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Resumo

O bem-estar subjetivo, conceito chave da psicologia positiva, tem sido alvo de
inimeros estudos que o conceptualizam como impulsionador do florescimento humano,
catalisador das caracteristicas e virtudes pessoais, bem como fortemente relacionado com os
mecanismos cognitivos e motivacionais. Os tedricos desta préatica preventiva destacam a
pertinéncia da implementacéo de projetos de intervencdo em contexto escolar, com base nas
estratégias de educacdo positiva com validade empirica demonstrada, que despertem a
felicidade nos jovens alunos. Para além de niveis mais elevados de bem-estar subjetivo, a
psicologia positiva estd associada ao pensamento criativo, a melhor aprendizagem dos
alunos, maior envolvimento na comunidade educativa a relacionamentos interpessoais mais
gratificantes.

Neste contexto, o presente estudo tem como principal objetivo a analise do impacto
de uma intervencdo de educacdo positiva na promocdo do bem-estar subjetivo e da
autoeficacia em alunos do 3.° ciclo do ensino basico. A intervencdo, com recurso a técnica
Three Good Things, foi inserida num programa de desenvolvimento de competéncias,
dedicado aos alunos do 7.° ano de escolaridade. Os resultados sustentam a relacdo entre a
intervencdo de educacdo positiva e a componente cognitiva do bem-estar subjetivo, a
satisfacdo com a vida. Nas dimens@es de autoeficacia avaliadas destacou-se o impacto da
intervencdo ao nivel da autoeficécia para ir ao encontro das expetativas do outro. A analise
da regressao hierarquica apresenta como principal preditor na relagdo entre a participacao na
intervencdo e o bem-estar subjetivo, a autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do
outro relativamente a componente satisfacdo com a vida, e a autoeficacia para os tempos
livres e atividades extracurriculares no que respeita a componente afetiva do bem-estar
subjetivo. Por altimo, sdo discutidas as limitagdes inerentes ao estudos e implicagdes para

investigacodes futuras.

Palavras-chave: psicologia positiva; educacdo positiva; bem-estar subjetivo; autoeficacia.



Abstract

Subjective well-being, a key concept of positive psychology, has been the subject of
countless studies that conceptualize it as a promoter of human well-being, a catalyst for
personal characteristics and virtues, as well as being strongly related to cognitive and
motivational mechanisms. Theoreticians of this preventive practice emphasize the relevance
of the implementation of intervention projects in a school context, based on positive
education strategies with empirical validity demonstrated, that awaken happiness in the
young students. In addition to higher levels of subjective well-being, positive psychology is
associated with creative thinking, better student learning, greater involvement in the
educational community, and more rewarding interpersonal relationships. In this context, the
main objective of this study is to analyze the impact of a positive education intervention in
the promotion of subjective well-being and self-efficacy in students in junior school. The
intervention, using the technique Three Good Things, was inserted in a program of
competence development, dedicated to year 7 students. The results support the relationship
between positive education intervention and the cognitive component of subjective well-
being, satisfaction with life. In the dimensions of self-efficacy evaluated, the impact of the
intervention on the level of self-efficacy to meet the expectations of the other was
highlighted. The analysis of hierarchical regression presents as the main predictor in the
relation between participation in the intervention and the subjective well-being, the self-
efficacy to meet the expectations of the other regarding the component of satisfaction with
life, and self-efficacy for leisure and activities extracurricular aspects regarding the affective
component of subjective well-being. Finally, the limitations inherent in the studies and

implications for future research are discussed.

Keywords: Positive psychology; positive education; subjective well-being; self-efficacy.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. Psicologia Positiva

Na década de 90, surgiu uma nova abordagem que sugere que a psicologia redirecione
0 seu foco de acdo para o desenvolvimento de competéncias e das potencialidades
individuais, ao invés de se centrar nas fragilidades humanas e na psicopatologia. Martin
Seligman, enquanto presidente da American Psychologycal Association (APA), sublinhou a
necessidade de completar a préatica da psicologia, centrada na disfuncionalidade humana. O
impulsionador desta nova abordagem afirma que a psicologia se centra em transportar 0s
clientes de um estado negativo para um estado neutro, anulando as condig¢des incapacitantes,
0 que considera insuficiente (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). A necessidade de
explorar a dimenséo positiva da saude mental ja havia, todavia, sido expressa ha mais de 50
anos por Maslow (1954):

The science of psychology has been far more successful on the negative than on the
positive side. It has revealed to us much about man’s shortcomings, his illness, his sins,
but little about his potentialities, his virtues, his achievable aspirations, or his full
psychological height. It is as if psychology has voluntarily restricted itself to only half its
rightful jurisdiction, and that, the darker, meaner half (p. 354).

No ano 2000, a revista cientifica American Psychologist dedicou a sua edi¢édo especial
a um novo ramo de estudos da psicologia, a psicologia positiva — 0 estudo da experiéncia
positiva (como emocdes positivas, felicidade, esperanca, alegria), de caracteristicas
individuais positivas (como caracter, forcas e virtudes), e de institui¢des positivas (como
organizagOes baseadas no sucesso e potencial humano, sejam locais de trabalho, escolas,
familias, hospitais, comunidades, sociedades ou ambientes fisicos saudaveis) (Fredrickson,
2004; Kristjansson, 2012; Seligman, 2010; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000;),
reconhecendo a importancia do desenvolvimento de pesquisas sobre esse tema. As
publicacGes sobre a felicidade, o otimismo, as emocdes positivas e os tragos de personalidade
mais saudaveis propagaram a um ritmo avassalador (Galinha & Pais Ribeiro, 2005). Este

boom de investigacdo deve-se tanto a mobilizacdo da comunidade cientifica como ao



interesse que emerge na comunidade em geral relativamente a esta area de estudo propria,
vibrante e multifacetada. Atualmente o movimento positivo avangou para além das fronteiras
da psicologia, estendendo-se para dominios como a economia, filosofia, educacdo, saude,
medicina, entre outros (Seligman, 2010). Neste sentido, o desafio na area da psicologia
positiva trata-se do paralelismo entre cooperar com os mais diversos dominios cientificos,
mantendo rela¢es com vérias metodologias e preservar a sua raiz inovadora na valorizagdo
das forgas e virtudes individuais (Csikszenmihalyi, 2011 citado por Marujo, Neto &
Balancho, 2013).

Para além de uma abordagem criativa centrada na edificacdo de uma melhor
qualidade de vida, no plano subjetivo, a psicologia positiva adota uma perspetiva reflexiva e
critica acerca dos enviesamentos da prépria psicologia, nos mais diversos contextos (Marujo,
Neto, Caetano & Rivero, 2007). A escola, como um dos principais e mais importantes
contextos de desenvolvimento das criancas e jovens, tem um papel fulcral na promocao de
competéncias cognitivas, sociais, emocionais, morais e intelectuais (Clonan, Chafouleas,
McDougal, & Riley-Tillman, 2004). De acordo com Marujo, Neto e Perloiro (2004), no livro
Educar para o Otimismo — Guia para Pais e Professores, a escola representa, para a pandplia
de agentes educativos envolvidos, uma fonte de frustracdo e desgaste emocional diario, uma
rotina que resulta na valorizacdo da passividade e obediéncia, afastada de questdes
relacionadas com a felicidade dos alunos. Os resultados de uma investigagdo realizada em
Portugal, que envolveu 2209 criancas e jovens entre 0 3° e 0 9° ano de escolaridade, sugerem
gue a desesperanca, negatividade e mal-estar dos alunos esta associado as experiéncias
escolares e a pressao para o sucesso. A par, este estudo afirma que algumas escolas séo mais
propicias a sentimentos depressivos do que outras, e apontou ainda que aspetos relacionais e
comportamentais exercem um enorme impacto nos alunos (Marujo,1994 citado por Marujo,
Neto e Perloiro, 2004).

