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Resumo 
Ensinar é uma atividade emotiva, que por vezes resulta em exaustão emocional e diminuição da autoeficácia do 
professor. Apesar da importância das competências emocionais dos professores, as mesmas continuam a não estar 
incluídas  na  sua  formação  inicial.  Assim,  o  presente  estudo  teve  por  objetivo  investigar  como  a  inteligência 
emocional influencia a exaustão emocional e a autoeficácia docente. Uma amostra com 674 professores (Midade = 
50,34), de escolas públicas portuguesas, preencheu três escalas válidas que medem a perceção relativamente à 
inteligência emocional, exaustão emocional e autoeficácia. Através do uso da técnica de modelação de equações 
estruturais,  os  resultados  indicaram  que  os  professores  que  tendem  a  ter maior  perceção  da  sua  inteligência 
emocional apresentam menores níveis de exaustão emocional e maiores níveis de autoeficácia. Como conclusão, 
enfatiza‐se a importância de incluir a educação emocional na formação inicial de professores, pelas implicações 
que a inteligência emocional apresenta no bem‐estar e na atividade destes profissionais. 
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Abstract 
Teaching is an emotional activity, sometimes resulting in emotional exhaustion and decreased teacher self‐efficacy. 
Despite the significance of teachers’ emotional competencies, they are still not included in their initial training. So, 
this  study  aimed  to  investigate  how  emotional  intelligence  influences  emotional  exhaustion  and  teacher  self‐
efficacy.  A  sample  of  674  teachers  (Mage  =  50.34),  from  Portuguese  public  schools,  filled  in  three  valid  scales 
measuring  perceptions  of  emotional  intelligence,  emotional  exhaustion,  and  self‐efficacy.  Using  the  structural 
equation  modeling  technique,  the  results  showed  that  teachers  with  a  higher  perception  of  their  emotional 
intelligence  have  lower  levels  of  emotional  exhaustion  and  higher  levels  of  self‐efficacy.  In  conclusion,  it  is 
important  to  include  emotional  education  in  initial  teacher  training  because  of  emotional  intelligence’s 
implications for these professionals’ well‐being and activity. 
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1. Introdução  

Entre os distintos  fatores que afetam o desempenho académico dos alunos, os 
professores são considerados uma das variáveis mais importantes (Murphy et al., 2004). 
Estes têm a responsabilidade de gerir e organizar a sala de aula, planear e controlar o 
processo de ensino e envolver os alunos (Tschannen‐Moran & Hoy, 2001). No entanto, 
vivemos  tempos  de  diferentes  mudanças,  com  níveis  de  imprevisibilidade  sem 
precedentes  que,  cada  vez  mais,  colocam  os  professores  perante  situações  que  os 
superam e para as quais não foram preparados na sua formação inicial. Nesta sequência, 
ser  professor  no  século  XXI  implica  exercer  uma  atividade  com  desgaste  emocional 
constante,  com consequências nefastas para a  saúde  (Pocinho & Perestrelo, 2011) e 
para  a  autoeficácia  docente  (Frenzel  et  al.,  2021).  Este  desgaste  constante  origina 
emoções negativas que provocam stress e burnout nos professores (Extremera et al., 
2016). Assim, a capacidade para identificar, compreender e regular as emoções é‐lhes 
essencial (Palomera et al., 2017).  

Apesar de um longo trabalho educativo ter sido desenvolvido, na última década, 
para  trazer a aprendizagem social e emocional para as práticas educativas  (UNESCO, 
2022), de o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Martins et al., 2017) 
indicar um conjunto de competências socioemocionais que devem ser desenvolvidas e 
de essas  competências  imporem exigências extra aos professores  (UNESCO, 2022),  a 
formação inicial de professores continua a não apresentar a educação emocional como 
unidade curricular (Cristóvão et al., 2023).  

