definida e conhecida 

por se tratar de um processo de recuperação face a situações adversas ou desafiantes, os autores 

referem que esta definição é pouco sustentável quando aplicada em contexto escolar, uma vez, 

que esta definição pouco reflete a natureza real da resiliência. Isto porque, quando analisamos 

a resiliência dos professores, é necessário ter em conta o contexto e os cenários instáveis e 

inesperados que caracterizam a carreira docente. Desta forma, os autores referem que a 

resiliência docente é sobretudo a “capacidade quotidiana de seguir os objetivos educativos e 

gerir com sucesso as incertezas inevitáveis que são inerentes à prática de ser professor” (p. 1). 

A resiliência dos professores vai sendo construída, alterada e influenciada ao longo dos anos 

de serviço, sobretudo pela combinação entre a sua orientação vocacional, compromisso 

profissional, suporte da direção na instituição e a capacidade para gerir situações pessoais 

imprevistas.  

As experiências pessoais e as situações profissionais são variáveis que são 

imprevisíveis e a forma como cada indivíduo reage às adversidades e às mudanças repentinas 

na sua vida, depende da experiência prévia do indivíduo, da perceção de competência na gestão 

de situações emergentes, perspetivas sobre o significado do seu envolvimento nas instituições 

escolares, a disponibilidade de suporte adequado durante a mudança e pela disponibilidade de 
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recursos à sua volta (Gu & Day, 2013; Howard & Johnson, 2004). Bandura (1997) refere que 

as crenças de autoeficácia influenciam o quanto o indivíduo é resiliente ao lidar com situações 

imprevisíveis, logo, quanto maior é a perceção de autoeficácia de cada professor, maior será os 

seus níveis de resiliência, isto porque, quando os professores são confrontados com 

adversidades, precisam de acreditar em si mesmos, dado ao facto da perseverança destes 

perante os desafios fortalecer mais a sua autoconfiança e capacidade de resiliência (Gu & Day, 

2013). Neste sentido, o nível de perceção de autoeficácia dos professores influencia a 

resiliência destes, quando confrontados com desafios em sala de aula, sendo que os professores 

que lidam com ambientes mais negativos e violentos, necessitam de níveis de resiliência 

superiores aqueles professores que trabalham com salas de aulas mais tranquilas (Antonio, 

2023; Kavgaci, 2022; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Ou seja, indivíduos com crenças de 

autoeficácia elevadas, quando são confrontados com situações difíceis, não desistem 

facilmente perante obstáculos, demonstram confiança em si próprios e estão dispostos a 

alcançarem os seus objetivos, mesmo perante desafios significativos (Bandura,1997).  

Segundo Henderson e Milstein (2003, citado por Gu & Day, 2013), o ambiente afeta 

significativamente a resiliência de qualquer indivíduo, pelo que todos os fatores ambientais 

associados a qualquer escola, como é o exemplo da indisciplina, desafiam as capacidades 

resilientes dos professores. Assim, quanto mais negativo é o ambiente escolar em sala de aula, 

mais a resiliência dos professores é testada, envolvendo um maior esforço para aplicarem as 

suas estratégias de resiliência, ao contrário dos professores que lecionam em ambientes 

escolares mais positivos, onde estes não necessitam de recorrer sistematicamente à sua 

resiliência. Desta forma, para além de ser um construto em permanente construção e evolução, 

a resiliência dos professores é influenciada de acordo com os ambientes e cenários que estes 

lidam e pelas suas capacidades para gerir estes (Gu & Day, 2006, 2013). 

As crenças de autoeficácia dos professores na gestão da sala de aula estão relacionadas 

com a resiliência, uma vez que professores que se mostram mais competentes a gerir os 

comportamentos dos seus alunos em sala de aula, revelam níveis de resiliência superiores 

àqueles que possuem baixo senso de autoeficácia (Brown et al., 2021; Kavgaci, 2022; Peixoto 

et al., 2018; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Além disso, a baixa competência para a gestão 

de sala de aula é considerada um fator de risco para a resiliência dos professores (Gu & Day, 

2013). Daniilidou et al. (2020) e Yada et al. (2021) analisaram a relação entre a autoeficácia, 

resiliência e outras variáveis em professores, verificando que a autoeficácia prevê de forma 

significativa a resiliência dos professores. Neste seguimento, o mesmo é verificado em Portugal 

pelos autores Peixoto et al. (2018) ao analisarem a relação entre a resiliência com outras 
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variáveis, incluindo a autoeficácia. Os resultados apontam que a autoeficácia é dos construtos 

que mais prediz a resiliência dos professores, sobretudo, com os professores portugueses, 

sugerindo ainda que a resiliência é influenciada mediante o país de residência e o trabalho dos 

professores.   

Brown et al. (2021) realizaram um estudo com professores de Porto Rico, onde tinham 

como objetivo avaliar o impacto da autoeficácia docente, do otimismo disposicional e da 

resiliência na gestão da sala de aula dos professores. Os autores, à semelhança dos estudos 

anteriores, encontraram uma correlação positiva e significativa entre a autoeficácia docente e 

a resiliência, no qual, verificaram que professores com níveis altos de autoeficácia na gestão 

da sala de aula, apresentam desta forma também níveis mais altos de resiliência. No mesmo 

contexto, Razmjoo e Ayoobiyan (2019) analisaram a relação entre a autoeficácia e a resiliência 

docente. Os autores verificaram que todas as dimensões avaliadas da autoeficácia docente se 

relacionam positivamente com resiliência dos professores. No entanto, uma vez que a maioria 

dos professores possuía menos de quatro anos de experiência, a dimensão da autoeficácia que 

apresentou menor correlação com a resiliência, foi a gestão da sala de aula. Ainda assim, 

confirma-se que quanto maior é a experiência do professor, mais competente se sente na gestão 

da indisciplina e maior é a resiliência deste, existindo desta forma, uma associação positiva 

entre a autoeficácia docente e a resiliência.  

Segundo Ngui e Lay (2020), as crenças de autoeficácia são importantes, uma vez que 

garantem a resiliência mediante o bem-estar subjetivo do professor, no qual, um professor 

precisa de acreditar nas suas capacidades para se tornar resiliente, sendo desta forma, a 

autoeficácia docente um preditor significativo da resiliência do professor. Além disso, Ngui e 

Lay (2020) verificam existir uma relação significativa entre a perceção de eficácia e o bem-

estar subjetivo, no qual, agora mais do que nunca, é necessário olhar para o bem-estar da 

população docente, uma vez que, professores felizes acreditam que são mais competentes e 

consequentemente, são mais resilientes, resultando, num ensino eficaz e em ambientes 

escolares mais positivos (Daniilidou et al., 2020; Ngui & Lay, 2020).  

 Fernandes et al. (2021) implementaram um programa de aprendizagem profissional 

baseado na resiliência e no bem-estar em professores do ensino básico e secundário, no qual, 

estes tiveram formação sobre 6 módulos: 1) resiliência; 2) construção de relacionamentos; 3) 

bem-estar emocional; 4) gestão de stress; 5) ensino eficaz; 6) gestão da sala de aula. Através 

das entrevistas realizadas no final da implementação do programa foi possível verificar que os 

professores consideraram o programa eficaz, referindo que o programa para além de ajudar a 

promover a resiliência destes, também ajudou a promover as suas crenças de autoeficácia de 
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gestão de sala de aula. Desta forma, verifica-se que a implementação de programas que 

promovam a resiliência e a gestão de sala de aula, ajudam os professores a promover um 

ambiente positivo em sala de aula e consequentemente a continuar a aumentar o senso de 

eficácia dos professores para a gestão da sala de aula.  

1.7. Emoções 

As emoções estão presentes em todos os seres humanos, independente do género, 

cultura, nível de escolaridade e económico, etc.,“alimentam” a vida dos sujeitos, e portanto, 

estes procuram em grande medida experienciar emoções positivas e evitar emoções negativas 

(Damásio, 2000). As emoções são estados mentais e respostas afetivas a algo que incluem 

mudanças corporais generalizadas, acompanhadas por sentimentos intensos, podendo ser 

positivas (como por exemplo, prazer e alegria) ou negativas (como é o caso da tristeza, 

frustração e medo), estando relacionadas com estímulos internos ou externos, podendo resultar 

das interações entre os indivíduos e o ambiente (Damásio, 2000; Frenzel et al., 2021; 

Hargreaves, 1998; Rorty, 1980). 

As emoções podem ser classificadas em duas categorias: emoções primárias e emoções 

secundárias. As emoções primárias são inatas e evolutivas e são as mais conhecidas, como é o 

exemplo, da alegria, tristeza, medo, raiva, surpresa e nojo, sendo caracterizadas por estados 

internos em resposta a eventos externos e interações com o ambiente. As emoções secundárias 

ou também conhecidas como emoções discretas, são, a ansiedade, orgulho, inveja, etc. e dizem 

respeito à combinação e interdependência dos eventos e às respostas às emoções primárias, 

sendo adquiridas pelo processo de socialização, resultante da aprendizagem, das interações e 

influências dos meios sociais e culturais em que o indivíduo está inserido (Damásio, 1998, 

2000).  

As emoções são intrínsecas ao ser humano, influenciando a forma como este se 

comporta e se relaciona com os outros, mostrando-se inevitáveis à adaptação dos desafios e às 

dificuldades atravessadas no quotidiano (Damásio, 1998, 2000; Gross, 2015; Frenzel et al., 

2021). As emoções englobam elementos cognitivos, comportamentais e fisiológicos, sendo 

estes acionados quando o indivíduo é confrontado com uma situação significativa, ou seja, o 

tipo de emoção que é experimentado é determinado pelo significado dessa situação (American 

Psychological Association, [APA], n.d; Rorty, 1980). Assim, algumas emoções podem ser 

identificadas por meio do comportamento, no entanto, há outras emoções que têm uma forte 

intencionalidade, no qual, a identificação e a expressão destas dependem das crenças do 
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indivíduo, das suas perceções a e da forma como este descreve os objetos das suas atitudes, 

desempenhando desta forma um carácter não só funcional, mas também informativo (Rorty, 

1980). 

As emoções, da mesma forma que podem ser benéficas para os indivíduos, também 

podem também afetar o bem-estar psicológico e físico, pois são responsáveis por reações 

corporais, como o aumento da frequência cardíaca, tensão muscular, entre outros. Além disso, 

podem afetar a nossa cognição, memória e tomada de decisão, como é o exemplo, quando 

estamos com raiva, tendemos a ficar mais alerta e tomar decisões mais rápidas, enquanto a 

tristeza pode levar a um processamento de informações mais lento e a um foco mais interno. 

Por outro lado, as emoções também desempenham um papel importante na regulação dos 

nossos relacionamentos interpessoais, uma vez que a forma como expressamos as nossas 

emoções e como interpretamos as emoções dos outros pode afetar nossa capacidade de formar 

e manter relacionamentos saudáveis (Damásio, 1998; Hargreaves, 1998; Gross, 2015). 

 

1.8. Autoeficácia e emoções na profissão docente  

As emoções estão também presentes em todas as organizações, inclusive, nos 

estabelecimentos de ensino e em especial nas salas de aulas, sendo a profissão docente 

considerada uma das profissões que mais exige a expressão de determinadas emoções e das 

que mais provoca diferentes emoções (Frenzel et al., 2016; Hargreaves, 1998). As emoções são 

uma parte integral da vida de qualquer pessoa, e os docentes não são exceção, sendo estas a 

chave para a motivação e a motivação é essencial para o sucesso de qualquer tarefa (Reyes et 

al., 2012). Um bom professor preenche as suas aulas com alegria e prazer, reproduzindo assim, 

um ensino de qualidade que é sinónimo de emoções positivas (Gu & Day, 2006). 

Os estudos sobre as emoções na profissão docente têm aumentado significativamente 

nos últimos anos, uma vez que é amplamente reconhecido que o ensino é um processo 

extremamente emocional, variando entre as emoções mais simples às mais intensas, 

destacando-se, como por exemplo, o prazer, a ansiedade e a raiva/ frustração, uma vez que são 

as emoções mais experienciadas pelos professores em sala de aula (Burić et al., 2017, 2020; 

Frenzel et al., 2016, 2021; Lee & Vlack, 2018; Lohbeck et al., 2018; Lee & Koomen, 2016). 

Atualmente, face aos desafios que as escolas portuguesas atravessam e devido à situação 

pandémica experienciada, é cada vez mais exigido aos professores novas competências 

socioemocionais (Diário de Notícias, 2022). Em Portugal, aproximadamente 30% da população 

encontra-se em sofrimento psicológico, no qual, mais de metade da população docente 
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encontra-se neste sofrimento (Diário de Notícias, 2022), sendo este fundamentado na 

instabilidade e variabilidade a que a profissão docente está sujeita, como é o exemplo, das 

exigências necessárias para as novas tecnologias (Day, 2004; Kowitarttawatee & Limphaibool, 

2022), salários precários, baixo prestígio profissional, etc. (Stoeber & Rennert, 2008, citado 

em  Freire et al., 2012). Todos estes aspetos resultam em baixos níveis de bem-estar e níveis 

elevados de stress, ansiedade e burnout, sobretudo em professores com maior idade e tempo 

de serviço docente, onde aproximadamente 84% dos professores (INCVTE - FENPROF, 

2018), tenciona deixar a profissão previamente à reforma, fazendo este grupo profissional mais 

suscetível a problemas psicológicos, quando comparado com outras profissões (Antonio, 2023; 

Day, 2004; Zee & Koomen, 2016). 

A autoeficácia docente é considerada um dos construtos que mais prediz as emoções 

nos professores (Buric et al., 2020). Bandura (1997) afirma que a autoeficácia influencia todos 

os processos cognitivos e psicológicos dos indivíduos, contribuindo para a forma como estes 

pensam, se comportam, gerem as suas emoções e sobretudo, se interpretam determinados 

acontecimentos de forma positiva ou negativa (Bandura, 1997, 2012). Além disso, Bandura 

(1997) refere que as crenças de autoeficácia influenciam o bem-estar geral dos indivíduos, no 

qual, sujeitos com baixo senso de autoeficácia são mais sensíveis às suas emoções, 

principalmente em domínios comportamentais (Bandura, 1997; Zee & Koomen, 2016). Neste 

sentido, quando os níveis de autoeficácia são menores, mais os sujeitos se sentem incapazes 

para lidar e enfrentar desafios e problemas no cotidiano, o que por sua vez, poderá conduzir a 

estados emocionais mais negativos, como é o exemplo, da depressão, stress ou ansiedade 

(Bandura, 1997; Frenzel et al, 2009, 2016; Ngui & Lay, 2020). 

Desta forma, professores com altos níveis de autoeficácia interpretam os problemas em 

sala de aula de forma menos ameaçadora, uma vez que possuem mais confiança nas suas 

capacidades para enfrentá-los e lidar com estes. Assim sendo, o nível de perceção de 

indisciplina influencia as experiências emocionais dos professores (Becker et al., 2015; Buric 

et al., 2020; Zee & Koomen, 2016), sendo a indisciplina uma das principais causas das emoções 

negativas experienciadas pelos professores em sala de aula (Becker et al., 2015; Buric et al., 

2020; Frenzel et al., 2009).  