Neste sentido, um dos mais interessantes reptos lancados as escolas do seculo XXI
consiste na introducdo da educacgédo positiva com vista no bem-estar dos alunos (Clonan et
al., 2004; Waters, 2011). E constante a chamada de atencdo dos tedricos da psicologia
positiva para a emergéncia de praticas de intervencdo baseadas nos trés pilares da abordagem
(Seligman, Ernst, Gillham, Reivich, & Linkins, 2009; Seligman, 2010). As escolas

representam o cenario ideal para a implementacdo destas iniciativas, uma vez que tém um



contributo fulcral para o desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas e emocionais
dos jovens (Kristjansson, 2012; Waters, 2011).Atualmente, é notavel um nimero crescente
de escolas que redirecionam o seu foco de acdo para o desenvolvimento dos seus alunos numa
perspetiva holistica, mais centrada no bem-estar, em detrimento da tradicional abordagem
focalizada na exceléncia dos resultados académicos (Maps, Oades, & Robinson, 2011). A
aplicacdo dos principios da psicologia positiva no contexto educativo tem como principal
proposito a promocgdo do florescimento do sistema escolar a diferentes niveis (Norrish,
Wiliams, O’Connor & Robinson, 2013; Seligman, 2010). Este constructo psicologico reflete
uma dimenséo ideal de funcionamento humano que comtempla um conjunto de emocdes e
experiéncias positivas e gratificantes, assim como um sentido mais profundo da vida
(Fredrickson & Losada, 2005). Esta pratica de orientacdo preventiva, procura fomentar o
desenvolvimento a um nivel 6timo, ao maximizar as potencialidades individuais e utiliza-las
para gerir as emocgOes e amortecer experiéncias adversas (Seligman & Csikszentmihalyi,
2000). No seguimento deste propoésito, a educacdo positiva evidencia um impacto
significativo no clima e harmonia escolar, assim como no ambito das intervengdes em
contexto de sala de aula, o que se reflete a nivel da relagcdo entre professor e aluno e no
processo de aprendizagem (Norrish et al., 2013).

A psicologia positiva inspira o desenvolvimento de desenhos de intervengdo
fundamentalmente preventivos, em detrimento de abordagens mais remediativas, promotores
de competéncias para desfrutar de relacionamentos mais gratificantes, experienciar emocdes
positivas e promover um maior, e mais significativo, envolvimento com a vida (Kristjansson,
2012). Os programas baseados na educag&o positiva sao atualmente uma tendéncia nos EUA,
Australia e Reino Unido, onde varios profissionais da educacao reinem esforgos para aplicar
0s principios desta abordagem na comunidade educativa com um enquadramento sustentado
e holistico. O amplo conjunto de estratégias desenvolvidas pelas intervencdes em psicologia
positiva variam entre escrever cartas de gratidao, praticar o pensamento otimista ou recordar
emoc0Oes positivas, atividades que tém demonstrado incrementar bem-estar subjetivo nos
jovens (Sin, & Lyubomirsky, 2009). No entanto, os estudos empiricos desenvolvidos até a
atualidade oferecem distintos resultados, desde os que demonstram o decréscimo dos

sintomas depressivos e 0 aumento dos niveis de bem subjetivo (e.g., Seligman et. al., 2009),



até as investigagcbes que ndo encontram resultados significativos e benéficos,
comparativamente a um grupo de controlo (e.g., Sin & Lyubomirsky, 2009).

Seligman e colaboradores (2009) descrevem alguns dos programas desenvolvidos
efeitos mais significativos no ambito da educacdo positiva. Neste ambito, o projeto piloto
internacional, o Penn Resiliency Programme (PRP) teve como principal propdsito aumentar
a capacidade dos alunos para lidar com situag6es diarias adversas, ao promover um curriculo
que fomenta o otimismo, a capacidade de resolucéo de problemas, a gestdo de emogdes, a
assertividade, a negociacdo, entre outras habilidades cognitivo-comportamentais. Nas
ultimas duas décadas, este programa foi avaliado por 17 estudos, com recurso a um grupo de
controlo, que englobavam, aproximadamente 2000 jovens com idades compreendidas entre
0s 8 e 0s 15 anos de idade, dos quais 15 sublinharam resultados significativos na diminuicéo
dos sintomas de depressdo (Seligman et. al., 2009). Como reformulacédo do projeto anterior,
surgiu o o Strath Haven Positive Psychology Curriculum nos EUA. O principal intuito residia
na acao interventiva que salientasse 0s aspetos positivos da vida, assim como as a valorizagao
das virtudes individuais (e.g., Three Good Things, Signature Strenghts). O mais recente
projeto neste ambito, o Geelong Grammar School, combina caracteristicas dos dois
programas supracitados, espelhando o que atualmente se designa a educacdo positiva
(Seligman et. al, 2009). O curriculo criado neste programa promove uma educacao holistica
baseada em trés pilares essenciais que refletem a psicologia positiva: ensinar de forma
positiva, i.e., transmissdo de aspetos como as emocdes positivas, o significado da vida, as
virtudes individuais, a resiliéncia e a gratiddo; integrar de a educacdo positiva, i.e., a
integracdo da psicologia nas diversas disciplinas e atividades extracurriculares; e viver a
educacdo positiva, i.e. transportar a psicologia positiva para os diversos contextos de vida do
aluno.

A intervencdo em psicologia positiva em Portugal é marcada por distintos estudos
empiricos, dos quais se destaca o trabalho desenvolvido por Marques, Pais-Ribeiro e Lopez
(2011) numa intervencdo cujos objetivos se centravam no aumento da esperanca, da
satisfagdo da vida, da autoestima, da salde mental e da realizacdo académica. Este estudo
contou com 62 participantes, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos de idade.
Os resultados demonstraram que, apds uma breve intervencdo relacionada com a esperanca

no meio escolar, o grupo de intervencdo apresentou niveis significativamente mais elevados
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nas dimensdes avaliados, ganhos esses que se mantiveram apos 18 meses. Ainda a nivel
nacional, estudos conduzidos por Vieira, Saxe e Gongalves (2015), relativamente ao impacto
de estratégias de educacdo positiva no 1.° ciclo do ensino bésico, sugerem alteracoes
significativas no que respeita o bem-estar subjetivo dos participantes, nas componentes

cognitiva e emocional.

1.2. Bem-estar Subjetivo

Os termos felicidade e bem-estar subjetivo representam as palavras-chave e principais
objetivos tracados pela psicologia positiva. Na base do reconhecimento do bem-estar
subjetivo como um dos principais componentes da educagdo positiva, essencial para o
florescimento da comunidade escolar, permanecem as evidéncias que relacionam este
constructo com elevados niveis de concentracdo, pensamento criativo, satisfacdo com a vida
e uma melhor aprendizagem (Kristjansson, 2012; Seligman et al., 2009).

A origem filosofica do estudo do bem-estar remonta ao paradigma hedénico (do
grego, hedoné que significa prazer) e a corrente eudaimonica (do grego, daimon que significa
viver de acordo com o verdadeiro self). A primeira corrente, a qual originou o conceito de
bem-estar subjetivo na década de 70, esta associada a experiéncia de maximizacao do prazer
e minimizac&o da dor, ao perspetivar a felicidade como a totalidade dos momentos hedénicos
experienciados pela pessoa. Posteriormente, surge a corrente eudaimonica que remonta ao
processo, no plano subjetivo, de autorrealizacdo pessoal, no qual o individuo desenvolve as
suas potencialidades e procura conferir significado a sua vida. Associado a este conceito
emerge 0 constructo de bem-estar psicoldgico (Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005;
Ryan & Deci, 2001).