É sabido que a  formação de professores e a melhoria da profissão desafiam os 
sistemas educativos há décadas (Caride Gómez et al., 2022). Como salientam Saúde et 
al.  (2019),  os  currículos  académicos  no  Ensino  Superior,  em  Portugal,  continuam 
demasiado afastados dos fenómenos reais. No entanto, para ser professor é essencial 
ter  competências  emocionais  desenvolvidas  (Valente  &  Almeida,  2020),  sendo,  na 
formação de professores, o aspeto emocional considerado um elemento integrante do 
ensino  eficaz  (Isenbarger  &  Zembylas,  2006).  Acresce  que  um  elevado  número  de 
professores  apresenta  sinais  de  exaustão  emocional  (Silva,  2018).  Nesta  sequência, 
surgiu a pergunta de partida deste estudo: Em que medida a inteligência emocional (IE) 
do professor é preditora da exaustão emocional e da autoeficácia? 

2. Corpus Teórico 

2.1. Bem‐estar emocional dos professores  

O bem‐estar é determinado por vários fatores sociais, psicológicos e biológicos em 
interação (Klapp et al., 2024). Na verdade, o bem‐estar faz parte do conceito de saúde 
e está relacionado com a saúde física, mental e social (WHO, 2014). O bem‐estar dos 
professores no trabalho ganhou destaque nas agendas políticas europeias e nacionais, 
sendo destacado que é um fator‐chave para aumentar a atratividade da profissão. Nesta 
sequência, os Estados Membros da Comissão Europeia foram convidados a considerar o 
bem‐estar  dos  professores  como  uma  área  política  fundamental  (European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2021). 
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Estudos mostram que o bem‐estar dos professores está relacionado com distintos 
aspetos, como a quantidade de trabalho, o comportamento dos alunos na aula (Chan et 
al.,  2021),  a  regulação  emocional  e  autoeficácia  dos  professores  (Collie  et  al.,  2015; 
Sohail et al., 2023). Está também associado a outras variáveis, como emoções positivas 
e satisfação; motivação e compromisso; resiliência, stress e burnout (Buric et al., 2019; 
Hascher & Waber, 2021). 

Os professores desempenham uma atividade com elevada tendência a afetar o 
seu bem‐estar  (Johnson et al., 2005), por estarem sujeitos a um desgaste emocional 
constante,  resultado  das  relações  pedagógicas,  das  exigências  das  escolas  e  das 
constantes mudanças legislativas no campo da educação (Amaral, 2013).  

O baixo status social e profissional, entre outros, diminui a capacidade de reação 
dos professores perante  tanta  instabilidade  (Extremera & Fernández‐Berrocal, 2004). 
Assim, a profissão docente está relacionada com emoções negativas induzindo a stress 
e,  em  situações mais  graves,  a  burnout  (Maslach  et  al.,  2001).  Por  isso,  o  ensino  é 
considerado  um  dos  contextos  de  trabalho  mais  stressantes  (Valente  et  al.,  2022). 
Resultados  do  relatório  Teachers  in  Europe:  Careers,  Development  and  Well‐being, 
elaborado  pela  Eurydice,  indicam  que  os  professores  portugueses  são  os  que 
apresentam maiores níveis de stress, quando comparados com professores de outros 
países da Europa (European Commission/EACEA/Eurydice, 2021). Por sua vez, o estudo 
de Mota et al. (2021) indica que a incidência de burnout é significativa nos professores 
portugueses. 