Não são poucos os estudos que referem que níveis altos de autoeficácia docente estão 

significativamente relacionados com as emoções positivas, contrariamente às emoções 

negativas que estão negativamente relacionadas com a autoeficácia dos professores (Buric et 

al., 2020; Frenzel et al., 2016; Lee & Vlack, 2018; Lohbeck et al., 2018). As emoções são um 

aspecto importante na gestão da sala de aula, pois afetam diretamente a motivação, a 
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aprendizagem e o comportamento dos alunos (Frenzel et al., 2021; Reyes et al., 2012; Zee & 

Koomen, 2016), sendo a indisciplina uma das principais causas de desgaste e stress dos 

professores (Antonio, 20023; Estrela, 2002; Ferreira & Rosso, 2016). Além disso, as crenças 

de autoeficácia da gestão de sala de aula estão diretamente relacionadas com a presença de 

burnout na profissão docente (Aloe et al., 2014; Brouwers & Tomic, 2000). 

Frenzel et al. (2009) analisaram as emoções discretas em 237 professores, relacionando-

as com as perceções que estes tinham relativamente aos comportamentos dos alunos em sala 

de aula e em relação aos seus métodos de ensino (desempenho, motivação e comportamento 

do aluno). De acordo com os resultados, as experiências emocionais dos professores estão 

diretamente associadas à perceção destes sobre o desempenho, motivação e a disciplina em 

sala de aula, no qual, a indisciplina dos alunos está significativamente associada ao prazer dos 

professores em sala de aula e negativamente associada à raiva e a ansiedade experienciadas. 

Além disso, os professores revelaram que experienciam mais raiva/frustração quando são 

interrompidos pelo mau comportamento dos alunos. 

Frenzel et al. (2009) referem que a autoeficácia da gestão da sala de aula e as emoções 

estão relacionadas, sendo que estas interações contínuas e intrínsecas têm repercussões diretas 

no rendimento académico dos alunos e na instrução do ensino (Frenzel et al., 2016). As 

emoções experienciadas em sala de aula dos professores são também influenciadas pela forma 

como estes percecionam o ambiente vivido em sala de aula, ou seja, as experiências emocionais 

destes relacionam-se com a perceção que estes criam sobre a sua própria turma e a forma como 

esta se comporta. Neste sentido, quanto mais o professor perceciona o comportamento dos 

alunos como positivo, mais o professor expõe e refere experienciar emoções mais positivas e 

agradáveis (por exemplo, prazer), ao contrário, do professor que quanto mais negativa é a sua 

perceção sobre o comportamento da turma, mais este relata emoções mais negativas (como é o 

caso, da raiva e ansiedade) (Frenzel et al., 2009, 2016, 2021).  

 Neste sentido, Hagenauer et al. (2015) avaliaram o prazer, a raiva e ansiedade 

experienciados em sala de aula pelos professores relacionando-as com o comportamento do 

aluno (envolvimento, disciplina e proximidade) e as crenças de autoeficácia dos professores 

(estratégias de ensino, gestão da sala de aula e envolvimento do aluno). Neste estudo, percebeu-

se que a disciplina dos alunos é um preditor significativo do prazer, ansiedade e raiva dos 

professores, estando esta última relacionada principalmente com a indisciplina dos alunos em 

sala de aula. Por outro lado, os autores verificaram que as crenças de autoeficácia dos 

professores (em todas as dimensões avaliadas) previram o prazer experienciado por estes em 
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sala de aula, enquanto a raiva e ansiedade estão negativamente relacionadas com as crenças de 

autoeficácia dos professores, em especial, a ansiedade na dimensão da gestão de sala de aula. 

Por conseguinte, Frenzel et al. (2016) desenvolveram um questionário, onde avaliaram 

o prazer, a raiva e ansiedade em 944 professores na Alemanha e no Canadá. Através da 

realização de três estudos, analisaram a relação destas com outras variáveis, como é o exemplo, 

da autoeficácia, onde esta incluía três dimensões (qualidade cognitiva, gestão de sala de aula e 

clima de apoio). Os autores verificaram que a ansiedade apresentou relações negativas com as 

crenças de autoeficácia dos professores, no entanto, ao contrário daquilo que era esperado, o 

prazer e a raiva não estão significativamente associados com a autoeficácia dos professores, 

levando os autores a aconselhar que a escala seja replicada noutros países, uma vez que, os 

participantes pertencem a culturas individualistas. Assim, em relação a outros contextos 

internacionais, Lee e Vlack (2018) realizaram um estudo com professores coreanos, tendo 

como objetivo relacionar as emoções dos professores com as suas crenças de autoeficácia na 

gestão de sala de aula e com as estratégias emocionais utilizadas, analisando as seguintes 

emoções: prazer, orgulho, ansiedade, raiva e frustração. Os resultados mostram que os níveis 

de autoeficácia na gestão da sala de aula estão associados positivamente com as emoções prazer 

e orgulho, no entanto, ao contrário daquilo que é verificado na literatura, a raiva foi também 

positivamente associada à autoeficácia dos professores. Este facto é explicado pelos autores, 

uma vez que a Coreia possui uma cultura altamente autoritária e os professores tendem a resistir 

a expressar a sua raiva devido a ser considerado inapropriado em culturas coletivistas 

(Kitayama et al., 2006, citado em  Lee & Vlack, 2016).  

Buric et al. (2020) realizaram um estudo longitudinal, sendo o único com esta 

metodologia, dentro desta temática até ao momento. O objetivo dos autores foi analisar a 

relação entre as crenças de autoeficácia dos professores e as suas emoções positivas (prazer, 

orgulho e amor) e negativas (raiva, exaustão e desânimo), no qual, verificaram que para além 

da autoeficácia docente estar relacionada com as emoções positivas dos professores, a 

autoeficácia docente prevê o bem-estar emocional dos professor, o que por sua vez prediz 

significativamente estados psicológicos mais positivos. No entanto, os resultados deste estudo 

apontam para uma relação assimétrica entre as crenças de autoeficácia e as emoções, no qual, 

as crenças de autoeficácia predizem as emoções positivas, mas as emoções negativas parecem 

a longo prazo prever níveis de autoeficácia mais baixos.  

É neste seguimento, que Bach e Hagenauer (2022) realizaram um estudo na Áustria 

tendo como objetivo analisar a relação entre as emoções (prazer, ansiedade e raiva) e as crenças 

de autoeficácia dos professores. Os autores verificaram que todas as variáveis avaliadas 
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obtiveram correlações significativas entre si, no qual o prazer foi a emoção que mais se 

correlacionou positivamente com as crenças de autoeficácia dos professores, no qual, entre as 

três dimensões da autoeficácia, a autoeficácia para a gestão da sala de aula é principalmente 

associada às emoções negativas, em especial, a ansiedade.  

Segundo, Chen (2019) as crenças de autoeficácia dos professores em formação 

predizem significativamente o desempenho destes por meio das suas emoções. O autor 

verificou que professores com maiores níveis de autoeficácia têm melhor desempenho nas suas 

tarefas, como também experienciam emoções mais positivas, como é o exemplo da alegria. Por 

outro lado, os professores que tiveram níveis de autoeficácia mais baixos, obtiveram pior 

desempenho e experienciaram emoções mais negativas, como a raiva. Os resultados deste 

estudo, apontam que a dimensão da gestão de sala de aula é a dimensão da autoeficácia docente 

que mais prediz a alegria e a tristeza. O mesmo é verificado por Lee e Vlack (2018), no qual, 

verificaram que a autoeficácia na gestão de sala de aula está relacionada com o prazer, ao 

contrário da frustração que está negativamente relacionada com as crenças de autoeficácia da 

gestão de sala de aula.  

As emoções influenciam profundamente a qualidade do ensino prestado, como por 

exemplo, o processo de ensino e aprendizagem, o desempenho académico dos alunos, a relação 

professor-aluno, o tipo de instrução dos professores, entre outros (Chen, 2019; Frenzel et al., 

2016, 2021; Zee & Koomen, 2016). A crença de que se é capaz de realizar uma determinada 

tarefa ou alcançar um objetivo específico é um fator crítico na gestão da sala de aula, uma vez 

que professores com níveis de autoeficácia mais altos tendem a ser mais eficazes na gestão da 

sala de aula, pois são mais confiantes nas suas competências e mais capazes de lidar com 

situações desafiadoras. Por outro lado, os professores com níveis de autoeficácia mais baixos 

podem sentir-se desmotivados e incapazes de lidar com o comportamento dos alunos, podendo 

levar a um ambiente de aprendizagem mais negativo e afetar negativamente a motivação e o 

desempenho dos alunos. Desta forma, as crenças de autoeficácia são um fator crucial para as 

emoções que são experienciadas pelos professores em sala de aula, isto porque, para além de 

existir uma associação entre estas, a autoeficácia docente prediz as emoções dos professores. 

Por outro lado, quando os docentes são capazes de lidar com suas próprias emoções são mais 

competentes em criar um ambiente de aprendizagem positivo e acolhedor, sendo capazes de 

lidar com conflitos de forma construtiva e ajudar os alunos a lidar com seus próprios 

sentimentos (Chen, 2019; Frenzel et al., 2009, 2021).   
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2 - Objetivos e hipóteses 

Atualmente, Portugal é o terceiro país da OCDE com maior percentagem de alunos 

indisciplinados em sala de aula, sendo a indisciplina considerada um dos principais obstáculos 

ao processo de ensino e aprendizagem e uma das principais preocupações das instituições de 

ensino e das famílias dos alunos (Cadete et al., 2017; Chiu & Chow, 2011; Lopes & Oliveira, 

2017; Público, 2019). Neste sentido, é importante analisar a relação da autoeficácia da gestão 

de sala de aula com outras variáveis, tais como, o compromisso, a resiliência e as emoções 

experienciadas ao ensinar, uma vez todas as atitudes, comportamentos e emoções do professor 

influenciam significativamente os seus métodos de ensino e aprendizagem dos alunos (Cadete 

et al., 2017; Frenzel et al., 2021). Assim sendo, o objetivo geral da presente investigação é 

analisar as relações entre as crenças de autoeficácia na gestão da sala de aula em professores 

do 2º e 3º ciclo, o compromisso docente, a resiliência docente e as emoções experienciadas por 

estes em sala de aula. Desta forma, os objetivos específicos são: 

• Investigar a relação entre as crenças de autoeficácia dos professores do 2º e 3º ciclo na 

gestão da indisciplina e o compromisso com a profissão docente; 

• Investigar a relação entre as crenças de autoeficácia dos professores do 2º e 3ºciclo na 

gestão da indisciplina e a resiliência na profissão docente; 

• Investigar a relação entre as crenças de autoeficácia dos professores do 2º e 3º ciclo na 

gestão da indisciplina e as emoções na profissão docente;  

• Analisar o papel da resiliência como mediadora entre a autoeficácia na gestão de sala 

de aula e o compromisso na profissão docente. 

A variável independente é a autoeficácia na gestão de sala de aula e as variáveis 

dependentes são o compromisso, resiliência e emoções. Após a revisão de literatura, concluiu-

se que até ao momento, para além de ainda não ter sido realizado nenhum estudo desta natureza 

em Portugal, também não foram realizados estudos que avaliem de forma exclusiva a dimensão 

de gestão de sala de aula e a sua relação com as demais variáveis, sendo desta forma, 

estabelecidas quatro questões de investigação: 

Questão de investigação nº1: Até que medida os professores que se percecionam como 

mais eficazes na gestão da indisciplina estão mais comprometidos com a profissão?  
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Questão de investigação nº2: Até que medida os professores que se percecionam como 

mais eficazes na gestão da indisciplina são mais resilientes na carreira docente?  

Questão de investigação nº3: Até que medida as crenças dos professores sobre a gestão 

da indisciplina estão relacionadas com as emoções?  

Questão de investigação nº4: Até que medida a resiliência atua como mediador entre a 

autoeficácia na gestão de sala de aula e o compromisso? 

 

3 - Método 

3.1. Desenho do estudo  

A presente investigação trata-se de um estudo de cariz empírico, quantitativo, 

exploratório, descritivo e correlacional. A metodologia utilizada é de índole quantitativa, uma 

vez que os dados recolhidos consistem em dados observáveis e mensuráveis, dado ao facto de 

ter sido utilizado escalas (Fortin, 2009). Por outro lado, este estudo é considerado descritivo e 

correlacional, considerando que segundo Fortin (1999) o objetivo é “explorar e determinar a 

existência de relações entre variáveis, com vista a descrever essas relações” (p.174). Este 

estudo é também exploratório, considerando que até ao momento, não foi realizado nenhum 

estudo desta natureza em Portugal, nem estudos que avaliassem única e exclusivamente a 

dimensão gestão de sala de aula da autoeficácia docente em relação às demais variáveis.  

3.2. Participantes  

A amostragem da presente investigação é não probabilística por conveniência (Fortin et al. 

2009), uma vez que, os participantes foram selecionados mediante o contacto e disponibilidade 

dos agrupamentos das escolas públicas de todas as zonas do país, abrangendo o 2º e 3º ciclo. 

O número total de participantes é de 877 professores do ensino público, do 2º e 3ºciclo. No que 

respeita ao género dos participantes, 74.2% dos professores pertencem ao género feminino (n= 

651), 25.5% ao género masculino (n= 224) e 0.2 % ao género desconhecido (n=2), verificando-

se assim que a grande maioria dos participantes pertence ao género feminino (disponível em 

Anexo D).   
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No que respeita à idade dos participantes, esta encontra-se distribuída por categorias. Cerca 

de 2.85 % dos sujeitos possuem idades compreendidas entre os 22 e 32 anos (n=25), 12.31% 

entre os 33 e 43 anos (n=108), 48.92% entre os 44 e 54 anos (n= 429), 34.78% entre os 55 e 65 

anos (n= 305) e 1.14% encontram-se acima dos 66 anos de idade (n= 10) (disponível em Anexo 

D). A média da idade dos sujeitos é de 51.2, possuindo um desvio padrão de 7.93, o que apesar 

de se tratar de uma amostra um pouco envelhecida, corresponde à realidade portuguesa, uma 

vez que, segundo os últimos dados da Direção-Geral de Estatísticas da Educação e da Ciência, 

a grande maioria dos professores possui idade igual ou superior aos 51 anos (DGEEC, 2022).   

 Segundo Coutinho (2016), a amostra alvo de uma investigação deverá ter em conta as 

características dos participantes, de forma que estas sejam semelhantes entre si, permitindo que 

os resultados do estudo sejam compreendidos e avaliados. Desta forma, considerando os 

objetivos do presente estudo, os ciclos de ensino onde mais se verifica ocorrências disciplinares 

(2º e 3º ciclo) e tendo em conta que é nas escolas públicas que a disciplina é mais evidente 

foram selecionados professores do 2º e 3ºciclo dos agrupamentos das escolas públicas 

(Henriques, 2017; Lemos, 2017). Assim, os participantes foram distribuídos pelos diferentes 

ciclos, onde 26.9% dos professores lecionam no 2º ciclo (n=236),  62% no 3º ciclo (n=544) e 

11.1% em ambos os ciclos (2º e 3º ciclo) (n=97), verificando-se assim a sua grande maioria no 

3ºciclo (62%) (disponível em Anexo D).  