Ancorado ao paradigma heddnico, Ed Diener tem dedicado inimeros estudos a
conceptualizagdo tedrica e empirica do bem-estar como uma experiéncia subjetiva,
estruturado através da componente cognitiva, i. e., a satisfacdo com a vida e os estados
emocionais que compreendem o0 balanco entre os afetos positivos e os afetos negativos
(Myers & Diener,1995; Diener, Lucas & Oishi, 2002). A satisfacdo com a vida entende-se
como a avaliacdo global que o individuo efetua acerca da qualidade da sua propria de vida.
A avaliacdo da experiéncia individual subjetiva passa por um processo de julgamento

baseado em padrdes proprios que se apoiam nas expetativas, valores, emocdes e experiéncias
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do individuo (Siqueira & Padovan, 2008). No que respeita a componente afetiva, se por um
lado o afeto positivo traduz a amplitude de estados tais como energia, satisfacéo e atividade
sentida pelo individuo, por outro lado, o afeto negativo reflete o dominio geral da insatisfacéo
e angustia. Niveis elevados de afeto positivo caracterizam-se por estados como energia e
concentracdo, sendo que baixos niveis de afeto positivo refletem sentimentos como tristeza
e apatia. Elevados niveis de afeto negativo representam estados de humor aversivos como a
raiva, a culpa e o medo. No polo oposto, aquando o registo de baixos niveis de afeto positivo
destaca-se o estado de calma e serenidade (Watson, Clark & Tellegen, 1988).

O bem-estar subjetivo compreende ndo s6 os aspetos positivos, como também a
concecdo de que as tradicionais abordagens centradas na auséncia de adversidade néo
fornecem uma perspetiva global do bem-estar do individuo (Park, 2004). Assim, as emocdes
positivas e negativas podem coexistir no ambito da experiéncia subjetiva do individuo
(Zevon & Tellegen 1982, citados por Park, 2004). Através dos inUmeros estudos sobre a
estrutura do afeto é possivel afirmar a independéncia do afeto positivo e do afeto negativo
como dois fatores independentes (Diener, Emmons, Larson & Griffin, 1985; Watson et al.,
1988). Apesar da independéncia das componentes do bem-estar subjetivo, aquando da
avaliacdo da experiéncia subjetiva da vida de um individuo, as trés sdo envolvidas no
processo com o intuito de produzir um julgamento. A um nivel geral, pessoas que registam
elevados niveis de satisfacdo com a vida tendem a assinalar de igual forma elevados niveis
na balanca heddnica, descrita por Diener, Suh, Lucas e Smith (1999) como o predominio de
emocdes positivas sobre as emoc¢des negativas. No entanto, esta tendéncia altera de acordo
com uma pandplia de variaveis, como por exemplo a variavel idade, de acordo com a qual
pessoas mais velhas podem estar satisfeitas com a sua vida e ndo experienciarem altos niveis
de felicidade. Neste sentido, a avaliacdo da experiéncia de felicidade esta, globalmente,
relacionada com a frequéncia do afeto positivo, sendo a intensidade considerada em segundo
plano, uma vez que emocdes positivas intensas produzem um menor impacto no bem-estar
subjetivo (Diener et al., 2002). E importante ressalvar o facto de muitos estudos sublinharem
a tendéncia do declinio dos niveis de satisfacdo com a vida durante a adolescéncia (Proctor,
Linley & Maltby, 2009), o que salienta a importancia de compreender quais as variaveis que

podem ter impacto nesta dimenséo nos adolescentes.
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De acordo com Fredrickson (2001), as emoc0es positivas sdo o principal agente para
o0 crescimento pessoal e social dos individuos. Como tal, ampliam o0s seus pensamentos e
comportamentos, ao construir respostas mais adaptativas ao meio ambiente, facilitando a
criacdo de oportunidades de aprendizagem e recursos pessoais duradouros e Uteis para 0 bem-
estar futuro. Contrariamente, as emocgOes negativas estdo associadas a delimitacdo dos
pensamentos e comportamentos, 0 que tem um impacto significativo na aprendizagem e no
desenvolvimento adaptativo do individuo (Fredrickson, 2001). Uma das particularidades
desta abordagem reside na premissa de que as emocgOes positivas atenuam os efeitos das
emocBes negativas na experiéncia individual (Fredrickson, 2000). Para além da funcéo
ampliadora das emogBes positivas no comportamento humano, existe tambeém uma
consistente evidéncia do seu impacto significativo na criatividade, atencdo, cognicéo,
resiliéncia e bem-estar emocional (Fredrickson, 2001; Fredrickson & Joiner, 2002). Neste
sentido, as emocdes positivas ao propiciarem futuras experiéncias emocionais positivas,
desencadeiam um movimento espiral crescente em direcdo ao reforco do bem-estar
emocional (Fredrickson & Joiner, 2002).

A conceptualizacdo do bem-estar subjetivo na adolescéncia apresenta um caracter
facilitador do desenvolvimento adaptativo e da satde mental a um nivel 6timo (Park, 2004).
Nesta fase desenvolvimental, a percecdo e significado de bem-estar adquire contornos
distintos, quer ao nivel das dimensdes extrinsecas do individuo, tais como as relagdes com
familia, amigos, namorado(a), professores e a saude, quer nas dimensfes internas do
individuo, como as dimensdes psicoldgicas (e.g., 0 modo como se sentem sobre si mesmos)
e as dimensdes pessoais (e.g., objetivos de vida, envolvimento em atividades) (Bourke &
Geldens, 2006). Adolescentes com menores niveis de satisfagdo com a vida, encontram-se
em maior risco de desenvolver problemas psicoldgicos e sociais (por exemplo, depressao,
ansiedade, comportamentos disruptivos, comportamentos de adi¢do), enquanto que oS
adolescentes mais satisfeitos com as suas vidas apresentam, geralmente, maior locus de
controlo interno, maior autoestima, maior percecdo de autoeficacia e sdo intrinsecamente
mais motivados (Park, 2004). Um estudo levado a cabo por Suldo e Huebner (2004), que
envolveu 1045 participantes do 6° ao 11° ano de escolaridade, no primeiro momento, e 816
no segundo momento, com uma média de idades compreendida entre os 14.2 e 15.2

respetivamente, contando com estudantes do 6.° ao 11.° ano de escolaridade. Como objetivo
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tracaram a andlise do impacto da satisfacdo da vida na relagdo entre eventos de vida
estressantes e 0 consequente comportamento psicopatoldgico em adolescentes. Os resultados
sugerem que a satisfagdo com a vida representa uma forca psicoldgica significativa, que
podera funcionar como um amortecedor de experiéncias negativas para os adolescentes.

Nos primérdios do estudo do construto felicidade, Warner Wilson (1967) apontou
algumas caracteristicas determinantes de uma pessoa feliz. Num estudo denominado
Correlates of Avowed Happiness (1967) descreveu “...young, healthy, well-educated, well-
paid, extroverted, optimistic, worry-free, religious, married person with high self-esteem, job
morale, modest aspirations, of either sex and of a wide range of intelligence” (p. 294). Na
ultima década, a estrutura do bem-estar subjetivo tem sido amplamente estudada,
nomeadamente no que respeita os fatores que influenciam e determinam o desenvolvimento
deste constructo nas varias fases da vida do individuo (Caprara, Steca, Gerbino, Paciello &
Vecchio, 2006). Entre os principais estudos empiricos revisitados, a literatura aponta para
correlacdo pouco significativa entre o bem-estar subjetivo e as varidveis demogréficas (idade,
sexo, ano de escolaridade, nivel socioeconémico) (Diener et al., 2002; Giacomoni, 2002;
Lucas & Gohm, 2000). Ao conceber o bem-estar subjetivo como um construto integral
formado por distintos componentes, é fundamental a compreensdo dos efeitos estatisticos em
cada um deles. A inconsisténcia dos efeitos correlacionais registados entre a variavel género
e 0 bem-estar subjetivo, parece estar associada com a dimensdo da experiéncia emocional,
isto é, a frequéncia e a intensidade. Num estudo conduzido por Wood, Rhodes e Whelan
(1989), no ambito do padrédo das diferencas de género, é sugerido que as mulheres sdo mais
emocionais, comparativamente aos homens, por questbes relacionadas 0s papéis
desempenhados na sociedade e estereotipos associados (Diener et al., 2002; Lucas & Gohm,
2000). No que respeita a variavel idade, os principais resultados encontrados ao nivel dos
estudos empiricos internacionais, sugerem um declinio da componente afetiva do bem-estar
subjetivo ao longo do tempo, contrariamente a componente cognitiva, a satisfacdo com a
vida, que revela uma tendéncia para se manter no decorrer do life-span e assegurar um maior
controlo emocional (Diener & Suh, 1998 citados por Lucas & Gohm, 2000).