O  burnout  é  definido  como  uma  reação  a  stress  prolongado  no  trabalho,  que 
resulta de uma desconformidade sustentada entre os recursos de um funcionário e as 
solicitações  que  lhe  são  impostas  (Bakker  &  Demerouti,  2017).  Manifesta‐se,  entre 
outros  sintomas,  por  elevados  níveis  de  sofrimento,  múltiplos  problemas  físicos  e 
mentais e redução da produtividade  (Stier‐Jarmer et al., 2016). É caracterizado pelas 
dimensões  de  exaustão  emocional,  despersonalização  e  diminuição  da  realização 
pessoal  (Schilling et al., 2018). A exaustão emocional é considerada como a primeira 
etapa e fator central da síndrome de burnout (Leiter & Maslach, 2017), sendo definida 
como uma resposta ao stress profissional crónico e caracterizada por sentimentos de 
desgaste físico e emocional (Maslach et al., 2001). Assim, a exaustão emocional é um 
sintoma‐chave  de  burnout,  e  indivíduos  emocionalmente  exaustos  sentem‐se 
desvinculados do trabalho, o que leva a uma diminuição da produtividade, absentismo 
e doenças físicas e mentais (Arens & Morin, 2016). Por sua vez, a exaustão emocional 
dos professores leva a um menor empenho e esforço na planificação das aulas, assim 
como a atitudes mais negativas em relação aos alunos (Frenzel et al., 2021). 

2.2. Autoeficácia e inteligência emocional 

A  autoeficácia  do  professor  é  definida  como  um  julgamento  das  próprias 
capacidades para alcançar os  resultados desejados de envolvimento e aprendizagem 
dos alunos, mesmo quando os alunos são difíceis ou desmotivados (Tschannen‐Moran 
& Woolfolk Hoy, 2001). Os mesmos autores  indicam que os professores com elevada 
autoeficácia estão mais abertos a novas ideias e novos métodos de ensino, apresentam 
maior nível de organização, são mais construtivos a lidar com os erros dos alunos e mais 
persistentes perante dificuldades. 
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Estudos  indicam associações positivas  entre  a  autoeficácia dos  professores  e o 
bem‐estar laboral (Billett et al., 2023), a prática pedagógica (Yüregilli Göksu & Duran, 
2022),  a  gestão  da  sala  de  aula  (Shen  et  al.,  2023);  e  correlações  negativas  com  a 
exaustão emocional (Dicke et al., 2014; Barari & Jamshidi, 2015).  

Resultados de Sarıçam e Sakız (2014) mostram que a autoeficácia dos professores 
e  o  burnout  estão  significativamente  correlacionados  e  que  a  exaustão  emocional 
vivenciada pelos professores tem correlações com a perceção de autoeficácia. Logo, a 
autoeficácia do professor é um recurso pessoal importante, quando confrontado com 
as exigências emocionais que vivencia na sala de aula (Valente et al., 2020). 

É  sabido  que  os  professores  têm  de  ser  eficazes  a  gerir  distintas  situações 
emocionais  em  contexto  escolar,  pois  o  processo  de  ensino  e  aprendizagem  é  uma 
atividade  emotiva  (Valente  et  al.,  2022).  Nesta  sequência,  a  educação  emocional  é 
considerada fator promotor de uma ação educativa eficaz (Alzina & Rebolledo, 2021).  

Um  dos  fundamentos  básicos  da  educação  emocional  é  o  da  IE,  a  partir  da 
investigação  que  sustenta  as  suas  possibilidades  educativas.  Neste  sentido,  as 
capacidades associadas à consciência e regulação emocional surgem no modelo teórico 
de IE postulado por Mayer e Salovey (1997) e são fundamentais à educação emocional 
e à formação dos professores (Alzina & Rebolledo, 2021).  

A perspetiva teórica que serve de pilar ao presente estudo tem por foco o modelo 
teórico  de  IE  de  Mayer  e  Salovey  (1997),  considerado  o  modelo  com  maior  apoio 
empírico e com uma base  teórica mais  fundamentada  (Mayer et at., 2000). Segundo 
este modelo, a IE engloba um conjunto de capacidades relacionadas ao processamento 
emocional  da  informação.  Concretamente,  descreve  a  IE  como  a  capacidade  para: 
perceber, valorizar e expressar emoções com exatidão; gerar sentimentos que facilitam 
o  pensamento;  compreender  emoções  e  o  conhecimento  emocional;  e  para  regular 
emoções  promovendo  um  crescimento  emocional  e  intelectual  (Mayer  &  Salovey, 
1997). 