 

3.3. Instrumentos 

Questionário sociodemográfico 

O questionário sociodemográfico foi construído de forma a ser possível recolher 

algumas informações sociodemográficas dos participantes, de modo a caracterizá-los e garantir 

que todos eram elegíveis para a investigação. As informações recolhidas dizem respeito ao 

género, idade, grupo disciplinar, tipo de ensino, ciclo de ensino que exerce, anos de serviço 

docente, anos de serviço no estabelecimento, se recebeu algum tipo de formação para gerir 

situações de indisciplina, se considera importante receber formação nesta área e se tivesse 

opção de escolha se permaneceria na carreira de professor. 

Escala de perceção de autoeficácia para professores (Moura & Costa, 2016) 

A escala de perceção de autoeficácia para professores, designada por Teacher 

Interpersonal Self-Efficacy Scale foi construída por Brouwers e Tomic (2001). O instrumento 
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foi adaptado e validado para a população portuguesa, pelos autores Moura e Costa (2016), 

possuindo um total de 24 itens e 3 dimensões: 1) gestão da turma e comportamento dos alunos 

na sala de aula (14 itens, α = .91, e.g. “Eu consigo manter envolvidos na aula os alunos com 

comportamentos desafiantes"); 2) obtenção de apoio por parte dos colegas (5 itens, α = .92, e.g. 

“Eu consigo sempre encontrar colegas com quem posso conversar sobre problemas no 

trabalho”); 3) obtenção de apoio por parte dos superiores (5 itens, α = .93, e.g. “Eu estou 

confiante que, se necessário, eu consigo que os membros da direção executiva me ajudem”). 

 A primeira dimensão do questionário original, gestão da turma e do comportamento dos 

alunos na sala de aula foi construída pelos autores Emmer e Hickman (1991, citado por  Moura 

& Costa, 2016), no qual, os itens pretendem avaliar a autoeficácia que os docentes possuem na 

gestão dos comportamentos dos alunos em sala de aula, não estando esta dimensão associada 

de forma direta à aprendizagem dos alunos. Tendo em conta o principal objetivo da presente 

investigação, a escala foi utilizada de forma a medir a perceção de autoeficácia dos docentes 

para a gestão de situações de indisciplina. Não obstante, Moura e Costa (2016) identificaram 

que o item 10 da dimensão gestão da turma e comportamento (“Nem sempre sou capaz de 

executar várias tarefas ao mesmo tempo”) comprometia a fiabilidade da escala, sendo que no 

estudo original de Brouwers e Tomic (2001) o item foi igualmente problemático. Neste sentido, 

na presente investigação, o item 10 também não consta no questionário.  

No que respeita à escala de resposta é solicitado aos professores, que, para cada item, 

avaliem o quão confiantes se sentem em realizar a tarefa apresentada, numa escala tipo likert, 

com seis descritores associados (1 - discordo completamente; 2 – discordo; 3 - discordo 

moderadamente; 4 - concordo moderadamente; 5 - concordo; 6 - concordo completamente). 

 

Escala de avaliação do compromisso com a profissão docente (Morgan, 2011) 

A escala de avaliação do compromisso com a profissão docente, desenvolvida por 

Morgan (2011) tem como objetivo medir o compromisso dos professores com a profissão 

docente. A escala original apresenta um alfa de Cronbach de 0.89 e possui um total de 8 itens 

que se encontram distribuídos em duas dimensões: compromisso vocacional (4 itens, e.g. “I 

feel that teaching is really right for me” e compromisso organizacional (4 itens, e.g. “I am 

happy to continue working in this school”).  

A escala desenvolvida por Morgan (2011) já foi utilizada em estudos anteriores com a 

população portuguesa, apresentando boas propriedades psicométricas (e.g. Peixoto et al., 

2018). No entanto, Morgan (2011) no seu estudo original refere que o modelo com apenas um 
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fator apresenta índices de ajustamento melhores do que o modelo de dois fatores (compromisso 

vocacional e compromisso organizacional), por tal, para este estudo  foram utilizados apenas 

os 5 itens formulados na positiva (e.g. “Sinto-me satisfeito(a) por ter decidido ser 

professor(a)"). Nesta escala é pedido aos docentes que escolham a opção que melhor reflete o 

grau de confiança relativamente à situação descrita apresentada, numa escala de resposta de 1 

a 6 (1 - discordo completamente; 2 - discordo; 3 - discordo moderadamente; 4 - concordo 

moderadamente; 5 - concordo; 6 - concordo completamente).  

 

Escala de avaliação da resiliência em contextos educativos (Teacher Global Resilience) 

(Morgan, 2011) 

A escala de avaliação da resiliência em contextos educativos foi construída por Morgan 

(2011) e pretende avaliar a resiliência dos professores. A escala original possui um total de 9 

itens e um alfa de Cronbach de 0.91, já tendo sido utilizada em contexto português, 

apresentando boas propriedades psicométricas e superiores ao estudo original (e.g. Peixoto et 

al., 2018). A escala de avaliação da resiliência em contextos educativos apresenta uma escala 

de resposta tipo likert varia desde 1 a 5 (1- discordo completamente; 2 – discordo; 3 - não 

concordo nem discordo; 4 – concordo; 5 - concordo totalmente), no qual, é solicitado aos 

docentes que reflitam sobre o grau de confiança em relação à situação descrita apresentada (e.g. 

“Ultrapassar os contratempos na escola”). 

Escala de avaliação das emoções na profissão docente (TES) (Frenzel et al., 2016).  

A escala de avaliação das emoções na profissão docente, originalmente conhecida por 

Teacher Emotion Questionnaire (TEQ) (Frenzel et al., 2016) tem como objetivo avaliar as 

emoções dos professores associadas ao processo de ensino. A escala construída por Frenzel et 

al. (2016) é composta por 12 itens, com uma escala de resposta tipo likert que varia de 1 

(discordo totalmente) a 4 (concordo totalmente) e avalia três dimensões:  1) prazer (4 itens, e.g. 

“I generally enjoy teaching”); 2) zanga (4 itens, e.g. “I often have reasons to be angry while I 

teach)”; 3) ansiedade (4 itens, e.g. “I am often worried that my teaching isn’t going so well”). 

Para este estudo foi utilizada a versão de Manasia et al. (2020), que inclui todos os itens 

utilizados por Frenzel et al. (2016), à exceção do item 11 (“I generally feel tense and nervous 

while teaching”), devido aos resultados obtidos pelas análises exploratórias e confirmatórias, 

passando assim a terceira dimensão (ansiedade) a ter 3 itens, ao invés dos 4 itens originais da 

dimensão. Assim, à semelhança da escala original, o instrumento utilizado por Manasia et al. 
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(2020) possui três dimensões: 1) prazer (4 itens, α = .717); 2) zanga (4 itens, α = .81)”; 3) 

ansiedade (3 itens, α = .88). 

Ambas as versões não possuem adaptação e validação para a população portuguesa. No 

entanto, a sua adaptação e tradução para a realidade portuguesa encontra-se neste momento em 

fase de publicação, sendo que o manuscrito ainda não foi publicado. A presente investigação 

utilizou a tradução pelos autores Silva et al. (não publicado). Assim, a versão final da escala a 

ser aplicada no presente estudo é composta por 11 itens, onde à semelhança com a escala de 

Manasia et al. (2020) é pedido aos docentes que de acordo com uma escala de resposta tipo 

likert de 1 a 5 (1 - muito pouco; 2 – pouco; 3 – moderadamente; 4 – bastante; 5 – muito), 

escolham a opção que melhor reflete a sua opinião mediante a frase apresentada.  

 

3.4. Procedimento da recolha de dados  

A recolha de dados foi realizada online recorrendo-se à plataforma Qualtrics, de forma 

a obter o maior número de participantes possíveis. Primeiramente, foi estabelecido contacto 

com a Direção Geral de Ensino Superior (DGES) para aprovação da realização da presente 

investigação. Posteriormente, a esta aprovação, a investigação foi divulgada via e-mail, 

mediante o contacto com todos os órgãos competentes e diretivos de agrupamentos públicos 

de Portugal, recorrendo-se às informações de contacto existentes nas bases de dados das 

direções regionais de áreas distintas de todo o país. Este contacto contou com todas as 

informações do presente estudo, incluindo o link para o questionário (disponível em Anexo A), 

o consentimento informado (disponível em Anexo B) e a carta aos professores (disponível em 

Anexo C), assegurando o anonimato dos participantes e a confidencialidade das informações 

fornecidas.  

Os dados foram recolhidos entre janeiro e fevereiro de 2023, sendo a ordem dos 

instrumentos aplicados a seguinte: questionário sociodemográfico; escala de perceção de 

autoeficácia para professores (Moura & Costa, 2016); escala de avaliação das emoções na 

profissão docente (TES) (Frenzel et al., 2016); escala de avaliação do compromisso com a 

profissão docente (Morgan, 2011); escala de avaliação da resiliência em contextos educativos 

(Morgan, 2011).  
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3.5. Procedimento da análise dos dados  

Findada a recolha de dados para o presente estudo, de forma a ser realizado o tratamento 

estatístico, os dados foram inseridos nas bases de dados do Software Jamovi 2.3. A análise 

estatística dos dados incluiu cálculos de estatística descritiva (frequências, médias e desvios-

padrão). Apesar da amostra inicial contar com 1234 professores, foram excluídos 357 

participantes, dado ao facto de não corresponderem aos critérios definidos para a participação 

do estudo e por ter sido considerada uma taxa de 100% de progresso de resposta para a presente 

investigação, perfazendo assim uma amostra final com 877 professores.   

Após análise estatística descritiva dos dados, seguiu-se a análise fatorial dos 

instrumentos aplicados (análises confirmatórias e exploratórias), sobre a matriz de correlações, 

pelo método de extração de máxima verossimilhança (maximum likehood) combinado com 

rotação promax (promax). Para avaliar o ajustamento global do modelo e as qualidades 

psicométricas dos instrumentos, foram realizadas análises fatoriais confirmatórias (AFC) e 

exploratórias (AFE), calculando-se em simultâneo o X² (teste do qui-quadrado) e os respetivos 

índices de ajustamento: CFI (Comparative Fit Index); TLI (Tucker Lewis Index); SRMR 

(Standardized Root Mean Square Residual); RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation). Além disso, nas AFEs foram verificados os pressupostos, isto é, o Teste de 

Esfericidade de Bartlett e a Medida da Adequação da Amostragem de Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO). Para o Teste de Esfericidade de Bartlett foram considerados valores significativos (ou 

seja, p <.0.05) e para a medida de KMO foram aceites valores superiores a 0.7 (Marôco, 2007). 

 De forma a garantir a validade convergente dos instrumentos e ser possível obter um 

bom ajustamento em todos os modelos, procedeu-se à eliminação de determinados itens (model 

trimming), excluindo os itens que apresentavam cargas fatoriais inferiores a 0.40 e índices de 

modificação muito elevados. Assim, para os índices CFI e TLI foi considerado um ajustamento 

adequado, valores até 0.90 e um bom ajuste, todos os valores superiores a 0.95. No que respeita 

ao índice RMSEA, todos os valores até 0.06 foram classificados como bons resultados, no 

entanto, valores até 0.08 foram aceites (Hu & Bentler, 1999). Para avaliar a fiabilidade dos 

instrumentos, recorreu-se ao cálculo do alfa de Cronbach, sendo que valores superiores a 0.70 

são consideráveis, revelando assim uma boa fiabilidade e consistência interna dos instrumentos 

aplicados (Marôco, 2007).  

De forma a responder às questões de investigação do presente estudo, foram realizadas 

Regressões Lineares Simples, com o objetivo de avaliar a relação entre a autoeficácia na gestão 

de sala de aula e as restantes variáveis (compromisso, resiliência e emoções). Por outro lado, 
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foram verificados os pressupostos de aplicação para a realização das Regressões Lineares 

Simples (Marôco, 2007), nomeadamente, o pressuposto da homocedasticidade dos resíduos 

(gráfico dos resíduos), pressuposto da distribuição normal (Shapiro-Wilk e Gráfico Q-Q), o 

pressuposto da independência dos resíduos/erros (Teste de Autocorreção de Durbin-Watson) e 

o pressuposto da Multicolinearidade. 

 

4 – Resultados 

4.1. Análise das propriedades psicométricas 

Escala de perceção de autoeficácia para professores (Moura & Costa, 2016) 

Na escala de perceção de autoeficácia para professores (Moura & Costa, 2016) num 

primeiro momento, através da AFE foi sugerido um modelo de três fatores. Assim, tal como é 

observado na Tabela 1, os itens foram divididos pelos três fatores sugeridos e de forma, a ir ao 

encontro ao modelo fatorial original, os três fatores acrescidos respeitam as designações 

propostas por Moura e Costa (2016) nas restantes dimensões: gestão do ensino (AEGSA_7, 

AEGSA_10 e AEGSA_11), gestão do comportamento (AEGSA_2, AEGSA_5, AEGSA_3, 

AEGSA_6, AEGSA_4 e AEGSA_1) e gestão das regras (AEGSA_12, AEGSA_13 e 

AEGSA_8) (disponível em Anexo E).  

 De acordo com a AFC r (χ 2 (272) = 51, p < .001) todos os itens apresentam um grau 

de saturação igual ou superior a 0.40. Como é possível observar na Tabela 2 e na Tabela 3, o 

modelo apresenta um bom ajustamento em todos os índices, uma vez que os índices CFI e o 

TLI apresentam valores superiores a 0.95 e o RMSEA e o SRMR inferiores a 0.08 (Hu & 

Bentler, 1999). Através da Tabela 4 verifica-se que a escala apresenta bons índices de 

consistência interna nos três fatores, onde todos os valores são superiores a 0.70, indicando a 

boa fiabilidade do instrumento (Marôco, 2007) (disponível em  Anexo F). 
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Tabela 1 

Análise fatorial confirmatória da Escala da Perceção de Autoeficácia para Professores 

(AFC) 

Fator Indicator Estimativas Erro-
padrão 

Z p 

Gestão comportamento AEGSA_2 0.698 0.0278 25.1 <.001 

 AEGSA_5 0.770 0.0264 29.2 <.001 

 AEGSA_3 0.711 0.0284 25.1 <.001 

 AEGSA_6 0.801 0.0245 32.7 <.001 

 AEGSA_4 0.757 0.0255 29.7 <.001 

 AEGSA_1 0.741 0.0276 26.9 <.001 

Gestão ensino AEGSA_7 0.883 0.0308 28.7 <.001 

 AEGSA_10 0.970 0.0322 30.1 <.001 

 AEGSA_11 0.864 0.0298 29.0 <.001 

Gestão regras AEGSA_12 0.680 0.0298 22.8 <.001 

 AEGSA_13 0.818 0.0287 28.5 <.001 

 AEGSA_8 0.700 0.0288 24.3 <.001 

Nota. AEGSA – Autoeficácia na gestão da sala de aula 

 

Tabela 2  

Teste χ 2 da Escala de perceção de autoeficácia para professores (AFC) 

χ 2  df p 

272 51 <0.001 
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Tabela 3  

Análise fatorial da qualidade do ajustamento do modelo da Escala de perceção de autoeficácia 

para professores (AFC) 

CFI TLI SRMR RMSEA 

0.970 0.961 0.0261 0.0703 

 

Tabela 4  

Validade fatorial - Consistência Interna da Escala de perceção de autoeficácia para 

professores (Alfa de Cronbach’s) (AFC) 

Gestão comportamento Gestão ensino Gestão regras 

0.913 0.869 0.802 

 

Escala de avaliação do compromisso com a profissão docente (Morgan, 2011) 

 Para a escala de avaliação do compromisso com a profissão docente (Morgan, 2011), 

todos os itens foram inseridos em apenas um fator, devido a se tratar de uma escala 

unidimensional (CPD_1, CPD_2, CPD_3, CPD_4 e CPD_5). Mediante, a AFE, foi retirado o 

item CPD_3, dado ao facto de ter sido o item que apresentou índices de modificação mais 

elevados e estar a comprometer o modelo de medida (nomeadamente, o RMSEA) (disponível 

em Anexo G).  Assim, após a remoção do item CPD_3, de acordo com  a AFC r (χ 2 (8.95) =2, 

p < .011) verifica-se que, o modelo apresenta um bom ajustamento uma vez que, os índices do 

CFI e TLI são superiores a 0.95 e os valores do SRMR e RMSEA são inferiores a 0.08 (Hu & 

Bentler, 1999), tal como é possível observar na Tabela 5, a Tabela 6 e a Tabela 7  (disponível 

em Anexo H). No que respeita, à fiabilidade do instrumento, ainda que o alfa de Cronbach 

apresente um valor de 0.723, verifica-se que de acordo com a Tabela 8, a escala de avaliação 
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do compromisso com a profissão docente, apresenta uma boa consistência interna (Marôco, 

2007) (disponível em Anexo H).  