No ambito dos aspetos intrinsecos associados ao bem-estar subjetivo do individuo, a
evidéncia empirica sublinha como um dos seus mais fortes e consistentes preditores, a

influéncia da personalidade (Diener et al., 2002). Uma meta-analise realizada por Steel,

14



Schmidt e Shultz (2008), indicou que até 39% da variancia do bem-estar subjetivo pode ser
explicada por fatores de personalidade. Na mesma linha, a investigacdo remete para o forte
impacto de variaveis como o locus de controlo, a autoestima, a motivagdo intrinseca, 0s
comportamentos pro-sociais, a resiliéncia, as estratégias de coping, o otimismo e a
autoeficacia na satisfacdo com a vida das criangas e adolescentes. Estes preditores do bem-
estar subjetivo acentuam a relevancia dos mecanismos cognitivos e motivacionais no bem-
estar, ao traduzir a nogdo de que as emocdes podem ser minimizadas através do pensamento

e crencas relativamente ao self (Park, 2004).

1.3.Autoeficacia

A autoeficacia é a componente chave da Teoria Sociocognitiva de Bandura (1986),
que, de acordo com o designio, engloba fendmenos psicossociais que se distendem para além
das questdes da aprendizagem. Como tal, o autor conferiu o caracter social pelo
reconhecimento do primérdio do pensamento e da acdo humana, e cognitivo pela
contribuicdo do pensamento no processo motivacional, emocional e comportamental do
individuo (Bandura, 1986).

O construto de autoeficcia traduz-se num sistema multidimensional, flexivel e
dindmico com base nas crencas simbolicas que o individuo elabora relativamente a varios
dominios de atividades e comportamento que, por sua vez, sdo indispensaveis para o
desenvolvimento da representacao autorreferencial (Bandura, 1991). As crencas das pessoas
nas suas capacidades praticas representam determinantes auténticos e imediatos do seu
comportamento, padrdes de pensamento e reacdes emocionais que experimentam nos mais
diversos cenarios de desafio. O conhecimento da eficicia pessoal baseia-se em quatro fontes
de informacdo; os resultados do desempenho pessoal, a experiéncia vicariante, a persuaséo
verbal e os estados fisiologicos que acompanham as experiéncias. Se por um lado as
expetativas de eficacia se referem a crenca pessoal de atingir determinados resultados, por
outro, Bandura (1977) distingue as expetativas de resultado como juizos de que um
determinado comportamento traduzir-se-a num conjunto de consequéncias provaveis. Apesar
de distintas, estes dois dominios da autoeficicia pessoal encontram-se intimamente
relacionados, uma vez que, o resultado esperado de um determinado ato depende em grande

parte da convicgédo do individuo da sua capacidade de atuar (Bandura, 1977). Neste sentido,
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o funcionamento eficiente numa qualquer atividade requer para além das capacidades
bésicas, a percecdo de eficicia do individuo para a sua concretizacdo em pleno (Bandura
1986; 2007). As pessoas que se projetam como eficazes possuem, efetivamente, padroes de
comportamento diferentes dagqueles que se percecionam como ineficazes. As primeiras criam
incentivos que mobilizam o seu interesse e envolvimento na tarefa, ao empregar um maior
esfor¢co na mesma e abordar a atividade na auséncia de ansiedade e de ameaca. A par, adotam
estratégias de coping adaptativas, ao encarara os seus fracassos numa perspetiva de sucesso
(Bandura, 2007).

Baseado no determinismo reciproco entre a pessoa, 0 ambiente e comportamento, o
constructo de autoeficacia evidencia a agéncia humana, que projeta o individuo com
capacidades reflexivas e autorregulatorias (Bandura, 2007; Teixeira, 2009). Nesta perspetiva,
a autorregulacdo € um processo que projeta o individuo com capacidade de intervencédo
intencional, consciente e voluntéria ao nivel do ambiente externo envolvente. Para além da
reacdo comportamental, trata-se da capacidade de antecipar, refletir e selecionar o percurso
mais conveniente (Bandura,1991; Polydoro & Azzi, 2008).

As subfuncbes que dao forma ao processo de autorregulacdo, a auto-observacao, o
processo de julgamento e a auto-reacdo, atuam de forma integrada e em interagdo com o0 meio
ambiente, na determinacdo do comportamento. Em primeiro lugar, a auto-observacéo
permite a identificacdo do comportamento do individuo, informacdo fundamental para o
processo de julgamento, no qual se processa uma avaliacdo do mesmo de acordo com um
padrdo de valores pessoais e normas sociais. Apos a reflexdo, a auto-reacao reflete a acéo
propriamente dita, a selegdo do percurso com base em consequéncias autoadministradas, bem
como a retroalimentacdo de um novo ciclo de autorregulacdo. Tal como supracitado, para
além da interacdo deste processo com as caracteristicas presentes no meio ambiente, a
capacidade pessoal de julgamento e utilizacdo de estratégias cognitivas refletem importantes
aspetos na autorregulacdo, o que remete para as crencas de autoeficacia. Diretamente
relacionadas com o processo de antecipacéo, selecdo e preparacéo para a a¢ao, a percecao de
competéncia pessoal influencia o padrdo de autorregulacdo adotado pelo individuo
(Bandura,1991; Polydoro & Azzi, 2008).

De acordo com Bandura (1986, p.21) “se existe alguma caracteristica que seja

distintivamente humana, ¢ a capacidade de consciéncia reflexiva”, capacidade que permite a
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analise das experiéncias individuais e a reflexao sobre o proprio padrdo de pensamento. Neste
sentido, um aspeto motivacional fundamental para a autorregulacdo consiste na
autorreflexdo, capacidade que difere conforme a percecéo de autoeficacia pessoal (Bandura,
1977; Damen & Dam, 2016). InvestigacOes recentes, inscritas nos quadros teoricos
sociocognitivos, enfatizam o papel complexo da autorreflexdo como um forte indicador de
bem-estar subjetivo dos alunos (Harrington & Loffredo, 2011). Um estudo longitudinal
realizado com jovens adolescentes, dedicado ao aprofundamento desta relagéo, corroborou o
pressuposto de que as crencas de autoeficacia promovem expetativas positivas sobre o futuro,
elevados niveis de autoconceito, bem como um aumento de satisfacdo com a vida e da
expressao de emogOes positivas. Os mesmos autores esbocaram um modelo integrador que
sugere que a percecdo de competéncia dos adolescentes para gerir as relagdes interpessoais e
regular as emocdes contribui para 0 bem-estar subjetivo dos mesmos (Caprara et al., 2006).
No mesmo sentido, individuos com elevadas percecdes de eficacia detém pensamentos e
reflexdes que permitem uma resposta adaptativa a situagdes desafiantes, contrariamente ao
que acontece com individuos com uma baixa percecéo de eficacia que, por sua vez, correm
0 risco de ficar presos em pensamentos circulares sobre determinada situacdo (Damen &
Dam, 2016). Assim, individuos que se avaliam como felizes apresentam uma tendéncia por
experienciar eventos positivos e desejaveis, tal como a classificar eventos ambiguos como
positivos ou neutros. Neste sentido, as interpretacfes subjetivas das situacOes apresentam
maior pertinéncia face as circunstancias objetivas no que respeita a sua relacdo com o bem-
estar subjetivo (Diener et al., 1999).