Diferentes estudos mostram a importância da IE dos professores, como um dos 
recursos pessoais que influenciam o seu bem‐estar profissional, nomeadamente a nível 
do stress e burnout (Kant & Shanker, 2021), da exaustão emocional (Ramos‐Vera et al., 
2023; Washburn et al., 2021) e da satisfação profissional (Peláez‐Fernández et al., 2021). 
No que concerne ao desempenho profissional, estudos em vários países mostram que a 
IE desempenha um papel significativo no ensino e está positivamente correlacionada 
com a autoeficácia do professor (Valente et al., 2020; Wang, 2022; Wu et al., 2019). 

Considerando a importância das competências emocionais, especificamente a IE, 
o objetivo deste estudo  foi  investigar como a  IE  influencia a exaustão emocional e a 
autoeficácia dos professores. Com base em estudos anteriores, as hipóteses propostas 
foram: 1) espera‐se uma relação negativa e estatisticamente significativa entre a IE dos 
professores  e  a  exaustão  emocional;  2)  espera‐se  uma  relação  positiva  e 
estatisticamente significativa entre a IE dos professores e a autoeficácia; e 3) espera‐se 
uma  relação  negativa  e  estatisticamente  significativa  entre  a  autoeficácia  dos 
professores e a exaustão emocional. 
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3. Metodologia 

3.1. Tipo de estudo 

O presente estudo adotou uma abordagem quantitativa, centrada na mensuração 
de fenómenos por meio de procedimentos estatísticos. Além disso, assume um caráter 
correlacional, uma vez que analisou a associação entre as variáveis em estudo. 

3.2. Amostra 

O processo de amostragem foi do tipo não‐probabilístico, por conveniência, tendo 
sido recrutados professores, de forma não aleatória, de escolas localizadas a norte de 
Portugal. A amostra foi constituída por 674 professores (Midade = 50,3) dos ensinos básico 
e  secundário,  de  escolas  públicas,  sendo  52,4%  do  sexo  feminino.  Destes,  27  são 
bacharéis,  376  têm  licenciatura,  93  uma  pós‐graduação,  162  mestrado  e  16 
doutoramento. Quanto ao tempo de serviço, a média da amostra é de 23,3 anos.  

3.3. Instrumentos 

Os instrumentos utilizados foram: 

 Questionário sociodemográfico para inquirir sobre a idade, sexo, tempo de serviço e 
formação académica.  

 Questionário  de  Inteligência  Emocional  do  Professor  (QIEP;  Valente  &  Lourenço, 
2020):  Formado  por  45  itens,  com  6  opções  de  resposta  em  formato  Likert  de  1 
(nunca)  a  6  (sempre),  que  avaliam  a  perceção  da  IE,  através  de  três  dimensões: 
Perceber e compreender emoções (α = .85), Expressar e classificar emoções (α = .76) 
e Gerir e regular emoções (α = .76).  

 Escala de Sentido de Eficácia do Professor (Tschannen‐Moran & Hoy, 2001): Formada 
por 12 itens, com 9 opções de resposta em formato Likert de 1 (nada) a 9 (muito), 
que  avaliam  a  perceção  da  autoeficácia  através  de  três  dimensões:  Eficácia  para 
estratégias instrucionais de ensino (α = .75), Eficácia para a gestão da sala de aula (α 
= .80) e Eficácia para o envolvimento dos estudantes (α = .75).  

 Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1997): Formada por 22 itens, com 7 
opções de resposta em formato Likert de 0 (nunca) a 6 (todos os dias), que avaliam a 
perceção  de  burnout  através  de  três  dimensões:  Exaustão  emocional, 
Despersonalização  e  Realização  pessoal  no  trabalho.  No  presente  estudo,  só  a 
dimensão da exaustão emocional (α = .87) foi usada. 