Tabela 5  

Análise fatorial confirmatória da Escala de avaliação do compromisso com a profissão 

docente  

Fator Indicator Estimativas Erro-padrão Z p 

Fator 1 CPD_1 1.063 0.0350 30.3 <.001 

 CPD_2 0.720 0.0300 24.0  <.001 

 CPD_4 0.635 0.0578 11.0  <.001 

 CPD_5 1.044 0.0534 19.5 <.001 

Nota. CPD – Compromisso com a profissão docente 

 

Tabela 6  

Teste χ 2 da Escala de avaliação do compromisso com a profissão docente (AFC) 

χ 2  df p 

8.95 2 <0.011 

 

Tabela 7 

Análise fatorial da qualidade do ajustamento do modelo da Escala de avaliação do 

compromisso com a profissão docente (AFC) 

CFI TLI SRMR RMSEA 

0.994 0.981 0.0185 0.0629 
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Tabela 8  

Validade fatorial - Consistência Interna da Escala de avaliação do compromisso com a 

profissão docente (Alfa de Cronbach’s) 

Fator 1 

0.723 

 

Escala de avaliação da resiliência em contextos educativos (Morgan, 2011) 

No que concerne à escala de avaliação da resiliência em contextos educativos (Teacher 

Global Resilience) (Morgan, 2011), dado facto de se tratar de uma escala unidimensional, na 

AFE, todos os itens da escala foram inseridos em apenas um fator, isto é, RES_1, RES_2, 

RES_3, RES_4, RES_5, RES_6, RES_7, RES_8 e RES_9 (disponível em Anexo I). Após a 

AFE foram eliminados os itens RES_2, RES_3, RES_4 e RES 6, devido a estes apresentarem 

índices de modificação elevados e estarem a comprometer o modelo de medida 

(nomeadamente, o RMSEA). Assim, de acordo com a AFC r (χ 2 (25.3) =5, p < .001) (ver 

Tabela 9) é possível verificar que o RMSEA é superior a 0.05 e o CFI e o TLI são superiores a 

0.95, apresentando, um bom ajustamento o modelo (Hu & Bentler, 1999), tal como pode ser 

observado na Tabela 10 e na Tabela 11 (disponível em Anexo J). No que respeita à consistência 

interna do instrumento, através da apuração do alfa de Cronbach, verifica-se na Tabela 12 que 

a escala apresenta uma boa fiabilidade, dado ao facto de apresentar um índice superior a 0.70 

(disponível em Anexo J) (Marôco, 2007).  
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Tabela 9  

Análise fatorial confirmatória da Escala de avaliação da resiliência em contextos educativos  

Fator Indicator Estimativas Erro-padrão Z p 

Fator 1 RES_1 0.522 0.0245 21.3 <.001 

 RES_5 0.662 0.0316 21.0 <.001 

 RES_7 0.550 0.0239 23.0 <.001 

 RES_8 0.622 0.0294 21.2 <.001 

 RES_9 0.687 0.0297 23.2 <.001 

Nota. RES – Resiliência em contextos educativos 

 

Tabela 10  

Teste χ 2 da Escala de avaliação da resiliência em contextos educativos (AFC) 

χ 2  df p 

25.3 5 <0.001 

 

Tabela 11  

Análise fatorial da qualidade do ajustamento do modelo da Escala de avaliação da resiliência 

em contextos educativos (AFC) 

CFI TLI SRMR RMSEA 

0.986 0.972 0.0198 0.0681 
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Tabela 12  

Validade fatorial - Consistência Interna da Escala avaliação da resiliência em contextos 

educativos (Alfa de Cronbach’s) 

Fator 1 

0.826 

 

Escala de avaliação das emoções na profissão docente (TES) (Frenzel et al., 2016) 

Para a escala de avaliação das emoções na profissão docente (TES) (Frenzel et al., 2016) 

realizou-se uma AFE e AFC, no qual os itens foram divididos em dois fatores, fator 1 (emoções 

positivas) e fator 2 (emoções negativas), uma vez que foram formuladas diferentes questões 

mediante o tipo de emoções. Para o fator 1, foram incluídos, os itens EEPD_1, EEPD_4, 

EEPD_7, EEPD_9 e EEPD_10 e para o fator 2 os itens EEPD_2, EEPD_3, EEPD_5, EEPD_6, 

EEPD_8 e EEPD_11 (disponível em Anexo K).  

Na AFE, verificou-se que em ambos os fatores, nem todos os itens apresentavam um 

grau de saturação superior a 0.40, nomeadamente, os itens EEPD_9 e EEPD_3. Por tal, foi 

necessário realizar um novo ajustamento, sendo assim removidos na AFC, os itens EEPD_9 e 

EEPD_3 e consequentemente os itens EEPD_2 e EEPD_6, por apresentarem índices de 

modificação muito altos e estarem a comprometer o modelo de medida (nomeadamente, o 

RMSEA e o TLI) (disponível em Anexo K). 

Desta forma, de acordo com a AFC r (χ 2 (74) = 13, p < .001), com a Tabela 13 e a 

Tabela 14 e após a remoção dos itens referidos (EEPD_2, EEPD_3, EEPD_6 e EEPD_9) é 

possível observar que todos os itens assumem, assim, uma boa saturação (Marôco, 2007) 

(disponível em Anexo L). Relativamente, à qualidade do ajustamento da escala,  verifica-se na 

Tabela 15 que tanto o CFI e o TLI possuem um ajustamento adequado, uma vez que, 

apresentam valores superiores a 0.90. Por outro lado, o RMSEA, apresenta um valor de 0.0731, 

revelando um bom resultado, dado ao facto, de ser considerado aceitável valores até 0.08 (Hu 

& Bentler, 1999). No que diz respeito, à consistência interna, através da apuração do alfa de 

Cronbach, na Tabela 16 verifica-se um valor superior a 0.70 em ambos os fatores, indicando 

desta forma a boa fiabilidade do instrumento (Marôco, 2007) (disponível em Anexo L).  
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Tabela 13  

Análise fatorial confirmatória da Escala das Emoções Na Profissão Docente (AFC) 

Fator Indicator Estimativas Erro-padrão Z p 

Emoções 
positivas 

EEPD_10 0.630 0.0223 28.3 <.001 

 EEPD_4 0.732 0.0253 28.9  <.001 

 EEPD_1 0.716 0.0242 29.6 <.001 

 EEPD_7 0.703 0.0268 26.3 <.001 

Emoções 
negativas 

EEPD_8 0.712 0.0317 22.5 <.001 

 EEPD_11 0.978 0.0397 24.7 <.001 

 EEPD_5 0.641 0.0361 17.8 <.001 

Nota. EEPD – Emoções na profissão docente 

 

Tabela 14  

 Teste χ 2 da Escala de Emoções na Profissão Docente (AFC) 

χ 2  df p 

74.0 13 <0.001 
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Tabela 15  

Análise fatorial confirmatória da qualidade do ajustamento do modelo da Escala de 

Emoções na Profissão Docente (AFC) 

CFI TLI SRMR RMSEA 

0.980 0.967 0.0331 0.0731 

 

Tabela 16  

Validade fatorial - Consistência Interna da Escala de Emoções na Profissão Docente (Alfa 

de Cronbach’s) 

Emoções positivas Emoções negativas 

0.886 0.767 

 

 

4.2. Regressões lineares  

 

 Todos os pressupostos de aplicação para a realização das Regressões Lineares Simples 

foram verificados, mais especificamente, o pressuposto da homocedasticidade dos resíduos, o 

pressuposto da distribuição normal,  o pressuposto da independência dos resíduos/erros e o 

pressuposto da multicolinearidade. 

 

Até que medida professores que se percecionam como mais eficazes na gestão da 

indisciplina estão mais comprometidos com a profissão? 

 

Foi realizado uma regressão linear simples, no qual, observa-se que a autoeficácia da 

gestão da sala de aula prediz positivamente o compromisso. Como é possível verificar na tabela 

17, a dimensão mais forte é a “autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento)”(β = 

0.241; p <.001), seguindo-se a dimensão da “autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino)” 
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(β = 0.133; p <.009) e “autoeficácia na gestão da sala de aula (regras)” (β = 0.109; p <.026) 

(Anexo M). 

 O resultado do R2
a indica que cerca da 19.3% da variabilidade total da variável 

compromisso (CDP) é explicada pelo modelo estrutural (F(3, 873) = 71.1, p= .001). Com base 

nestes resultados podemos verificar que o modelo é estatisticamente significativo, revelando 

que professores com maiores níveis de autoeficácia na gestão de sala de aula são mais 

comprometidos com a profissão docente (disponível em Anexo M). 
 

Tabela 17  

Regressão liner simples - AEGSA e CPD 

   Intervalo de Confiança a 

95% 

  

Preditor B  Erro-

padrão 

    β Lim. Inferior Superior   t p 

Interc 
pto 

  1.612  0.2080        7.75 <.001 

AEGS
A_E 

  0.140 

 

 0.0533  0.133  0.0338  0.232 2.63 0.009 

AEGS
A _C 

  0.315  0.0674  0.241  0.1399  0.342 4.68 <.001 

AEGS
A_R 

  0.137  0.0610  0.109  0.0134  0.205 2.24 0.026 

Nota. AEGSA – Autoeficácia na gestão da sala de aula; CDP – Compromisso com a profissão docente; AEGSA_E 

– Autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino); AEGSA_C – Autoeficácia na gestão da sala de aula 

(comportamento); AEGSA_R – Autoeficácia na gestão da sala de aula (regras). 

  Teste ao Modelo Global 

Modelo R² Ajustado F gl1 gl2  p 

1 0.193 71.1 3 873  <.001 
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Até que medida professores que se percecionam como mais eficazes na gestão da indisciplina 

são mais resilientes na carreira docente? 

 

Através da regressão linear simples foi demonstrado que a autoeficácia da gestão da 

sala de aula prediz positivamente a resiliência. Na tabela 18, verifica-se que existe dois 

preditores positivos, a “autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino) (β = 0.235; p <.001) e a 

“autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento)” (β = 0.277; p <.001), seguindo-se a 

“autoeficácia na gestão da sala de aula (regras)” (β = 0.120; p <.007). 

O modelo global  explicou 33.4 % da variabilidade total da variável resiliência (RES) 

(F(3, 873) = 147, p= .001). Desta forma, o modelo é estatisticamente significativo, revelando 

que professores com maiores níveis de autoeficácia na gestão de sala de aula são mais 

comprometidos com a profissão docente (disponível em Anexo N). 
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Tabela 18  

Regressão liner simples - AEGSA e RES 

  Intervalo de Confiança a 

95% 

  

Predito

r 

B Erro-

Padrão 

      β Lim. 

Inferior 

Superior t p 

Interce
pto 

  1.425

6 

0.1234        11.55 <.001 

AEGS
A_C 

  0.236

8 

 

0.0400  0.277  0.1854  0.369 5.92 <.001 

AEGS
A_E 

  0.161

9 

0.0316  0.235  0.1450  0.325 5.12 <.001 

AEGS
A_R 

  0.098

1 

0.0362  0.120  0.0330  0.207 2.71 0.007 

Nota. Valores a negrito indicam efeitos significativos; AEGSA – Autoeficácia na gestão da sala de aula; RES –  

Resiliência em contextos educativos; AEGSA_E – Autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino); AEGSA_C – 

Autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento); AEGSA_R – Autoeficácia na gestão da sala de aula 

(regras). 

 

Até que medida as crenças dos professores sobre gestão da indisciplina estão relacionadas 

com as emoções? 

Como é possível observar na tabela 19, a regressão linear simples mostra que a 

autoeficácia da gestão de sala de aula prediz de forma positiva as emoções positivas, sendo as 

  Teste ao Modelo Global 

Modelo R² Ajustado F gl1 gl2  p 

1 0.334 147 3 873  <.001 
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dimensões da “autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento)”  (β = 0.298; p <.001) 

e da “autoeficácia na gestão da sala de aula (regras)” (β = 0.223; p <.001) as principais 

preditoras das emoções positivas.  

Com base no resultado do R2
a  constata-se que 33.7  % da variabilidade total da variável 

emoções positivas é explicada pelo modelo global (F(3, 873) = 149, p= .001). Assim sendo, 

verifica-se o modelo é estatisticamente significativo, o que indica que professores com maiores 

níveis de autoeficácia na gestão de sala de aula experienciam emoções mais positivas em sala 

de aula (disponível em Anexo O). 
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Tabela 19  

Regressão liner simples - AEGSA e EEPD_EP 

  Intervalo de Confiança a 
95% 

  

Predito
r 

B Erro-
padrão 

      β Lim. 
Inferior 

Superior t p 

Interce
pto 

  1.340
7 

1.360       9.86 <.001 

AEGS
A_C 

  0.280
8 
 

0.0440  0.298  0.2060  0.389 6.37 <001 

AEGS
A_E 

  0.087
4 

0.0348  0.115  0.0250  0.205 2.51 0.012 

AEGS
A_R 

  0.201
0 

0.0399  0.223  0.1359  0.309 5.04 <.001 

Nota. Valores a negrito indicam efeitos significativos; AEGSA – Autoeficácia na gestão da sala de aula; EEPD_EP 

– Emoções positivas na profissão docente; AEGSA_E – Autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino); 

AEGSA_C – Autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento); AEGSA_R – Autoeficácia na gestão da 

sala de aula (regras). 

 

Na tabela 20,  observa-se que a as dimensões da “autoeficácia na gestão da sala de aula 

(comportamento)” (β = -0.3633; p <.001) e da “autoeficácia na gestão da sala de aula (ensino)” 

β =-0.1810; p <.001) são as dimensões que apresentam resultados mais elevados. O modelo 

estrutural da regressão explica 21 % da variabilidade total da variável emoções negativas, sendo 

que o modelo é estatisticamente (F(3, 873) = 78.5; p = .001) revelando que professores com 

maiores níveis de autoeficácia na gestão de sala de aula experienciam um número inferior de 

emoções negativas em sala de aula (disponível em Anexo P).  