Apesar da literatura evidenciar a influéncia da percecdo de autoeficacia nos varios
dominios do funcionamento humano tais como a aprendizagem, o trabalho, a salde, o
ajustamento social e o bem-estar (Bandura, 1991; 2007; Caprara et al., 2006), a investigacao
cientifica carece de pesquisas que se debrucem sobre o estudo da relagdo entre a percecdo de
autoeficacia e o0 bem-estar subjetivo. As evidéncias existentes demonstram que os individuos
com elevados niveis de autoeficacia experimentam niveis mais elevados de bem-estar
subjetivo, comparativamente aos sujeitos que detém uma percecdo mais fragilizada de si
proprios (Caprara & Steca, 2005). No que respeita as diferengas identificadas em funcdo do
género no ambito da autoeficécia, Bandura (1997) sustenta que as percec¢des de competéncia

diferem em funcgéo do género, uma vez que revelam sensibilidade ao ambiente sociocultural
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no qual o individuo esta inserido. A grande maioria dos estudos realizados indicam que o
sexo feminino apresenta expetativas de sucesso inferiores ao sexo masculino (Crandall, 1969;
Deaux,1976 citados por Shunk & Lily, 1984). Contrariamente, algumas pesquisas
mencionam niveis mais elevados no sexo feminino, comparativamente ao sexo masculino
(eg. Pajares & Hobbes, 2005). Relativamente a variavel idade, a literatura fornece evidéncias
que a adolescéncia, para além de representar uma fase de exceléncia para o desenvolvimento
de competéncias emocionais, nomeadamente a compreensao de emocdes complexas, o
processo de autorrevelacdo e de autorreflexdo aumenta no decorrer desta fase (Buhrmester,
citado por Soliday et al., 2004).

De acordo com a larga bibliografia referente ao tema, as percecdes de autoeficacia
assumem um papel determinante no dominio cognitivo e motivacional, particularmente
associado ao estudo, no estabelecimento de objetivos, assim como no esforco e persisténcia
depositado nas tarefas escolares. Neste sentido, a escola e a familia representam ambientes
privilegiados e com maior responsabilidade para a formagdo das crengas de autoeficacia
(Bandura 1991; 2007). Pajares e Usher (2008) num estudo de reviséo denotam a associacao
da autoeficacia as fundamentais construcdes motivacionais, tais como as atribui¢6es causais,
0 autoconceito, o otimismo a orientacdo para metas de realizacao, bem como a sua ligacdo a
aprendizagem autorregulada, na qual se inserem a prevencdo de problematicas recorrentes
como o absenteismo escolar e procrastinacdo académica (Klassen, Krawchuk & Rajani, 2008
citados por Tsang, Hui & Law, 2012). A revisdo de projetos de interven¢do com o intuito de
promover a salde mental e a autoeficacia em contexto escolar na Alemanha, demonstraram
que para alem dos objetivos inicialmente tragcados, o projeto implementou um clima positivo
no grupo, suporte social entre os membros, e a sensibilizacdo por parte dos professores as
necessidades individuais de cada um dos alunos (Jerusalem & Hessling, 2009). Na mesma
linha de intervencéo, os resultados de um estudo que englobou 342 adolescentes denotam
que a adogdo de estratégias de coping relacionadas com a promog&o da percecdo pessoal de
eficacia, implementaram bem-estar psicologico e apoio social, da mesma forma que

diminuiram a ansiedade e o stress nos estudantes (Cicognani, 2011).
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CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

2.1. Ambito e racional do programa

Nas ultimas décadas, surgiu um novo paradigma educativo que espelha a escola como
como um contexto privilegiado para a criacdo de um ambiente estimulante das condigdes
fundamentais para o desenvolvimento adequado do individuo. A par, assiste-se ao
enraizamento de uma perspetiva de educacao focada no desenvolvimento do bem-estar dos
alunos (Maps et al., 2011). Tendo em consideragdo a evidéncia que suporta os beneficios do
bem-estar subjetivo associados a infancia (Fredrickson, 2001; Fredrickson & Joiner, 2002),
e a sua clara ligacdo ao contexto escolar (Maps et al., 2011), bem como a necessidade de
clarificar as metodologias associadas ao desenvolvimento do florescimento da comunidade
educativa, é de ressalvar o interesse em desenvolver programas e técnicas de intervencao que
estimulem a felicidade dos jovens, nomeadamente, a educacéo positiva (Norrish et al., 2013;
Seligman, 2010). Pela via da experiéncia de emoc¢des positivas, o principal agente para o
crescimento pessoal e social dos individuos, o impacto destas intervencBes estende-se ao
nivel da criatividade, atencdo, cognicdo, resiliéncia, autoeficacia e no bem-estar emocional
(Fredrickson, 2001; Seligman et al., 2009).

Apesar do amplo conjunto de evidéncias empiricas que relacionam o bem-estar
subjetivo com as mais diversas varidveis, o dominio da autoconsciéncia representa uma area
que carece de investigacdo (Harrigton & Loffredo, 2011). Sendo a percecdo de autoeficacia
indispensavel para a representacdo autorreferencial do individuo (Bandura, 1991; Silva,
2009), particularmente o processo de autorreflexdo (Harrigton & Loffredo, 2011; Damen &
Dam, 2016), o estudo da relacdo entre as crencas de autoeficacia e o bem-estar subjetivo
emerge como uma questdo pertinente e central do presente estudo, através da anélise do
contributo de uma intervencéo de educacgdo positiva neste dominio. Pesquisas sugerem que
a fase desenvolvimental deve receber particular consideracdo no desenho de projetos de
intervencdo, uma vez que fornece orientacOes base para o desenvolvimento ajustado de
competéncias (Park,2004). A adolescéncia, para alem de representar uma fase de exceléncia
para o desenvolvimento de competéncias emocionais, nomeadamente a compreensdo de
emocOes complexas, o processo de autorrevelacdo e de autorreflexdo aumenta no decorrer

desta fase (Buhrmester, citado por Soliday et al., 2004).
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Neste contexto, 0 programa exposto inspira-se no contributo dos varios projetos de
psicologia positiva aprofundados no tdpico anterior, os quais desenvolvidos, reconhecidos e
replicados (Seligman et. al, 2009), e centra-se essencialmente na malha conceptual da Teoria
Sociocognitiva (Bandura,1986), que assume o individuo como agente ativo no processo de
aprendizagem, com capacidades reflexivas e autorregulatorias. Assim, a autoeficacia e o
bem-estar subjetivo, emergem como construtos fundamentais e condutores do procedimento

de intervencéo.

2.3. Estrutura da intervencao

O procedimento de intervencdo compreende a implementacdo de um programa,
designado “oficina das emogdes positivas”, orientado para os objetivos de investigacao
propostos, através de diversas atividades em grupo, inspiradas em programas de educacao
positiva tais como o Strath Haven Positive Psychology Curriculum e o Geelong Grammar
School. A par, considera orientacdes e componentes sublinhados como relevantes e
significativos para a intervencdo neste ambito, por estudos de referéncia (Seligman et al.,
2005; Seligman et al., 2009). O programa foi desenvolvido ao longo do periodo de estagio
curricular, na instituicdo correspondente.