3.4. Procedimentos 

Todos  os  procedimentos  respeitaram  os  padrões  éticos  estabelecidos  na 
Declaração de Helsínquia (2013) e foram aprovados pelos diretores das escolas e pelos 
professores participantes. Os dados  foram recolhidos num único momento, em cada 
escola. Os professores foram informados do objetivo do estudo e foram garantidos os 
procedimentos éticos, nomeadamente, o anonimato, a confidencialidade das respostas 
e  a  participação  voluntária.  Os  critérios  de  inclusão  para  este  estudo  foram  os 
professores participantes serem de escolas públicas e dos ensinos básico e secundário.  
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3.5. Análise estatística 

Para  a  análise  dos  dados  foram  usados  procedimentos  de  análise  descritiva, 
consistência  interna, estrutura de covariância, correlação de Pearson, o Critical N e a 
técnica de modelos de equações estruturais (MEE), usando o SPSS/AMOS 25. 

A avaliação dos resultados do MEE baseia‐se em dois critérios: o nível global de 
ajustamento do modelo e a  significância dos  coeficientes de  regressão  calculados. O 
ajuste  do  MEE  em  estudo  foi  avaliado  considerando  os  índices  estatísticos  e  os 
respetivos pontos de corte: χ2; χ2/gl; GFI e AGFI ≥ .90; CFI ≥ .95; TLI ≥ .95; RMSEA < .05); 
e CN: r > 200 (Hoelter, 1983; Marôco, 2018).  

4. Resultados 

A Tabela 1 mostra os dados descritivos para as variáveis do modelo.  
 
Tabela 1 

Estatística descritiva das variáveis incluídas no modelo 

Variável  Mín.  Máx.  M  DP  Assimetria  Curtose 

IE  45.000  270.000  176.13  69.197  ‐.822  ‐.592 

EEm20  1.000  7.000  4.46  1.868  ‐.380  ‐.970 

EEm16  1.000  7.000  4.03  1.791  ‐.071  ‐.930 

EEm14  1.000  7.000  5.39  1.707  ‐.997  .130 

EEm13  1.000  7.000  3.77  1.823  .099  ‐.998 

EEm2  1.000  7.000  5.13  1.633  ‐.893  .144 

EEm8  1.000  7.000  4.58  1.815  ‐.455  ‐.831 

EEm6  1.000  7.000  4.52  1.978  ‐.459  ‐.996 

EEm3  1.000  7.000  4.57  1.810  ‐.476  ‐.781 

EEm1  1.000  7.000  4.89  1.694  ‐.664  ‐.459 

EEE  7.000  28.000  22.68  4.465  ‐1.208  1.394 

EGSA  7.000  28.000  22.62  4.560  ‐1.116  .898 

EEIE  8.000  28.000  23.99  3.325  ‐1.217  2.390 

 
Nota.  IE=inteligência  emocional;  EEm=Exaustão  Emocional;  EEE=eficácia  para  o  envolvimento  dos 
estudantes; EGSA=eficácia para a gestão de sala de aula; EEIE=eficácia para estratégias instrucionais de 
ensino. 
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Da análise da Tabela 1 é possível verificar que, nas dimensões de autoeficácia, a 
que apresenta maior média é a eficácia para estratégias instrucionais de ensino, seguida 
pela eficácia para o envolvimento dos estudantes e, por último, a eficácia para a gestão 
de sala de aula. 

 
Figura 1 

MEE em estudo 

 

Da análise da Figura 1 e da Tabela 2 verifica‐se que o ajuste do MEE é robusto [(χ2 
= 101.828; p = .001; χ2/gl = 1.616; GFI= .977; AGFI = .967; CFI = .985; TLI = .981; RMSEA = 
.030 (LO /.019 ‐ HI /.041)] e os valores do índice de Hoelter ajustados [CN = .546 (.05) e 
.609 (.01)].  