 

  Teste ao Modelo Global 

Modelo R² Ajustado F gl1 gl2  p 

1 0.337 149 3 873  <.001 
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 Tabela 20 

 Regressão liner simples - AEGSA e EEPD_EN 

  Intervalo de Confiança a 
95% 

  

Preditor B Erro-
padrão 

      β Lim. 
Inferior 

Superior t p 

Interce
pto 

  4.5490 0.1179       25.57 <.001 

AEGS
A_C 

  -0.4108 
 

0.0576  -0.3633  -0.4633  -0.2633 -7.13 <.001 

AEGS
A_E 

  -0-1650 0.0456  -0.1810  -0.2791  -0.0829 -3.62 <.001 

AEGS
A_R 

  0.0778 0.0522  0.0719  -0.0228  -0.0228 1.49 0.137 

Nota. Valores a negrito indicam efeitos significativos; AEGSA – Autoeficácia na gestão da sala de aula; 

EEPD_EPN – Emoções negativas na profissão docente; AEGSA_E – Autoeficácia na gestão da sala de aula 

(ensino); AEGSA_C – Autoeficácia na gestão da sala de aula (comportamento); AEGSA_R – Autoeficácia na 

gestão da sala de aula (regras).   

 

Até que medida a resiliência atua como mediador entre a autoeficácia na gestão de sala de aula 

e o compromisso? 

 

Foi testado um modelo no qual se prevê que a resiliência atua como variável mediadora 

entre autoeficácia na gestão de sala de aula (comportamento) e o compromisso. O modelo 

apresenta índices de ajustamento muito bons (χ2 = 205,997, gl = 74, p <.000, CFI = .978, 

RMSEA = .045, SRMR = .031). Tal como é possível observar através da Tabela 21 e da Figura 

1, o efeito da autoeficácia na gestão de sala de aula (comportamento) no compromisso (Efeito 

  Teste ao Modelo Global 

Modelo R² Ajustado F gl1 gl2  p 

1 0.210 78.5 3 873  <.001 
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indireto: β = 0.36) é totalmente mediado pela resiliência. Ao examinar a variância explicada 

constata-se que 46% do compromisso (p <.000) é explicado pelo modelo estrutural. Com base 

nestes resultados, podemos inferir que os professores mais resilientes percecionam-se como 

sendo mais eficazes nas gestão de sala de aula (dimensão comportamento) e estão mais 

comprometidos com a profissão docente. 

 

 

Tabela 21  

 

Estimativas dos efeitos indiretos dos intervalos de confiança de 95% para a mediação da 

Resiliência entre a Autoeficácia na gestão de sala de aula_comportamento e o Compromisso 

  
β p   Intervalo de Confiança a 95%  

  

Efeitos 
Indiretos 

Lim. Inferior Superior 

AEGSA_C sobre 
CPD 

.36 <.000        

mediado por RES   .36 .296       .431  

Nota. Valores a negrito indicam efeitos significativos; AEGSA_C – Autoeficácia na gestão de sala de aula 

(comportamento); CPD – Compromisso com a profissão docente; RES – Resiliência. 
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Figura 1 

Modelo de mediação entre a Resiliência, Autoeficácia na gestão de sala de aula 

(comportamento) e o Compromisso 

  

  

 

5 - Discussão 

5.1. Discussão dos resultados 

Neste capítulo é realizada uma interpretação sobre todo o trabalho realizado na presente 

investigação, incluindo os resultados obtidos na secção anterior. O principal objetivo deste 

estudo consistiu em analisar a relação entre a perceção de autoeficácia dos professores para 

gerir situações de indisciplina e outras variáveis ligadas à profissão docente, nomeadamente, o 

compromisso, resiliência e emoções. Por tal, foram colocadas quatro questões de investigação: 

1) até que medida professores que se percecionam como mais eficazes na gestão da indisciplina 

estão mais comprometidos com a profissão? 2) até que medida professores que se percecionam 

como mais eficazes na gestão da indisciplina são mais resilientes na carreira docente? 3) até 

que medida as crenças dos professores sobre gestão da indisciplina estão relacionadas com as 

emoções? 4) até que medida a resiliência atua como mediador entre a autoeficácia na gestão de 

sala de aula e compromisso? 

 Através da realização da pesquisa bibliográfica foram encontrados poucos estudos 

dentro das temáticas abordadas, sendo possível afirmar que se trata do primeiro estudo em 
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Portugal que se debruça sobre a relação entre as variáveis apresentadas e exclusivamente sobre 

a dimensão da gestão de sala de aula. No que respeita ao tema da investigação, isto é, a perceção 

da autoeficácia dos professores na gestão de sala de aula, são muito poucos os estudos 

realizados que remetem unicamente para a dimensão comportamental, ou seja, para a 

indisciplina. Neste sentido, durante a revisão da literatura científica optou-se por incluir 

investigações que recaiam sobre a autoeficácia docente em todas as dimensões, principalmente 

na sua relação com outras variáveis analisadas.  

De forma a concretizar os objetivos estipulados foi necessário estudar, analisar e 

selecionar quais os instrumentos que melhor se adaptavam às questões de investigação 

formuladas. Neste sentido, uma vez que algumas das escalas aplicadas não foram utilizadas até 

ao momento de forma consistente na literatura científica e a escala das emoções na profissão 

docente (Frenzel et al., 2016) ainda não ter sido utilizada na população portuguesa, foi 

necessário avaliar a validade e fiabilidade destas. Assim sendo, relativamente às análises 

psicométricas dos instrumentos, todas as escalas apresentaram índices de ajustamento 

excelentes, surgindo desta forma evidências para a validação do instrumento construído por 

Frenzel et al. (2016).  

Não são poucas as evidências que comprovam a robustez da variável autoeficácia e a 

forma como esta influencia os aspetos psicossociais do ser humano, nas várias áreas em que 

estes aspetos podem ser analisados. Atualmente, face às investigações dentro da temática da 

autoeficácia docente, o senso de eficácia dos professores é incontestável na previsão do 

desempenho destes enquanto professores, no processo de ensino e aprendizagem e no 

desempenho académico dos alunos. Além disso, a autoeficácia é considerada um dos preditores 

mais fortes do comportamento humano (Bandura, 1997). Segundo, Tschannen-Moran e Hoy 

(2007) os professores que possuem crenças de autoeficácia mais elevadas são mais dedicados 

à carreira docente, mais focados nas dificuldades dos alunos e lidam melhor com os alunos 

mais difíceis. Contrariamente, quando o professor se perceciona como pouco competente para 

realizar determinada tarefa, coloca menos esforço na sua realização, o que terá repercussões 

negativas para o processo de ensino e aprendizagem em qualquer domínio (Tschannen-Moran 

& Hoy, 2007).  

O compromisso é visto como uma convicção interna e motivação pessoal para concluir 

uma tarefa ou alcançar um objetivo estabelecido, onde quanto menor é a confiança do indivíduo 

em realizar uma tarefa, menor é o seu compromisso para alcançar os objetivos da mesma 

(Bandura, 1977; Ryan & Deci, 2000). As crenças de autoeficácia são um preditor significativo 

do compromisso docente (Chesnut & Burley, 2015; Demir, 2020; Fathi & Rostami, 2018; 
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González et al., 2018; McKim & Velez, 2015), sendo a dimensão de gestão de sala de aula 

considerada uma das dimensões da autoeficácia que mais prediz o compromisso com o ensino 

(Zee & Koomen, 2016). Além disso, quando os professores percecionam muita indisciplina 

dentro das suas salas de aula, as suas crenças de autoeficácia são diminuídas, e 

consequentemente, os níveis de compromisso com a profissão docente são mais baixos (Grant 

et al., 2019). Assim sendo, é natural que quanto mais os professores são confrontados com 

comportamentos disruptivos, menos confiança têm em si próprios e menos são comprometidos 

com o ensino. 

 É neste seguimento, que colocamos como primeira questão de investigação “até que 

medida professores que se percecionam como mais eficazes na gestão da indisciplina estão 

mais comprometidos com a profissão”, de forma a perceber qual é a relação entre as crenças 

de autoeficácia dos professores para gerir situações de indisciplina e o compromisso docente. 

Uma vez que a escala utilizada, construída por Morgan (2011), ainda não foi aplicada de forma 

consistente em Portugal, foi necessário proceder-se à sua análise psicométrica, no qual, foi 

demonstrado que a versão com 4 itens avalia o compromisso de forma positiva, possuindo 

também boas qualidades psicométricas, em comparação, por exemplo, com o estudo realizado 

em Portugal por Peixoto et al. (2018).  

 De forma geral, os resultados obtidos permitem concluir que existe uma relação 

positiva entre a perceção de eficácia na gestão de sala de aula e o compromisso docente e que 

a autoeficácia docente é um preditor significativo do compromisso dos professores. Foi 

verificado que a perceção de autoeficácia na gestão de sala de aula (dimensão comportamento) 

é um preditor do compromisso docente, explicando 19.3% da sua variância, indo ao encontro 

de estudos mais recentes (e.g. Chesnut & Burley, 2015; Fathi & Rostami, 2018; González et 

al., 2018; Zee & Koomen, 2016). Desta forma, podemos concluir que à medida que aumentam 

as crenças de autoeficácia dos professores para gerir situações de indisciplina, os níveis de 

compromisso com a profissão docente também aumentam. Assim, quanto mais os professores 

se percecionam eficazes na gestão de sala de aula, mais comprometidos são com a profissão 

docente. 

Atualmente, a resiliência é um dos conceitos mais estudados no mundo, dado ao facto 

de esta ser considerada um aspeto crucial para diversos construtos. A resiliência na profissão 

docente tem-se mostrado como um dos fatores que mais influencia os professores a manterem-

se na profissão (Gu & Day, 2013) e a lidarem com situações de indisciplina em sala de aula 

(Kavgaci, 2022). As crenças de autoeficácia dos professores influenciam os seus níveis de 

resiliência, uma vez que, a confiança nas suas competências para enfrentar desafios, aumenta 
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a capacidade de superar adversidades na educação, tornando-os mais resilientes diante das 

dificuldades (Bandura, 1997; Kavgaci, 2022; Ngui & Lay, 2020; Tschannen-Moran & Hoy, 

2001; Razmjoo & Ayoobiyan, 2019). Segundo Gu e Day (2006), a resiliência dos professores 

é influenciada mediante os ambientes e cenários que o professor enfrenta nas suas salas de aula, 

pelo que, os professores que lidam com alunos mais indisciplinados, precisam de níveis de 

resiliência superiores aqueles professores que possuem alunos mais tranquilos (Antonio, 2023; 

Daniilidou et al. 2020; Kavgaci, 2022; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Desta forma, as 

crenças de autoeficácia docente relacionam-se de forma positiva com a resiliência dos 

professores, no qual a competência para gerir a sala de aula torna-se ainda mais importante face 

a esta ser um antecedente da resiliência dos professores (Fernandes et al., 2019), sendo assim, 

foi colocado a seguinte questão “até que medida os professores que se percecionam como mais 

eficazes na gestão da indisciplina são mais resilientes na carreira docente?” (Questão nº 2).  

À semelhança da escala de avaliação do compromisso com a profissão docente 

(Morgan, 2011), a escala de avaliação da resiliência em contextos educativos (Morgan, 2011) 

apresenta muito pouca evidência científica na população portuguesa. Neste sentido, foi também 

necessário proceder-se à análise fatorial do instrumento, no qual, foi verificado que o 

instrumento apresenta boas qualidades psicométricas. Através dos resultados obtidos, foi 

demonstrado que as crenças de autoeficácia da gestão de sala de aula são um preditor 

significativo da resiliência dos professores, uma vez que, de acordo com o modelo, 33.4 % da 

variabilidade da resiliência é explicada pela perceção de autoeficácia para a gestão de sala de 

aula. Neste sentido, podemos inferir que as crenças de autoeficácia de gestão de sala ligadas ao 

comportamento e ensino são preditores da resiliência dos professores. Assim, confirma-se que 

quanto mais os professores se percecionam como eficazes a gerir situações de indisciplina, 

mais resilientes apresentam ser em contextos educativos. 

 As emoções podem ter um impacto positivo ou negativo na saúde mental e física das 

pessoas (Damásio,1998; Reyes et al., 2012), no qual deverá existir uma atenção redobrada 

sobre o estudo e compreensão destas na profissão docente, devido a tratar-se de um dos grupos 

profissionais com mais suscetibilidade psicológica (Antonio, 2023). As emoções dos 

professores desempenham um papel fundamental na sua gestão da sala de aula, pois 

influenciam de forma direta a aprendizagem dos alunos (Reyes et al., 2012; Zee & Koomen, 

2016). Além disso, a indisciplina é considerada uma das principais fontes de stress e burnout 

dos professores (Aloe et al., 2014; Antonio, 2023; Brouwers & Tomic, 2000). As emoções 

possuem uma natureza multidimensional e por tal, são consideradas preditores de vários 

construtos, mas também são vistas como consequentes de diversas variáveis. Na comunidade 
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científica ainda não foi encontrado um consenso entre os autores, sobre a relação entre as 

crenças de autoeficácia dos professores e as emoções na carreira docente (Chen, 2019), muito 

menos sobre a associação entre a dimensão gestão de sala de aula e as emoções experienciadas 

pelos professores. Manasia et al. (2020), Zee e Koomen (2016) verificaram que as crenças de 

autoeficácia influenciam o bem-estar geral dos indivíduos, indo ao encontro dos pressupostos 

defendidos por Bandura (2007), onde a perceção de eficácia influencia todos os processos 

cognitivos e psicológicos do ser humano e a forma como este gere as suas emoções. Por outro 

lado, ainda que as crenças de autoeficácia docente sejam um preditor das emoções dos 

professores, existem alguns estudos que verificam que esta associação é assimétrica e não 

bidirecional, uma vez que, níveis altos de perceção de eficácia parecem prever emoções 

positivas, enquanto as emoções negativas aparentam antecipar baixos níveis de perceção de 

autoeficácia (Búric et al., 2020).  

Ainda que as emoções tenham recebido nos últimos anos especial atenção por parte da 

comunidade internacional científica, são poucos os estudos que avaliam determinadas emoções 

nos professores, como é o exemplo, do prazer e da ansiedade e zanga, que são nada mais, nada 

menos, as emoções mais experienciadas pelos professores em sala de aula (Frenzel et al., 2016), 

sendo que em Portugal, os estudos nesta área são ainda mais escassos, podendo-se afirmar a 

sua existência praticamente nula. É neste sentido que surge a necessidade de analisar as 

relações entre a autoeficácia da gestão de sala de aula e as emoções dos professores e 

aprofundar o conhecimento sobre esta temática, uma vez que, em Portugal ainda não há 

nenhum estudo que comprove esta associação. Além disso, são muito poucas as escalas que se 

encontram adaptadas para a população e que avaliam as emoções (sobretudo, discretas) na 

população docente portuguesa, surgindo também desta forma, a necessidade de adaptar a escala 

construída por Frenzel et al. (2016), uma vez que, este instrumento avalia de forma direta as 

emoções mais experienciadas pelos professores em sala de aula (Frenzel et al., 2016, 2021). 

Por tal, foi colocado a seguinte questão “até que medida as crenças dos professores sobre a 

gestão da indisciplina estão relacionadas com as emoções?” (questão nº3).  