A oficina integrou 6 sessdes com a duracdo de 45 minutos encaminhadas para o grupo
experimental, desenvolvidas em contexto de sala de aula, ao longo de um més do primeiro
periodo do ano letivo (janeiro e fevereiro de 2017). A organizacgdo de cada sessao incluiu um
cronograma estrutural, o qual descreve o tema, os objetivos especificos, as estratégias e
recursos utilizados (Tabela 1). As sessGes desenvolveram uma organizacdo semelhante ao
longo do programa, dividida em duas partes; uma primeira direcionada para a elucidacéao
concetual acerca do tema, seguida de uma segunda, na qual se procurou trabalhar o mesmo
através de estratégias psicopedagdgicas no sentido de oferecer aos alunos significado sobre
a sessdo. Cada um dos temas retrata as variaveis em estudo, i.e., as emogdes positivas e
negativas, a satisfacdo com a vida e a autoeficacia. Foram ainda integrados na fase de
planificagcdo, materiais de suporte as atividades tais como fichas de reflexdo, informativas e
material digital. Por fim, aquando da uUltima sessdo desenvolvida com os grupos, foi

administrado um questionério de satisfacdo com o programa desenvolvido.
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Em simultdneo com a concretizacdo das sessdes, decorreu a aplicacdo da técnica
Three Good Things, conduzida diaria e autonomamente pelos alunos, sendo monitorizada
semanalmente pela autora do estudo. Apds a introducgdo e esclarecimento da tarefa diéria
foram distribuidas pelos alunos pulseiras com frases positivas (“ja pensaste positivo hoje?”),
com o intuito de produzir um efeito de compromisso com a atividade e um sentimento de

pertenga ao grupo.
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Tabela 1

Descrigéo do tema, objetivos especificos e estratégias utilizadas nas sessdes do programa “Oficina das Emogdes Positivas”

Sessao Tema Objetivos Especificos Estratégias
Administracdo dos instrumentos de recolha de dados (pré- ) o
1 Recolha de dados ) y a) Preenchimento dos questionarios.
intervencdo).
. a) Dinamica de apresentacdao “as marcas da minha
Apresentagéo do grupo; -
] ] ) i méo” (Brandes & Phillips, 2006);
Esclarecimento do conceito de educacéo positiva; 3
. . ) ) ] b) Apresentacdo do programa;
Apresentacdo: a educacdo  Partilha de expetativas dos alunos relativamente ao L . )
2 o y ) ) . c) Explicacdo do exercicio Three Good Things
positiva programa; Promocdo de um clima afetivo e positivo de ] o
) } (Selligman et. al., 2009) e distribuicdo dos blocos
intervencéo; B i . .
) ] B ) de notas das emocdes positivas. Periodo dedicado
Estimular a autoafirmacéo e relacionamento grupo-turma. . B o
a decoracdo da primeira pagina do mesmo.
Elucidag@o sobre o tema “emoc¢des”; o
. L . a) Chuva de ideias sobre o tema;
Promover a diferenciacdo emocional; . . .
) o o o b) Partilha de experiéncias positivas em grupo;
B . Estimular a atribuicéo de caracteristicas positivas ao outro; o o
As emoc0es: sentir e o ) ¢) Dinamica “adivinha a emog¢do” (Brandes &
3 ) Despertar os alunos para a valorizacdo do elogio e o o
proporcionar. ) L Phillips, 2006);
sentimento de gratidao;
) ) L d) Dindmica “o novelo de 13” (Brandes &
Monotorizagdo semanal dos registos diarios no bloco de o
) . Phillips, 2006);
notas das coisas positivas; Balango.
Compreensdo da representagdo autorreferencial individual ) )
3 a) Dinamica “um desafio de papel” (Brandes &
A percecéo de dos alunos; .
. ) o Philips, 2006);
4 autoeficécia: Promocéo de crengas e expetativas positivas face ao futuro; ) . )
b) Discussdo acerca das dificuldades do desafio

Serei capaz?

Promocao de respostas mais adaptativas a situagdes

desafiantes;

proposto e transposi¢do das mesmas para outros

contextos de vida dos alunos;
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A satisfacdo com a vida:

Garrafa meio cheia ou

meio vazia?

Conclusédo

Recolha de dados

Monotorizacdo semanal dos registos diarios no bloco de

notas das coisas positivas; Balango.

Elucidacdo da componente cognitiva do bem-estar subjetivo;
Estabelecimento de uma relagdo entre os pensamentos e
emocoes;

Promocéao de pensamentos ajustados nos mais diversos
contextos da vida do aluno;

Monotorizagéo semanal dos registos diarios no bloco de

notas das coisas positivas; Balango.

Administracdo dos instrumentos de recolha de dados
(pds-intervencao);

Balango do impacto do programa.

c) Visualizagdo de um video “o sapo surdo™.

a)
b)

<)

991

Associagio de pensamentos com emogoes.
Dindmica “a garrafa meio cheia” (Espada &
Quilles, 2007);

Debate em grupos “eu negativo VS. eu positivo”

(Espada & Quilles, 2007).

Preenchimento dos questionarios;
Breve conversa acerca da experiéncia;
Recolha dos cadernos das emocdes

positivas.

! Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ipR43GXKlls
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CAPITULO Il - METODO

3.1 Participantes

Participaram neste estudo 109 alunos com idades compreendidas entre os 12 e 0s 16
anos (M=12,44; DP=.799), que, no ano letivo 2016/2017, frequentavam o 7° ano de
escolaridade do 3.° ciclo do Ensino Bésico, na Escola Basica 2/3 Ciclo Bernardo Passos, em
Sao Bras de Alportel. Por se tratar de um estudo quasi-experimental com grupos nédo
equivalentes, os participantes foram organizados em grupo experimental (n=60; 55%) e
grupo de controlo (n=49; 45%). O grupo experimental é constituido por 29 raparigas, e 31
rapazes, situados numa média de idades de 12,28 (DP=.640). O grupo de controlo integra 19
raparigas e 30 rapazes, sendo a sua média de idades 12,63 (DP=.929). O cruzamento das
variaveis reprovacdes e grupo (grupo experimental/grupo de controlo) revela que o grupo de
controlo apresenta na sua constituicdol14 alunos com pelo menos uma retencéo escolar, sendo
que no grupo experimental sdo 9 os alunos nesta situagéo, diferencas estas que apresentam
valor estatistico (X?=2.984; g.I. = 1; p=.084).

3.2. Desenho da investigacao

A investigacao refere que a intervengdo no ambito do bem-estar subjetivo em criancas
e adolescentes, denota resultados mais expressivos quando medidos com um intervalo
temporal de, pelo menos 6 meses apos a intervencdo (Seligman, Steen, Park & Peterson,
2005; Seligman et al., 2009). A par, estudos sugerem a implementacéo da técnica Three Good
Things atraves de estudos longitudinais com varios momentos de recolha de dados, no sentido
de proporcionar uma mais completa formulacéo das fundamentacGes tedricas (Vieira, Saxe
& Gongalves, 2015), e de implementar resultados positivos a longo prazo (Seligman et al.,
2005). Neste sentido, o presente estudo € de cariz longitudinal com um desenho metodoldgico

quasi-experimental, pré teste/pos-teste e com follow-up, com grupos ndo equivalentes.
3.3.  Procedimento

De forma a que toda a comunidade educativa esteja familiarizada com o estudo
desenvolvido, procedeu-se a um esclarecimento inicial aos alunos, professores e direcdo
escolar relativamente aos objetivos e ao procedimento que a intervencdo implica. A par, na

fase inicial foi também apresentada uma autorizacdo para a realizacdo da presente
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investigacdo ao diretor da escola. Apds a selecdo das turmas, foi entregue a cada um dos
alunos um consentimento informado destinado aos encarregados de educacéo, para que estes
tomem conhecimento e que concordem, ou ndo, com a participacdo dos seus educandos no
programa de intervencao.

O procedimento de recolha de dados ocorreu em trés fases; no inicio da intervencéo,
com um intervalo de um més (pos-intervengdo) e de trés meses (follow-up). Os alunos foram
informados acerca do preenchimento dos instrumentos e esclarecidos relativamente a
confidencialidade conferida as suas respostas. Os instrumentos sdo administrados pela autora
do estudo, em contexto de sala de aula, sendo as instrucdes padronizadas a todos 0s
participantes. De forma a garantir a confidencialidade dos dados, o emparelhamento dos
questionarios foi efetuado com recurso a um codigo alfanumérico.