Os  resultados  indicam  (Tabela  2)  que os  professores  que  tendem a  apresentar 
mais  IE  têm  maior  autoeficácia  (β=0.250;  p<.001)  e  apresentam  menores  níveis  de 
exaustão  emocional  (β=‐0.208;  p<.001).  Por  seu  lado,  os  professores  com  mais 
autoeficácia apresentam menores níveis de exaustão emocional (β=‐0.234; p<.035). 
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Tabela 2 

Estrutura de covariância hipotetizada 

      VEnE  VEE  EE  p 

AEP  ←  IE  .006  .250  .001  *** 

EEm  ←  AEP  ‐.156  ‐.234  .035  ***

EEm  ←  IE  ‐.004  ‐.208  .001  *** 

EGSA  ←  AEP  1.855  .723  .185  *** 

EEIE  ←  AEP  1.000  ‐‐‐  ‐‐‐  ‐‐‐ 

EEE  ←  AEP  1.712  .682  .169  *** 

EEm8  ←  EEm  1.061  .695  .064  *** 

EEm6  ←  EEm  1.092  .657  .070  *** 

EEm3  ←  EEm  1.167  .767  .065  *** 

EEm2  ←  EEm  1.008  .734  .058  *** 

EEm1  ←  EEm  1.000  ‐‐‐  ‐‐‐  ‐‐‐ 

EEm13  ←  EEm  .901  .588  .064  *** 

EEm14  ←  EEm  .670  .467  .060  *** 

EEm16  ←  EEm  .833  .553  .063  *** 

EEm20  ←  EEm  1.048  .667  .066  *** 

 
Nota. VEnE=valores estimados não estandardizados; VEE= valores estimados estandardizados; EE=erros 
de estimativa; IE=inteligência emocional; AEP=autoeficácia do professor; EEm=Exaustão emocional. 

Foram  utilizadas  correlações  Pearson  para  analisar  as  associações  entre  as 
variáveis. Embora com valores muito baixos (Tabela 3), é possível observar associações 
negativas  entre  a  exaustão  emocional  e  a  autoeficácia  (r=‐.277)  e  entre  a  exaustão 
emocional e a IE (r=‐.272), assim como uma associação positiva entre a autoeficácia e a 
IE (r=‐.203). De realçar que todas estas associações são estatisticamente significativas. 
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Tabela 3 

Matriz de correlações entre as variáveis 

  1  2  3 

1. Exaustão Emocional  1     

2. Autoeficácia do Professor  ‐.277**  1   

3. Inteligência Emocional  ‐.272**  .203**  1 

 
Nota. ** = a correlação é significativa no nível < 0.01 

5. Discussão de Resultados 

Os resultados comprovam a existência de uma relação negativa e estatisticamente 
significativa entre a  IE e a exaustão emocional,  indicando que, quanto maior a  IE do 
professor, menor será a exaustão emocional, comprovando a hipótese 1. Verifica‐se que 
os  professores  que  têm  maior  perceção  da  sua  IE  apresentam  níveis  inferiores  de 
exaustão emocional. Esta relação pode ser compreendida pelo facto de os professores 
com uma IE mais elevada, ou seja, com mais capacidades para reconhecer, compreender 
e gerir as próprias emoções, assim como as emoções dos alunos, estarem mais aptos a 
adaptar‐se  às diversas  exigências do ambiente escolar,  o que  lhes permite melhores 
respostas perante a exaustão emocional. Deste modo, a IE dos professores desempenha 
um  papel  fundamental  na  sua  capacidade  para  lidar  com  as  solicitações  emocionais 
inerentes à profissão. Os resultados obtidos no presente estudo são coerentes com os 
de  estudos  anteriores  (Ramos‐Vera  et  al.,  2023;  Washburn  et  al.,  2021).  Por 
conseguinte, será possível diminuir o nível de exaustão emocional através do ensino e 
reforço da IE dos professores.  