Num primeiro momento, e uma vez que o objetivo é analisar a influência da 

autoeficácia docente na gestão da sala de aula sobre as emoções e não caracterizar quais as 

emoções que estão relacionadas com estas crenças, os itens foram divididos em dois fatores 

(emoções positivas e emoções negativas), além disso, o modelo de dois fatores apresentou 

melhores resultados do que o modelo de três fatores (prazer, raiva e ansiedade) nas análises 

exploratórias e confirmatórias, sendo também proposto um modelo de dois fatores pelas 

mesmas. A versão com 6 itens, ao invés dos 11 itens, avalia de forma significativa as emoções 
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discretas nos professor, logo, o instrumento possui boas propriedades psicométricas, 

apresentando também valores superiores ao estudo original de Frenzel et al. (2016). Neste 

sentido, verifica-se que o instrumento se encontra adequado para medir as emoções discretas 

dos professores portugueses, contribuindo para a existência de uma medida de avaliação dentro 

desta temática.  

Num segundo momento, foi demonstrado através dos resultados que cerca 33.7 % das 

emoções positivas são explicadas pelos fatores do comportamento e regras das crenças de 

autoeficácia da gestão de sala de aula. Estes resultados vão ao encontro daquilo que é verificado 

por Chen (2019), onde as crenças de autoeficácia dos professores predizem o desempenho 

destes por meio das suas emoções. Posto isto, é possível concluir que à medida que aumentam 

as crenças de autoeficácia dos professores para gerir situações de indisciplina, mais emoções 

positivas são experienciadas pelos professores, ou seja, quanto mais os professores se 

percecionam eficazes na gestão de sala de aula, mais emoções positivas experienciam. Por 

outro lado, o mesmo é observado no modelo entre a perceção de autoeficácia para a gestão de 

sala de aula e as emoções negativas, no qual, 21% da variabilidade destas últimas são 

explicadas pelos fatores comportamento e regras da perceção de autoeficácia para a gestão de 

sala de aula dos professores, sendo verificado um efeito estatisticamente negativo. Desta forma, 

conclui-se que quanto mais os professores se percecionam como eficazes para gerir situações 

de indisciplina, menores são as emoções negativas experienciadas por estes.  

Em relação à quarta e última questão de investigação (“até que medida a resiliência atua 

como mediador entre a autoeficácia na gestão de sala de aula e compromisso?)”, apesar da 

pouca evidência científica, esta foi colocada pela forma como a resiliência tem sido considerada 

um mediador entre várias variáveis (e.g. Daniilidou et al. 2020; Wongsuwan et al., 2022). As 

crenças de autoeficácia docente são um preditor da resiliência e do compromisso (Gu & Day, 

2013; Fernandes et al., 2019) e a resiliência é um preditor do compromisso do professor com a 

profissão (Tait, 2008). Segundo Schultheiss et al. (2023) para além de existir uma relação 

positiva entre a autoeficácia, a resiliência e o compromisso, quanto mais os indivíduos 

experienciam níveis elevados nestes construtos, mais desempenho têm na sua carreira 

profissional. Por outro lado, a indisciplina é considerada um fator de risco em ambas as 

variáveis (Antonio, 2023; Ibrahim & Aljneibi, 2022), o que torna necessário determinar a 

existência de uma relação entre a autoeficácia para a gestão de sala de e as restantes variáveis. 

Neste sentido, com base no modelo de mediação testado verificou-se a existência de um efeito 

indireto (β = 0.36) e um efeito total significativo (46%). Assim, a autoeficácia docente na gestão 

de sala de aula tem um efeito importante sobre o compromisso, pois, em primeiro lugar, 
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influencia de forma significativa a resiliência, que medeia a relação entre estas, no qual, quanto 

mais um professor é resiliente, mais se perceciona como eficaz a gerir situações de indisciplina 

e mais comprometido é com a sua profissão.   

  

5.2. Limitações e sugestões para estudos futuros  

Apesar da presente investigação ter contribuído para o avanço do conhecimento 

científico das temáticas abordadas, foram encontradas algumas limitações. A primeira 

limitação foi verificada através da revisão da literatura, uma vez que a temática abordada e a 

sua interação com as variáveis em análise, carece ainda de investigações, sobretudo atuais. 

Desta forma, a falta de estudos acabou por limitar a interpretação e a base das conclusões 

possíveis de retirar. 

Seguidamente, o presente estudo que teve como principal objetivo perceber a relação 

entre as crenças de autoeficácia docente e as variáveis referidas, pelo que, estas ao terem sido 

analisadas com recurso a escalas, as respostas são suscetíveis à desejabilidade social e poderão 

não refletir as perceções reais dos professores sobre as suas competências e demais variáveis. 

Por tal, sugere-se que em estudos futuros, sejam utilizadas metodologias quantitativas (como 

por exemplo, entrevistas) (Chen, 2019; Day & Gu, 2013).    

Por outro lado, o presente estudo é de cariz transversal, no qual, as respostas foram 

recolhidas em apenas um único momento, não sendo possível observar como as variáveis 

interagem e se relacionam ao longo do tempo. Neste sentido, sugere-se que sejam realizadas 

investigações longitudinais, de forma a determinar relações causais entre as variáveis e dado 

facto da autoeficácia, o compromisso, a resiliência e as emoções variarem e diferirem 

consoante os momentos da carreira docente (Day & Gu, 2013; Frenzel et al., 2016; Ibrahim & 

Aljneibi, 2022; Ryan & Deci, 2000). 

No que respeita à caracterização sociodemográfica dos participantes, a amostra foi 

maioritariamente constituída pelo género feminino, não podendo este estudo ser generalizado. 

Ainda que se trate de uma representação fidedigna da população docente, há estudos que 

comprovam que a perceção de autoeficácia, os níveis de compromisso e as emoções diferem 

consoante o género, por tal, seria interessante não só possuir uma amostra mais igualitária entre 

géneros, como também analisar a forma como o género atua perante as variáveis referidas e 

estabelecer relações entre estas (Buric et al., 2020; Granjo, 2015; Ryan & Deci, 2000; Turk & 

Korkmaz, 2022). O mesmo é verificado com a idade média dos participantes (51 anos), 

tratando-se assim de uma amostra com professores experientes. Neste sentido, e uma vez que 
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professores com maior tempo de serviço docente aparentam possuir crenças de autoeficácia 

superiores aos professores em início de carreira (Tschannen-Moran & Hoy, 2007), seria 

também interessante em novos estudos analisar se o impacto da autoeficácia docente da gestão 

da sala de aula nas variáveis referidas difere consoante a fase da carreira docente.  

Neste sentido, é sugerido que em novos estudos sejam analisadas outras variáveis, como 

por exemplo, a disciplina lecionada pelos professores, isto porque, disciplinas como educação 

física, geralmente apresentam níveis de indisciplina superiores às restantes disciplinas. Por tal, 

seria igualmente interessante analisar se as crenças de autoeficácia dos professores na gestão 

de sala de aula diferem consoante a disciplina lecionada. Por outro lado, considera-se uma 

limitação no presente estudo não ter sido questionado a localização geográfica dos professores, 

não só para caracterizar os participantes, mas também perceber se as crenças de autoeficácia 

dos professores na gestão de sala de aula diferem por exemplo de zonas urbanas para zonais 

rurais, uma vez que, é nas grandes cidades que se registam mais ocorrências disciplinares em 

sala de aula (Estrela, 2002).   

Além disso, segundo Yeo e Neal (2006) ao analisar-se autoeficácia, é necessário ter em 

atenção que as suas dimensões muitas vezes divergem e influenciam a autoeficácia geral. A 

autoeficácia geral parece aumentar o desempenho dos indivíduos, enquanto a autoeficácia 

especifica tende a prejudicar a autoeficácia geral. Neste sentido, seria também interessante em 

novos estudos ser analisado a influência que a competência para gerir a sala de aula tem nas 

restantes dimensões da autoeficácia e no senso de autoeficácia geral dos professores.  

Relativamente aos instrumentos aplicados, à exceção da escala da perceção de 

autoeficácia docente (Moura & Costa, 2016), foi necessário retirar itens após as análises 

fatoriais. Apesar de todas as escalas apresentarem índices de ajustamento excelentes, 

considera-se que se poderá ter perdido alguma informação associada aos itens excluídos.  Por 

outro lado, também à exceção da escala da perceção de autoeficácia docente (Moura & Costa, 

2016), os restantes instrumentos carecem de falta de aplicação na população docente 

portuguesa, pelo que, considera-se uma limitação não se ter recorrido a instrumentos 

previamente validados. No entanto, as análises psicométricas procuraram colmatar esta 

limitação.  

No que respeita à escala da perceção de autoeficácia docente (Moura & Costa, 2016), 

como já referido, a escala original é composta por três dimensões, no entanto apenas foi 

utilizada a dimensão da gestão da sala de aula, de forma a ir ao encontro dos objetivos 

estipulados. De acordo com a AFC, foi sugerido um modelo com três fatores para a dimensão 

a ser avaliada, no qual, este modelo apresentou índices de ajustamento bastantes superiores ao 
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modelo inicial de apenas um fator. No entanto, com base naquilo que é proposto por Brouwers 

e Tomic (2001) e Moura e Costa (2016), a dimensão da gestão da sala de aula deverá ser 

unicamente composta por um fator, considerando-se, assim, uma outra limitação da nossa 

investigação. É sugerido que em novos estudos, que o instrumento seja replicado com base na 

estrutura fatorial original, de forma a perceber se os resultados divergem ou não, e se em 

conjunto com as restantes dimensões da escala, perceber se dimensão gestão de sala de aula 

atua de forma diferente.  

Ao colocar a questão de investigação, “até que medida as crenças dos professores sobre 

a gestão da indisciplina estão relacionadas com as emoções?”, foi encontrado algumas 

limitações no que respeita à revisão da literatura sobre esta temática. A relação entre as crenças 

de autoeficácia e as emoções experienciadas pelos professores é ainda muito pouco clara, 

existindo alguma inconsistência entre os autores, no qual, alguns verificam que a perceção de 

autoeficácia aumenta as emoções positivas e diminui as emoções negativas, enquanto, outros 

autores verificam que são as emoções que influenciam as crenças de autoeficácia dos 

professores. Além disso, estudos longitudinais sobre as crenças de autoeficácia e sua relação 

com as emoções são praticamente inexistentes e também poucos claros. Neste sentido, é mais 

uma vez sugerido que sejam realizados mais estudos sobre esta relação, sobretudo 

longitudinais, de forma a ser dada uma resposta precisa à questão colocada e ser permitido 

realizar relações causais. 

Mais uma vez, para avaliar as emoções discretas, foi utilizado o instrumento de Frenzel 

et al. (2016), o que até ao momento, não há adaptação desta para a população portuguesa. De 

acordo com a AFC, a versão com 7 itens apresentou melhores índices de ajustamento em 

comparação à versão utilizada de 11 itens dos autores Manalasia et al. (2020). No entanto, 

considera-se que se poderá ter perdido alguma informação face às situações descritas nos itens 

excluídos. Neste sentido, apesar das excelentes propriedades psicométricas do instrumento, a 

escala foi apenas diretamente traduzida da língua inglesa para a língua portuguesa, e por tal, 

sugere-se que a escala seja novamente replicada, de forma a garantir a legitimidade do 

instrumento e a credibilidade dos resultados obtidos. Sugere-se ainda que em estudos futuros, 

sejam utilizados outros instrumentos que remetam, ou não, para as emoções referenciadas 

(prazer, ansiedade e frustração). Por outro lado, uma vez que, no presente estudo foram 

avaliadas apenas emoções positivas e as emoções negativas, sugere-se que nas próximas 

investigações, sejam realizadas associações entre as crenças de autoeficácia e as emoções, de 

forma específica, isto é, se as crenças de autoeficácia predizem unicamente por exemplo, o 
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prazer, dado ao facto de diferentes dimensões da autoeficácia interagirem de forma diferente 

com emoções especificas (Lohbeck et al., 2018).  

Relativamente ao modelo de mediação, foi verificado que os professores mais 

resilientes se percecionam como sendo mais eficazes nas gestão de sala de aula (dimensão 

comportamento) e estão mais comprometidos com a profissão docente. Mais uma vez, devido 

à escassez de investigações que comprovem esta relação, considera-se uma limitação, uma vez 

que dificulta a interpretação dos resultados obtidos. Por outro lado, sabe-se que seria necessário 

existir uma correlação comprovada entre as variáveis X e Y para ser testado um modelo de 

mediação, no entanto, de acordo com estudos mais recentes esta correlação já não é necessária 

para se testar este tipo de modelo (Hayes, 2018). Neste sentido, e uma vez que foi comprovado 

o papel moderador da resiliência através dos resultados e o facto de existir pouca literatura que 

recaia sobre o seu papel, seria interessante em estudos futuros ser analisado o papel modelador 

da resiliência sobre outras variáveis, como por exemplo, as emoções positivas.  

 

5.3. Implicações para a prática 

 A presente investigação é a primeira investigação até ao momento em Portugal sobre a 

temática apresentada e em toda a comunidade científica que avalia a relação entre autoeficácia 

docente na gestão de sala de aula e o compromisso, resiliência e as emoções em simultâneo. 

Por tal, e uma vez que se trata de temáticas pouco exploradas, este estudo contribui de forma 

significativa para o avanço científico das áreas estudadas, que poderão auxiliar os professores 

a gerirem os comportamentos disruptivos da melhor forma, aumentar a capacidade para lidarem 

com os desafios em sala de aula, aumentar o compromisso com a profissão docente e 

experienciar emoções mais positivas.  

 Há ainda uma lacuna nas investigações portuguesas quanto aos instrumentos utilizados 

neste estudo, principalmente, na escala das emoções na profissão docente (Frenzel et al., 2016). 

Apesar da escala do compromisso e da resiliência construídas por Morgan (2011), já terem sido 

utilizadas na população portuguesa, a verdade é que ambas as escalas e a escala das emoções 

na profissão docente (Frenzel et al., 2016) ainda carecem que aplicações consistentes. Por tal, 

é necessário proceder à adaptação cultural dos instrumentos mencionados, uma vez que estas 

adaptações permitem comparar e verificar se há diferenças com o mesmo tipo de população 

em diferentes culturas. Neste sentido, a presente investigação procurou também contribuir para 

a validação de instrumentos que avaliem a resiliência e o compromisso docente, e sobretudo, 
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as emoções discretas dos professores, ajudando desta forma a colmatar a falta de existência de 

instrumentos na comunidade científica portuguesa que avaliem as varáveis referidas.  