No grupo experimental, ap6s a recolha de dados pré-intervencéo, foi introduzido o
programa de educacdo positiva previsto e iniciada a explicacdo do exercicio Three Good
Things, seguida da distribuig¢do dos blocos de notas destinados a atividade em questao.

O segundo momento de avaliacdo € assinalado aquando do cumprimento do periodo
de intervencdo (marco de 2017), e consistiu na aplicacdo dos mesmos instrumentos
administrados primeiramente, bem como na recolha dos blocos de notas, de forma a avaliar
0 impacto da intervencdo realizada.

Apos trés meses (maio de 2017), foi realizada uma avaliacdo follow-up através da
aplicacdo dos instrumentos uma terceira vez, com o intuito de avaliar o impacto a longo prazo

da atividade desenvolvida nos dominios do bem-estar subjetivo e da autoeficacia.

3.4. Medidas

3.4.1 Questionario Sociodemografico

Este questionario procura proporcionar informagéo relativamente & homogeneidade
dos grupos, ao caracterizar os participantes nos seguintes aspetos: idade, genero, percurso

escolar e habilitacOes literarias e profissdo dos progenitores.
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3.4.2. Three Good Things

A técnica de educacdo positiva Three Good Things consiste num exercicio simples
adaptado Strath Haven Positive Psychology Curriculum. Neste exercicio, as criangas
registam diaria e autonomamente trés acontecimentos positivos, sobre os quais sdo
convidadas a refletir. Assim, para cada uma das afirmacdes registadas, os alunos séo ainda
confrontados com uma das questdes: “Porque ¢ que isto aconteceu?”’; “O que isto significa
para ti?”; “O que pensas que podes fazer para aumentares a probabilidade de, no futuro,
aconteceram coisas positivas tal como esta?”. As instru¢cbes marcam explicitamente o facto
de os pensamentos descritos no bloco de notas traduzirem acontecimentos ou episodios que
transmitam bem-estar e sentimentos positivos as criancas, sendo que esta lista diaria pode
conter momentos relativamente pouco importantes (“Aceitei uma pergunta numa disciplina
dificil”’), ou momentos mais significativos (“Alguém de quem gosto muito finalmente me
convidou para sair”’) (Seligman et al., 2009). Estudos afirmam que o impacto do programa
parece ser mais forte quando é gerido e aplicado por um técnico com formacao acerca das
especificidades do projeto (Seligman et al., 2009). No sentido de seguir as propostas de
estudos anteriores (Vieira, Saxe & Gongalves, 2015), a atividade proposta foi dirigida pela

autora do estudo, em contexto de sala de aula.

3.4.3. Students’ Life Satisfation Scale (Hubner, 1991; adaptacdo de Marques, Pais-Ribeiro
& Lopez, 2007).

A Escala de Satisfacdo com a Vida (ESCV) é uma medida de autorrelato que avalia
a satisfacdo de vida global em criancas e adolescentes com idades compreendidas entre os 8
e 0s 18 anos. O instrumento é composto por 7 afirmagdes sobre as quais os individuos s&o
instruidos a responder com base em pensamentos que tiveram nas Ultimas semanas, huma
escala que varia entre 1 (“discordo totalmente”) e 6 (“concordo totalmente™). O indice global
de satisfacédo € obtido atraves do somatorio dos itens, sendo que quanto mais elevado for o
resultado maior nivel de satisfacdo global. A escala apresenta qualidades psicométricas
adequadas, bem como uma alta consisténcia interna (0¢=0.86) que confirma o sentido tedrico
da avaliacéo da satisfacdo da vida infantil (Marques, Pais-Ribeiro & Lopez, 2007). Da mesma

forma, o presente estudo apresenta uma consisténcia interna adequada (o = 0.78).
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3.4.5. Positive and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson, Clark & Tellegen, 1988;
adaptacédo de Carvalho, Baptista & Gouveia, 2004)

A Escala da Afetividade Positiva e Negativa para Criancas (PANAS C) temo o intuito
de avaliar a estrutura bidimensional dos afetos proposta por Bradburn (1969) em criancas
com idades compreendidas entre 0s 7 e 0s 14 anos. O instrumento estd organizado em duas
subescalas, a Afetividade Positiva (AP), que se traduz em experiéncias individuais positivas
e um elevado nivel de envolvimento com o ambiente, e a Afetividade Negativa (AN), que
transpde precisamente a auséncia dos sentimentos citados (Crawford & Henry, 2004). Cada
uma das subescalas € composta por um conjunto de 10 afirmacbes que descrevem
sentimentos positivos (interessado, forte, entusiasmado, orgulhoso, ativo, inspirado,
determinado, atento, animado e estimulado) e sentimentos negativos (culpado, angustiado,
descontrolado, assustado, hostil, irritado, envergonhado, nervoso, inquieto e amedrontado).
A crianga pontua cada item com 1 (“nunca”), 2 (“as vezes”) e 3 (“muitas vezes”), o que
corresponde a intensidade com que vive os afetos. A versdo portuguesa da PANAS C indica
uma consisténcia interna adequada, tanto para a subescala de afetividade positiva (o= 0,86)
como para a subescala de afetividade negativa (o= 0,89) (Siqueira & Padovam, 2008). No
presente estudo, quer ao nivel da escala geral (a= 0,76), da subescala de afetividade positiva
(0= 0,73) e da subescala da afetividade negativa (o= 0,84), a consisténcia interna encontra-

se igualmente assegurada.

3.4.6. Multidimensional Scale of Perceived Academic Efficacy (Bandura, 1990; adaptacédo
de Teixeira, 2009)

A Escala Multidimensional de Autoeficacia Percebida (EMAP) é um instrumento
concebido por Bandura (1990) no &mbito da Teoria Sociocognitiva. Esta escala avalia em
que medida os alunos se percecionam como eficazes em dominios particularmente
significativos do seu funcionamento psicologico, nomeadamente nos contextos sociais e
académicos (Teixeira, 2009). A partir da escala original derivam duas versdes adaptadas
para a lingua e cultura portuguesa, uma para estudantes do ensino basico e secundario, e outra
direcionada aos estudantes do ensino superior. O instrumento apresenta um total de 58 itens,

distribuidos por 9 dimensdes, das quais foram utilizadas 2 associadas a crencas descritivas
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do contexto social (Autoeficacia para a Obtencdo de Recursos Sociais; Autoeficacia para os
Tempos Livres e Atividades Extracurriculares) e 4 representativas do contexto académico
(Autoeficacia para 0 Sucesso Académico; Autoeficacia para a Aprendizagem Autorregulada;
Eficacia Autorregulatoria; Autoeficacia para ir de Encontro as Expectativas dos Outros). O
formato de resposta corresponde a uma escala likert de 1 a 5, em que 1 equivale a “nada
confiante” ¢ 5 equivale a “muito confiante”. No que respeita as caracteristicas psicométricas,
a versdo portuguesa deste instrumento destinada a alunos do ensino bésico e secundario
revela caracteristicas favoraveis a precisao e a validade da medida, ao evidenciar indices de
consisténcia interna relativamente elevados (coeficientes alfa entre 0.60 e 0.85) (Teixeira,
2009). No presente estudo foram usadas cinco subescalas, da escala geral (a=0,93), as quais:
autoeficacia para a obtengdo de recursos sociais (a= 0,61); Autoeficacia para 0 Sucesso
académico (o= 0,85); autoeficacia para a aprendizagem autorregulada (o= 0,90); autoeficacia
para os tempos livres e atividades extracurriculares (a=0,71); autoeficacia para ir de encontro

as expectativas dos outros (o= 0,82).