Relativamente à hipótese 2, os resultados comprovam a mesma, com uma relação 
positiva e estatisticamente significativa entre a perceção da IE e a autoeficácia, como 
em estudos anteriores (Wang, 2022; Wu et al., 2019),  i.e., a  IE tem um efeito direto, 
positivo  e  significativo  no  autoeficácia  dos  professores.  Estes  resultados  podem  ser 
interpretados pelo facto de os professores com mais IE apresentarem maior capacidade 
para  compreender  e  gerir  emoções.  Assim,  facilmente  se  apercebem  do  estado 
emocional dos alunos e conseguem um maior envolvimento com os mesmos, adotando 
estratégias mais positivas para o processo de ensino e aprendizagem e para a gestão da 
sala de aula.  

Por  sua  vez,  a  hipótese  3,  que  indica  a  existência  de  uma  relação  negativa  e 
estatisticamente  significativa  entre  autoeficácia  e  exaustão  emocional,  também  foi 
verificada,  como  em  estudos  anteriores  (Dicke  et  al.,  2014;  Sarıçam &  Sakız,  2014). 
Efetivamente, os docentes que apresentam elevados níveis de autoeficácia tendem a 
resolver  os  desafios  pedagógicos,  contribuindo,  assim,  para  uma  menor  exaustão 
emocional.  Nesta  sequência,  a  autoeficácia  desencadeia  comportamentos  que  se 
revelam  inibidores da exaustão emocional. Assim, a autoeficácia dos professores e a 
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exaustão  emocional  não  são  duas  realidades  que  se  possam  dissociar.  A  busca 
incessante pela eficácia, muitas vezes, conduz a um desgaste emocional progressivo. No 
entanto,  somente  professores  com  equilíbrio  emocional  podem  desempenhar  a  sua 
função com a eficácia desejada, sem sucumbir à exaustão emocional. 

É  de  salientar  que  o  presente  estudo  tem  limitações,  pois  o  procedimento  de 
amostragem foi não probabilístico. Logo, a difusão dos resultados para educadores deve 
ser o foco em estudos futuros. Outra limitação é o facto de os resultados serem obtidos 
por instrumentos que avaliam a perceção sobre as variáveis em estudo. Por último, o 
facto de o estudo não incluir professores de escolas de todo o país. Nesta sequência, 
como a amostra se  limitou a professores dos ensinos básico e secundário, de escolas 
públicas,  é  provável  que  o  tipo  de  escola,  pública  ou  privada,  e  o  local  da  mesma 
influenciem as variáveis em estudo. Por conseguinte, sugere‐se que estes fatores sejam 
considerados em estudos futuros. 

Os resultados deste estudo têm implicações por demonstrarem a importância da 
IE  dos  professores  na  exaustão  emocional  e  autoeficácia  e  podem  contribuir  para  a 
conceção  de  programas  de  desenvolvimento  da  IE  que  visem  diminuir  a  exaustão 
emocional e melhorar a autoeficácia.  

6. Considerações Finais  

O objetivo deste estudo foi investigar como a IE influencia a exaustão emocional 
e a autoeficácia dos professores. Os professores respondem cada vez mais a situações 
que levam à exaustão emocional com consequências na sua autoeficácia. Considerando 
os resultados obtidos, e que as competências emocionais, sendo competências básicas 
para a vida, estão sempre presentes na prática educativa, sugere‐se a integração da IE 
nos currículos de formação inicial dos professores. 

Em síntese, a IE dos professores desempenha um papel decisivo na sua capacidade 
para lidar com as pressões emocionais inerentes à profissão, influenciando diretamente 
a autoeficácia no contexto escolar. Como indica o Relatório da Comissão Internacional 
sobre os  Futuros da Educação  (UNESCO, 2022), os professores  são  figuras essenciais 
sobre  as  quais  repousam  as  possibilidades  de  transformação.  Portanto,  é  essencial 
repensar  a  formação  destes  profissionais,  tanto  na  fase  inicial  quanto  ao  longo  da 
carreira, no que diz respeito às competências emocionais. 
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