 A indisciplina apresenta inúmeros desafios às escolas, afetando o desempenho escolar 

dos alunos, o bem-estar dos alunos e dos professores, estendendo-se a toda a comunidade 

educativa, tornando o ambiente escolar menos seguro e inibindo a criação de relações positivas 

entre os alunos e os professores (Estrela, 2002). Desta forma, é cada vez mais urgente que 

sejam implementadas medidas eficazes para prevenir e gerir a indisciplina, com vista a garantir 

um ambiente de aprendizagem saudável e positivo. Neste sentido, os resultados do presente 

estudo deverão contribuir para aumentar as crenças de autoeficácia dos professores na gestão 

de sala de aula, uma vez que consequentemente, os níveis de compromisso, resiliência e 

emoções positivas aumentarão, o que produzirá efeitos na aprendizagem e nos comportamentos 

dos alunos. Além disso, uma das estratégias mais conhecidas para prevenir a indisciplina é a 

formação inicial e contínua dos professores, no qual, devido também à pandemia atravessada, 

os desafios são cada vez maiores em sala de aula, implicando ainda mais a aquisição de novas 

competências, sendo assim, a formação  considerada um elemento-chave, que garante aumentar 

a eficácia docente (Conselho Nacional de Educação, 2021; Estrela, 2002; Ferreira & Rosso, 

2016). Tendo em conta que a formação dos docentes prediz a forma como os professores gerem 

os comportamentos dos seus alunos, deverão ser implementados programas que visem 

aumentar ainda mais esta competência. Os resultados deverão também servir como base para 

a reestruturação de programas já existentes, de forma a incluir novos construtos (como por 

exemplo, a resiliência e o compromisso). Não obstante, a revisão da literatura e os resultados 

apontam que a autoeficácia docente prediz significativamente vários construtos, o que torna 

ainda mais necessário apostar em programas que incidam sobre a autoeficácia dos professores. 

 Como já referido e também conhecido, os currículos universitários portugueses estão 

muito aquém daquilo que deveria ser considerado pertinente na área da gestão da sala de aula, 

(Estrela, 2002; Lopes & Oliveira, 2019). Segundo Bandura (1997) as crenças de autoeficácia 

quando formadas são pouco resistentes à mudança, pelo que este estudo fornece, assim, 

informações que devem ser consideradas na elaboração dos planos de estudo, de forma a não 

subestimar o papel dos professores na gestão da sala de aula, sobretudo em formação e em 

início de carreira. 

A autoeficácia, resiliência, compromisso, as emoções e consequentemente a 

competência para gerir comportamentos de indisciplina são entre muitas coisas, afetadas pelas 

condições adversas associadas à profissão docente e pela falta de ajuda psicológica nas escolas 

(Brown, 2021; Fathi, 2018; Frenzel et al., 2016; Gu & Day, 2013). Esta investigação deverá 
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ajudar os professores a obterem uma melhor compreensão dos fatores que influenciam a 

resiliência, o compromisso e as emoções, servindo-se também como base para novas 

investigações, novas metodologias e sobretudo, para a forma como os professores são vistos, 

devendo existir uma atenção redobrada pela saúde mental docente. É cada vez mais importante 

face às novas realidades e desafios que os professores enfrentam, apostar no apoio à saúde 

mental dos docentes, para que estes possam alcançar competências, técnicas e estratégias, de 

forma a aumentar e promover o sentido de eficácia, a resiliência perante obstáculos e o 

compromisso com a profissão. Neste sentido, uma das principais implicações desta 

investigação passa por priorizar o bem-estar dos professores na profissão docente.  

Por fim, desde que o conceito de autoeficácia surgiu que esta tem sido alvo de várias 

investigações. No entanto, há uma notória escassez de estudos que se foquem especificamente 

nesta faceta da autoeficácia, isto é, a gestão da sala de aula. Este estudo sugere, assim, que há 

ainda um vasto terreno a ser explorado dentro do âmbito das crenças de autoeficácia docente 

na gestão da sala de aula.           
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7 - Anexos 

Anexo A - Questionário  
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Anexo B - Consentimento informado 

 

Autorização 

Título do Estudo: Autoeficácia docente e gestão da indisciplina em sala de aula 

Investigadores: Beatriz Duarte e Prof. Doutor José Castro Silva 

Instituição: ISPA - Instituto Universitário 

Endereço eletrónico: 26425@outlook.alunos.ispa.pt 

 

Exmo.(a). Diretor(a) do Agrupamento de Escolas _________________________ 

Eu, Beatriz Almeida Duarte, estudante nº26425, do 5ºano do Mestrado Integrado em 

Psicologia da Educação, no ISPA - Instituto Universitário de Psicologia Aplicada, encontro-

me a realizar a minha dissertação de mestrado, sob a orientação do Prof. Doutor José Castro 

Silva. O objetivo do estudo é investigar a relação entre as crenças de autoeficácia dos docentes 

e a gestão de indisciplina em sala de aula. 

Desta forma, venho solicitar a sua autorização para permitir a colaboração dos 

professores do 2º e 3º CEB, mediante a participação destes num questionário online. Informo 

que a participação dos docentes é totalmente voluntária, anónima e confidencial, onde todos os 

dados recolhidos serão apenas para fins de investigação, não sendo possível em nenhum 

momento do estudo a identificação destes. Mais informo que o estudo não apresenta qualquer 

tipo de riscos ou custos para si e para estes, possuindo a liberdade para decidir querer aprovar 

e divulgar, ou não, o estudo. Contudo, a sua aprovação e a participação dos professores são 

cruciais para o avanço do conhecimento científico nesta área e para os procedimentos 
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necessários à recolha de dados do presente estudo. A futura análise dos dados recolhidos 

permitirá uma melhor compreensão sobre a temática referida, podendo futuramente, auxiliar 

os professores a gerirem eficazmente situações de indisciplina. 

Ressalto ainda, que o presente questionário foi registado com o número 0374900048 e 

aprovado pela Direção-Geral da Educação (DGE) em 11/01/2023. Neste sentido, solicito a V. 

Ex.ª, a autorização da recolha de dados, a partir do mês de Janeiro. Em qualquer momento, 

durante ou depois do estudo, se possuir questões relacionadas com a presente investigação ou 

sobre os direitos dos participantes, poderá contactar-me em qualquer ocasião através do 

seguinte endereço de e-mail: 26425@outlook.alunos.ispa.pt 

Link para o questionário: 

https://ispawjrc.qualtrics.com/jfe/form/SV_2rc0doXfxAA4azQ 

Agradeço desde já a atenção dispensada, 

Com os melhores cumprimentos, 

Beatriz Duarte 

AUTORIZAÇÃO 

Eu ___________________________________________________________, 

Diretor(a) do Agrupamento de Escolas ________________________________, li e 

compreendi a informação que consta neste documento e autorizo a que se realize a recolha de 

dados no agrupamento, para a realização do presente estudo. 

  

 _____________________________ Data ____/____/ ____ 

(Assinatura do(a) Diretor(a) 

  

_____________________________ Data 15/01/ 2023 

(Assinatura da Investigadora) 
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Anexo C - Carta aos Professores 

 

 

Título do Estudo: Autoeficácia docente e gestão da indisciplina em sala de aula 

Investigadores: Beatriz Duarte e Prof. Doutor José Castro Silva 

Instituição: ISPA - Instituto Universitário 

Endereço eletrónico: 26425@outlook.alunos.ispa.pt 

 

Exmo.(a). Professor(a), 

Eu, Beatriz Almeida Duarte, estudante nº26425, encontro-me a realizar o Mestrado em 

Psicologia da Educação, no ISPA - Instituto Universitário, sob a orientação do Prof. Doutor 

José Castro Silva, tendo como objetivo investigar a relação entre as crenças de autoeficácia dos 

docentes e a gestão de indisciplina em sala de aula. 

Desta forma, venho por este meio solicitar a sua participação na presente investigação, 

mediante o preenchimento de um questionário online, de forma a contribuir para o avanço 

científico da presente temática e para o desenvolvimento dos procedimentos necessários à 

recolha de dados do presente estudo. A sua identificação é totalmente voluntária, anónima e 

confidencial, não sendo possível a sua identificação em qualquer momento do estudo, onde os 

dados recolhidos serão utilizados unicamente para fins de investigação. O preenchimento do 

questionário possui uma média de tempo de 5 minutos, não existindo respostas corretas ou 

incorretas. A futura análise dos dados recolhidos permitirá uma melhor compreensão sobre a 
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temática referida, podendo futuramente, auxiliar os docentes a gerirem eficazmente situações 

de indisciplina. 

Em qualquer momento, durante ou depois do estudo, se possuir questões relacionadas 

com a presente investigação ou sobre os direitos enquanto participantes poderá contactar-me 

em qualquer ocasião através do seguinte endereço de e-mail: 26425@outlook.alunos.ispa.pt 

Muito obrigada pela sua colaboração! 

Link para o questionário: 

https://ispawjrc.qualtrics.com/jfe/form/SV_2rc0doXfxAA4azQ 

 

 

 

Anexo D - Análise descritiva dos participantes 

Estatística Descritiva 

  N Omisso Média Mediana Desvio-
padrão Mínimo Máximo 

Idade  877  0  51.214  52  7.927  22  69  

Género  877  0  1.479  1  4.685  1  3  

CE  877  0  1.842  2  0.596  1  3  

TSD  841  36  25.375  27  9.787  0  46  

TSDE  852  25  11.623  7.00  10.584  0  40  

FGI  877  0  0.653  1  0.476  0  1  

Formacao  877  0  2.059  2  0.236  2  3  

  

 

 

 

 

https://ispawjrc.qualtrics.com/jfe/form/SV_2rc0doXfxAA4azQ
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Distribuição dos Sujeitos por Género 

Género Frequência Percentagem 
Feminino 651 74.2% 
Masculino 224 25.5% 

Outro 2 0.2% 
Total 877 100% 

  

Distribuição dos Sujeitos por Idade 

Idade Frequência Percentagem 
22-32 25 2.85% 
33-43 108 12.31% 
44-54 429 48.92% 
55-65 305 34.78% 
>66 10 1.14% 
Total 877 100 % 

 

Distribuição dos Sujeitos por Ciclo de Ensino  

Ciclo de Ensino Frequência Percentagem 
2ºciclo 236 26.9% 
3ºciclo 544 62.0% 
Ambos 97 11.1 % 
Total 877 100 % 

 

Distribuição dos Sujeitos por Categoria Profissional 

Categoria Profissional Frequência Percentagem 
Professor Contratado 170 19.4% 

Professor de Nomeação 
Definitiva 

140 16% 

Professor de Quadro de 
Zona Pedagógica 

567 64.7% 

Total 877 100 % 
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Distribuição dos Sujeitos por Intenção de permanência ou mudança de profissão 

Intenção de permanência 
ou mudança de profissão 

Frequência Percentagem 

Continuava na profissão 472 53,8 % 
Mudava de profissão  405 46,2 % 

Total 877 100 % 

 

Distribuição dos Sujeitos por frequência de formação para gestão da indisciplina  

Formação para gestão da 
indisciplina 

Frequência Percentagem 

Sim 304 34.7% 
Não 573 65.3% 
Total 877 100 % 

 

Distribuição dos Sujeitos por importância atribuída à formação para gestão da indisciplina 

Importância atribuída à 
formação para gestão da 

indisciplina 

Frequência Percentagem 

Sim 825 94.1% 
Não 52 5.9 % 
Total 877 100 % 
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Anexo E - Análise Exploratória da Escala Perceção de Autoeficácia Docente para a 

gestão de sala de aula (Moura & Costa, 2016) 

 

Exploratory Factor Analysis 

Factor Loadings 
 Factor  

  1 2 3 Uniqueness 

AEGSA_2  0.826        0.412  

AEGSA_5  0.798        0.292  

AEGSA_6  0.713        0.231  

AEGSA_3  0.666        0.422  

AEGSA_4  0.660        0.328  

AEGSA_1  0.555  0.346     0.382  

AEGSA_7     0.814     0.302  

AEGSA_10     0.734     0.295  

AEGSA_11     0.722     0.307  

AEGSA_9     0.403     0.360  

AEGSA_12        0.799  0.404  

AEGSA_13        0.593  0.339  

AEGSA_8        0.422  0.469  

Nota. 'Maximum likelihood' extraction method was used in combination with a 'promax' rotation 

 

Factor Statistics  

Inter-Factor Correlations 

  1 2 3 

1  —  0.785  0.743  

2     —  0.752  

3        —  
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Model Fit 

Model Fit Measures 

 RMSEA 90% CI  Model Test 

RMSEA Lower Upper TLI BIC χ² df p 

0.0648  .0558  0.0741  0.964  88.0  197  4.2  < .001  
 

 

Assumption Checks 

Bartlett's Test of Sphericity 

χ² df p 

8163  78  < .001  

 

KMO Measure of Sampling Adequacy 

  MSA 

Overall  0.959  

AEGSA_1  0.973  

AEGSA_2  0.961  

AEGSA_3  0.959  

AEGSA_4  0.960  

AEGSA_5  0.958  

AEGSA_6  0.955  

AEGSA_7  0.958  

AEGSA_8  0.969  

AEGSA_9  0.968  

AEGSA_10  0.957  

AEGSA_11  0.951  

AEGSA_12  0.945  

AEGSA_13  0.952  
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Anexo F - Análise Confirmatória e Consistência Interna da Escala Perceção de 

Autoeficácia Docente para a gestão de sala de aula (Moura & Costa, 2016) 

 

 
Factor Loadings 

Factor Indicator Estimate SE Z p 

Gestão comportamento  AEGSA_2  0.698  0.0278  25.1  < .001  

   AEGSA_5  0.770  0.0264  29.2  < .001  

   AEGSA_3  0.711  0.0284  25.1  < .001  

   AEGSA_6  0.801  0.0245  32.7  < .001  

   AEGSA_4  0.757  0.0255  29.7  < .001  

   AEGSA_1  0.741  0.0276  26.9  < .001  

Gestão ensino  AEGSA_7  0.883  0.0308  28.7  < .001  

   AEGSA_10  0.970  0.0322  30.1  < .001  

   AEGSA_11  0.864  0.0298  29.0  < .001  

Gestão regras  AEGSA_12  0.680  0.0298  22.8  < .001  

   AEGSA_13  0.818  0.0287  28.5  < .001  

   AEGSA_8  0.700  0.0288  24.3  < .001  

 

Factor Estimates 

Factor Covariances 

    Estimate SE Z p 

Gestão 
compor 
tamento 

 Gestão 
comportamento 

 1.000ª ᵃ          

   Gestão ensino  0.853  0.0138  61.7  < .001  

   Gestão regras  0.876  0.0146  60.0  < .001  

Gestão 
ensino 

 Gestão ensino  1.000 ᵃ          

   Gestão regras  0.871  0.0163  53.6  < .001  

Gestão regras  Gestão regras  1.000ª ᵃ          

ᵃ fixed parameter 
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Model Fit 

Test for Exact Fit 

χ² df p 

272  51          < .001  

 

 

Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's 
α McDonald's ω 

scale  4.78  0.913  0.914  

  

^ Gestão comportamento 

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

AEGSA_2  0.903  0.904  

AEGSA_5  0.895  0.896  

AEGSA_3  0.904  0.905  

AEGSA_6  0.889  0.890  

AEGSA_4  0.894  0.895  

AEGSA_1  0.902  0.903  

 

 
Fit Measures 
 RMSEA 90% CI  

CFI TLI SRMR RMSEA Lower Upper AIC BIC 

0.970  0.961  0.0261  0.0703  0.0622  0.0786  22433  22619  
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Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's α McDonald's ω 

scale  4.48  0.869  0.870  
 

^ Gestão ensino 

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

AEGSA_7  0.821  0.822  

AEGSA_10  0.807  0.807  

AEGSA_11  0.820  0.820  

 

Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's α McDonald's ω 

scale  4.99  0.802  0.804  

^ Gestão regras 

Item Reliability Statistics 

 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

AEGSA_12  0.735  0.736  

AEGSA_13  0.685  0.685  

AEGSA_8  0.766  0.766  
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Anexo G – Análise Exploratória da Escala do Compromisso Com a Profissão Docente 

(Morgan, 2011) 

 
Exploratory Factor Analysis 
 

Factor Loadings 

 Factor  

  1 Uniqueness 

CPD_1  0.878  0.229  

CPD_2  0.746  0.444  

CPD_3  0.847  0.282  

CPD_4  0.393  0.845  

CPD_5  0.701  0.508  

Nota. 'Maximum likelihood' extraction method was used in combination with a 'promax' rotation 

Model Fit 

Model Fit Measures 

 RMSEA 90% CI  Model Test 

RMSEA Lower Upper TLI BIC χ² df p 

0.116  .0915  0.142  0.939  30.0  63.8  5  < .001  

 

Assumption Checks 

Bartlett's Test of Sphericity 

χ² df p 

1956  10  < .001  
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KMO Measure of Sampling Adequacy 

  MSA 

Overall  0.820  

CPD_1  0.783  

CPD_2  0.832  

CPD_3  0.802  

CPD_4  0.935  

CPD_5  0.852  

 

Anexo H – Análise Confirmatória e Consistência Interna da Escala do Compromisso Com 

a Profissão Docente (Morgan, 2011) 

 

 Confirmatory Factor Analysis 

Fator Indicator Estimate SE Z p 

Fator 1 CPD_1 1.063 0.0350 30.3 <.001 

 CPD_2 0.720 0.0300 24.0  <.001 

 CPD_4 0.635 0.0578 11.0  <.001 

 CPD_5 1.044 0.0534 19.5 <.001 

 

 Model Fit 

 Test for Exact Fit 

χ² df p 

8.95  2  < .011  
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     Fit Measures 

   CI RMSEA 90%   

CFI TLI SRMR RMSEA Lower Upper AIC BIC 

0.994  0.981  0.0185  0.0629  0.0254  0.107  10818  10876  

 

 Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's α McDonald's ω 

scale  4.48  0.753  0.783  

  

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

CPD_1  0.581  0.633  

CPD_2  0.653  0.701  

CPD_4  0.771  0.819  

CPD_5  0.641  0.746  
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Anexo I – Análise Exploratória da escala da Resiliência Em Contextos Educativos 

(Morgan, 2011) 

 
Exploratory Factor Analysis 
Reliability Analysis 
 Factor  

  1 Uniqueness 

RES_1  0.762  0.420  

RES_2  0.766  0.414  

RES_3  0.731  0.466  

RES_4  0.698  0.513  

RES_5  0.687  0.528  

RES_6  0.761  0.421  

RES_7  0.742  0.449  

RES_8  0.617  0.619  

RES_9  0.686  0.530  

Nota. 'Maximum likelihood' extraction method was used in combination with a 'promax' rotation 

Model Fit 

Model Fit Measures 

 RMSEA 90% CI  Model Test 

RMSEA Lower Upper TLI BIC χ² df p 

0.158  0.148  0.169  0.814  438  621  27  < .001  

 

Assumption Checks 

Bartlett's Test of Sphericity 

χ² gl p 

4299  36  < .001  
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KMO Measure of Sampling Adequacy 

  MSA 

Overall  0.894  

RES_1  0.899  

RES_2  0.877  

RES_3  0.882  

RES_4  0.882  

RES_5  0.936  

RES_6  0.866  

RES_7  0.856  

RES_8  0.935  

RES_9  0.944  

 

 

 

Anexo J – Análise Confirmatória e Consistência Interna da escala da Resiliência Em 

Contextos Educativos (Morgan, 2011) 

Confirmatory Factor Analysis 

  
Fator Indicator Estimate SE Z p 

Fator 1 RES_1 0.522 0.0245 21.3 <.001 

 RES_5 0.662 0.0316 21.0 <.001 

 RES_7 0.550 0.0239 23.0 <.001 

 RES_8 0.622 0.0294 21.2 <.001 

 RES_9 0.687 0.0297 23.2 <.001 
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Model Fit 

Test for Exact Fit 

χ² df p 

25.3  5  < .001  

 
 
Fit Measures 
 CI RMSEA 90%   

CFI TLI SRMR RMSEA Lower Upper AIC BIC 

0.986  0.972  0.0198  0.0681  0.0433  0.0955  9713  9785 

 
 
 

Reliability Analysis 

 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's α McDonald's ω 

scale  3.77  0.826  0.831  

  

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

RES_1  0.795  0.800  

RES_5  0.798  0.802  

RES_7  0.787  0.791  

RES_8  0.796  0.802  

RES_9  0.782  0.790  
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Anexo K – Análise Exploratória da Escala das Emoções Na Profissão Docente (TES) 

(Frenzel et al, 2016) 

 
Exploratory Factor Analysis 
 
Factor Loadings 
 Factor  

  1 2 Uniqueness 

EEPD_10  0.819     0.317  

EEPD_1  0.807     0.297  

EEPD_4  0.805     0.316  

EEPD_7  0.718     0.410  

EEPD_9  0.401     0.842  

EEPD_5     0.775  0.391  

EEPD_2     0.704  0.501  

EEPD_8     0.625  0.483  

EEPD_11  -0.364  0.549  0.439  

EEPD_6     0.491  0.776  

EEPD_3  -0.338  0.378  0.662  

Nota. 'Maximum likelihood' extraction method was used in combination with a 'promax' rotation 

 

Factor Statistics 

Inter-Factor Correlations 

  1 2 

1  —  -0.318  

2     —  

Model Fit 

Model Fit Measures 
 RMSEA 90% CI  Model Test 

RMSEA Lower Upper TLI BIC χ² df p 

0.0692  0.0593  0.0795  0.943  -53.7  177  34  < .001  
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Assumption Checks 

Bartlett's Test of Sphericity 

χ² df p 

4129  55  < .001  

 

KMO Measure of Sampling Adequacy 

  MSA 

Overall  0.882  

EEPD_1  0.896  

EEPD_2  0.829  

EEPD_3  0.941  

EEPD_4  0.896  

EEPD_5  0.826  

EEPD_6  0.778  

EEPD_7  0.912  

EEPD_8  0.890  

EEPD_9  0.769  

EEPD_10  0.887  

EEPD_11  0.899  
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Anexo L – Análise Confirmatória e Consistência interna da Escala das Emoções Na 

Profissão Docente (TES) (Frenzel et al, 2016) 

 

Confirmatory Factor Analysis 
Factor Loadings 

Factor Indicator Estimate SE Z p 

Emoções positivas  EEPD_10  0.630  0.0223  28.3  < .001  

   EEPD_1  0.716  0.0242  29.6  < .001  

   EEPD_4  0.732  0.0253  28.9  < .001  

   EEPD_7  0.703  0.0268  26.3  < .001  

Emoções negativas  EEPD_8  0.712  0.0317  22.5  < .001  

   EEPD_5  0.641  0.0361  17.8  < .001  

   EEPD_11  0.978  0.0397  24.7  < .001  

 

 

 Factor Estimates 

Factor Covariances 

    Estimate SE Z p 

Emoçõe
s 
positiva
s 

 Emoções 
positivas 

 1.000ª           

   Emoções 
negativas 

      -0.642  0.0273         -
23.5 

 < .001  

Emoçõe
s 
negativ
as 

 Emoções 
negativas 

 1.000 ᵃ          

ᵃ fixed parameter 
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Model Fit 

Test for Exact Fit 

χ² df p 

74.0  13  < .001  

 

Fit Measures 
 RMSEA 90% CI  

CFI TLI SRMR RMSEA Lower Upper AIC BIC 

0.980  0.967  0.0331  0.0731  0.0575  0.0898  13717  13822  

 

Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's 
α McDonald's ω 

scale  4.08  0.886  0.888  

  

^ Emoções negativas 

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

EEPD_10  0.853  0.854  

EEPD_4  0.847  0.851  

EEPD_1  0.847  0.850  

EEPD_7  0.867  0.869  
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Reliability Analysis 

Scale Reliability Statistics 

  Mean Cronbach's 
α McDonald's ω 

scale  2.24       0.767                          0.778 

  

^ Emoções negativas 

Item Reliability Statistics 
 If item dropped 

  Cronbach's α McDonald's ω 

EEPD_8  0.637  0.642  

EEPD_11  0.693  0.695  

EEPD_5  0.734  0.747  

 

Model Fit 

Test for Exact Fit 

χ² gl p 

25.3  5  < .001  
 

 

Fit Measures 

 CI 90% RMSEA  

CFI TLI SRMR RMSEA Lower Upper AIC BIC 

0.986  0.972  0.0198  0.0681  0.0433  0.0955  9713  9785  
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Anexo M – Regressão Linear da Perceção de Autoeficácia Docente para a gestão de sala 

de aula e do Compromisso Com a Profissão Docente 

 

Regressão Linear 
Medidas de Ajustamento do Modelo 

 Teste ao Modelo Global 

Modelo R R² 
R² 

Ajustado 
AIC BIC 

RMS

E 
F gl1 gl2 p 

1  0.443  0.196  0.193  2349  2373  0.918  71.1  3  873  < .001  

  

Coeficientes do Modelo - CPD 

 Intervalo de 
Confiança a 95% 

 

Preditor Estimativas Erro-
padrão 

Lim. 
Inferior Superior t p Estimativas 

Estand. 

Intercepto  1.612  0.2080  1.2040  2.021  7.75  < .001     

AEGSA_E  0.140  0.0533  0.0357  0.245  2.63  0.009  0.133  

AEGSA_C  0.315  0.0674  0.1831  0.448  4.68  < .001  0.241  

AEGSA_R  0.137  0.0610  0.0167  0.256  2.24  0.026       0.109  

  

Sumário de Dados 
Distância de Cook 
 Amplitude 

Média Mediana Desvio-padrão Min Max 

0.00138  3.74e-4  0.00348  7.09e-9  0.0396  
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Verificação de Pressupostos 

 
Teste de autocorrelação de Durbin-Watson  

Autocorrelação Estatística DW p 

-0.0465  2.09  0.174  

 
Estatísticas de Colinearidade 

  VIF Tolerância 

AEGSA_E  2.77  0.361  

AEGSA_C  2.88  0.347  

AEGSA_R  2.58  0.388  

  

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

Estatística p 

0.988  < .001  

 

Gráfico Q-Q 
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Gráficos de Resíduos 
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Anexo N – Regressão Linear da Perceção de Autoeficácia Docente para a gestão de sala 

de aula e da Resiliência em Contextos Educativos 

 
 

Regressão Linear 

Medidas de Ajustamento do Modelo 

 Teste ao Modelo Global 

Modelo R R² 
R² 

Ajustado 
AIC BIC 

RMS

E 
F gl1 gl2 p 

1  0.580  0.336  0.334  1433  1457  0.545  147  3  873  < .001  
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Coeficientes do Modelo - RES 

 Intervalo de 
Confiança a 95% 

 

Preditor Estimativas Erro-
padrão 

Lim. 
Inferior Superior t p Estimativas 

Estand. 

Intercepto  1.4256  0.1234  1.1834  1.668  11.55  < .001    

AEGSA_C  0.2368  0.0400  0.1584  0.315  5.92  < .001  0.277  

AEGSA_E  0.1619  0.0316  0.0998  0.224  5.12  < .001  0.235  

AEGSA_R  0.0981  0.0362  0.0270  0.169  2.71  0.007  0.120  

 

Sumário de Dados 

Distância de Cook 

 Amplitude 

Média Mediana Desvio-padrão Min Max 

0.00149  2.76e-4  0.00429  2.88e-9  0.0591  

Verificação de Pressupostos 

Teste de autocorrelação de Durbin-Watson 

Autocorrelação Estatística DW p 

-0.0974  2.19  0.004  
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Estatísticas de Colinearidade 

 VIF Tolerância 

AEGSA_C  2.88  0.347  

AEGSA_E  2.77  0.361  

AEGSA_R  2.58  0.388  

 

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

Estatística p 

0.985  < .001  

 

Gráfico Q-Q 
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Anexo O – Regressão Linear da Perceção de Autoeficácia Docente para a gestão de sala 

de aula e das Emoções Positivas na Profissão Docente 

Regressão Linear 

Medidas de Ajustamento do Modelo 

 Teste ao Modelo Global 

Modelo R R² 
R² 

Ajustado 
AIC BIC RMSE F 

gl

1 
gl2 p 

1  0.582  0.339  0.337  1603  1627  0.600  149  3  873  < .001 
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Coeficientes do Modelo - EEPD_ep 

 
Intervalo de 

Confiança a 95% 
 

Preditor Estimativas 
Erro-

padrão 

Lim. 

Inferior 
Superior t p 

Estimativas 

Estand. 

Intercepto  1.3407  0.1360  1.0738  1.608  9.86  < .001     

AEGSA_C  0.2808  0.0440  0.1943  0.367  6.37  < .001  0.298  

AEGSA_E  0.0874  0.0348  0.0190  0.156  2.51  0.012  0.115  

AEGSA_R  0.2010  0.0399  0.1227  0.279  5.04  < .001  0.223  

 

 

Sumário de Dados 

Distância de Cook 

 Amplitude 

Média Mediana Desvio-padrão Min Max 

0.00165  2.99e-4  0.00526  4.01e-9  0.0589  

Verificação de Pressupostos 

Teste de autocorrelação de Durbin-Watson 

Autocorrelação Estatística DW p 

0.0249  1.95  0.436  
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Estatísticas de Colinearidade 

  VIF Tolerância 

AEGSA_C  2.88  0.347  

AEGSA_E  2.77  0.361  

AEGSA_R  2.58  0.388  

 

  

 

 

 

Gráfico Q-Q 

 

 

 

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

Estatística p 

0.974  < .001  



 124 

Gráficos de Resíduos 
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Anexo P – Regressão Linear da Perceção de Autoeficácia Docente para a gestão de sala 

de aula e das Emoções Negativas na Profissão Docente 

 

Regressão Linear 

Medidas de Ajustamento do Modelo 

 Teste ao Modelo Global 

Modelo R R² 
R² 

Ajustado 
AIC BIC RMSE F 

gl

1 
gl2 p 

1  0.461  0.212  0.210  2075  2098  0.785  78.5  3  873  < .001  

  



 126 

Coeficientes do Modelo - EEPD_en 

 
Intervalo de 

Confiança a 95% 
 

Preditor Estimativas 
Erro-

padrão 

Lim. 

Inferior 
Superior t p 

Estimativas 

Estand. 

Intercepto  4.5490  0.1779  4.1998  4.8982  25.57  < .001     

AEGSA_C  -0.4108  0.0576  
-

0.5239 
 -0.2977  -7.13  < .001  -0.3633  

AEGSA_E  -0.1650  0.0456  
-

0.2544 
 -0.0756  -3.62  < .001  -0.1810  

AEGSA_R  0.0778  0.0522  
-

0.0247 
 0.1802  1.49  0.137  0.0719  

 

Sumário de Dados 

Distância de Cook 

 Amplitude 

Média Mediana Desvio-padrão Min Max 

0.00157  3.30e-4  0.00704  1.78e-9  0.133  

 

Verificação de Pressupostos 

Teste de autocorrelação de Durbin-Watson 

Autocorrelação Estatística DW p 

-0.00217  2.00  0.986  



 127 

 

Estatísticas de Colinearidade 

  VIF Tolerância 

AEGSA_C  2.88  0.347  

AEGSA_E  2.77  0.361  

AEGSA_R  2.58  0.388  

 

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

Estatística p 

0.969  < .001  

 

Gráfico Q-Q 
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