3.5. Objetivos e Hipoteses

Apds uma breve andlise dos fundamentais paradigmas no ambito da Psicologia
Positiva que sublinham a importancia da promocdo de institui¢fes positivas (Clonan et al.,
2004; Seligman, 2009), nomeadamente as instituicdes de ensino, foram também percorridos
alguns estudos que sugerem a relacdo entre a educacdo positiva e 0 bem-estar subjetivo
(Clonan et al., 2004; Kristjansson, 2012; Seligman et al., 2009; Waters, 2011), bem como o
impacto as percecdes de autoeficacia e o papel da autorreflexdo na componente cognitiva do
BES, a satisfacdo com a vida, e na componente emocional, os afetos positivos e afetos
negativos.

De acordo com referencial tedrico apresentado, o presente estudo tem como objetivo
geral avaliar o impacto de uma intervencédo de educagéo positiva na promogdo do bem-estar
e da autoeficacia em alunos do 3.° ciclo do ensino basico. Como objetivos especificos é de
salientar: a) aumentar o indice global de satisfagdo com a vida; b) aumentar a expressao de
emoc0Oes positivas e diminuir a predisposicao para experimentar as emocdes negativas; c)

aumentar a percecdo de autoeficacia.
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Ao considerar a evidéncia do impacto da percecao de eficacia no bem-estar subjetivo,
é pertinente abordar a questdo de forma mais complexa. Neste sentido, surge a seguinte

quest&o:

1 - Constituindo uma evidéncia que adogdo de estratégias de educacdo positiva
contribuem para o bem-estar subjetivo, em que medida, a autoeficacia exercera um
papel mediador nesta relacdo, tendo em consideracdo o seu papel estruturante do
ponto de vista do funcionamento psicolégico, bem como o cariz autorreflexivo da

estratégia administrada?

De forma a responder a estas questdes, surge a necessidade de inserir um quarto
objetivo especifico no estudo: d) explorar a relacéo entre o exercicio de reflexdo, o bem-estar
subjetivo, i e., a satisfacdo com a vida e o afeto positivo e negativo, e as crencas de
autoeficacia.

Ao considerar a expectativa tedrica no dominio da educacdo positiva, 0s objetivos a
atividade Three Good Things e as evidéncias empiricas consultadas, é possivel formular a
seguinte hipotese de estudo: H1- Apds a intervencao com recurso a técnica reflexiva Three
Good Things, os participantes do grupo experimental apresentardo indices superiores de bem-

estar subjetivo e de autoeficacia.
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CAPITULO IV — ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo segue-se a apresentacdo dos resultados obtidos no presente estudo,
estruturada em trés topicos de analise. Primeiramente, sdo expostos os procedimentos de
comparacao entre 0s grupos, no sentido de verificacdo dos critérios necessarios para o grupo
de comparagdo funcionar na qualidade de grupo de controlo. No segundo topico, séo
apresentados os valores médios, 0s desvios-padrédo entre cada uma das variaveis em estudo
em funcéo do grupo (experimental/controlo) e do momento (pré-teste/pds-teste/follow up).
Por Gltimo, sdo apurados os efeitos de intervencdo em cada uma das dimensdes consideradas,
a par da andlise dos efeitos de mediacao, na qual € avaliado o papel da autoeficacia, tal como
de determinadas variaveis sociodemogréficas, na explicacdo da variabilidade do bem-estar

subjetivo.

4.1. Anélises preliminares

De forma a avaliar se o grupo de comparacao pode ser utilizado na qualidade de grupo
de controlo, foi efetuada a anélise de variancia, através do teste t para amostras
independentes, nas dimensfes que o estudo abrange. Com o intuito de conhecer, para o
intervalo temporal entre as aplicac@es, a amplitude e o nivel de significancia das mesmas,
foram igualmente analisadas as intercorrelacbes, entre os trés momentos, nas varias
dimensdes avaliadas.

Os resultados dos testes t para amostras independentes denotam a inexisténcia de
diferencas significativas entre os dois grupos na maioria das dimensdes, com exce¢do da
medida dos afetos positivos (t= -2.452; p=.016) e da autoeficacia para o sucesso académico
(t= -2.879; p=.005), o que revela uma parcial equivaléncia dos grupos envolvidos. A
associacdo das variaveis genero e grupo (grupo experimental/grupo de controlo) nédo revelou
diferencas com valor estatistico (X?=1.000; g.I. = 1; p= .317), contrariamente a associagio
das variaveis idade e grupo (grupo experimental/grupo de controlo) que assinala a presenca
de diferengas estatisticamente significativas (t=2.317; g.l. = 107; p=.022), uma vez que 0s
alunos que constituem o grupo de controlo sdo mais velhos do que os alunos do grupo

experimental.

30



Na Tabela 1, a analise da matriz de correlacGes permite verificar que, entre o pré e
pos-teste, os valores com significado estatistico oscilaram entre .51, no afeto negativo, e .83,
na autoeficacia para o sucesso académico. Relativamente as correlagdes entre o pos-teste e 0
follow-up, estes valores variaram entre .62, no afeto positivo, e .84 na satisfacdo com a vida.
No primeiro momento, os valores das correlacfes oscilaram entre -.45 (satisfacdo com a vida
e afeto negativo) e .72 (autoeficacia autorregulada e autoeficacia para o sucesso académico),
enquanto no segundo momento estes variaram entre -.28 (autoeficéacia para ir ao encontro das
expetativas do outro e afeto negativo) e .72 (autoeficicia autorregulada e autoeficacia para o
sucesso académico). Relativamente ao terceiro momento, os valores das correlagdes
situaram-se entre -.44 (satisfagdo com a vida e afeto negativo) e .84 (autoeficacia
autorregulada e autoeficécia para o sucesso académico).

No periodo compreendido entre as trés aplicacbes, 0 bem-estar subjetivo e
autoeficécia dos participantes no presente estudo correlaciona entre .51 e .84, 0 que sugere
uma estabilidade baixa/moderada nas dimensdes avaliadas. No pos-teste e no follow-up é de
sublinhar que todas as subescalas da autoeficacia correlacionam de forma positiva com todas
as medidas de bem-estar subjetivo, sendo destacada no segundo momento a correlacdo entre
a autoeficécia para as atividades extracurriculares e tempos livres e o afeto positivo T1 (r=.48,
p<0.01), e no terceiro momento a correlacdo entre a autoeficacia para ir ao encontro das
expetativas do outro e a satisfacdo com a vida T1 (r=.48, p<0.01). No que respeita as
intercorrelacOes entre as medidas da autoeficacia entre o pré e o pos-teste, é de ressalvar o
valor da correlacdo da autoeficacia para o sucesso académico (r=.83, p<0.01), tal como o
correspondente a correlacdo da autoeficacia autorregulada (r=.82, p<0.01). As dimensdes
supracitadas mantém o destaque na avaliacdo follow-up, a par da autoeficacia para ir ao
encontro das expetivas do outro (r=.76, p<0.01) e da autoeficicia para os tempos livres e
atividades extracurriculares (r=.73, p<0.01), que, por sua vez, revelam diferengas face ao
segundo momento de avaliagdo (r=.64, p<0.01; r=.69, p<0.01).

Ainda na Tabela 1 é possivel observar os resultados das correlagGes bivariadas entre
as variaveis relacionadas com a intervencdo, tais como o grupo (grupo de controlo/grupo
experimental), registos diarios no bloco de notas das coisas positivas e nimero de reflexdes,

e as medidas globais do estudo.
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No pos-teste, niveis mais elevados de autoeficacia para 0 sucesso académico
encontram-se correlacionados de forma positiva e estatisticamente significativa ao nivel de
p<0.01, com o maior nimero de registos diérios (r=.35, p<0.01), bem como de reflexdes no
bloco de notas das coisas positivas (r=.32, p<0.01). As duas medidas da autoeficacia
supracitadas revelam uma correlacdo fortalecida com os registos (r=.38, p<0.01; r=.36,
p<0.01) e as reflexdes (r=.38, p<0.01; r=.37, p<0.01) apds um intervalo temporal de trés

meses, no follow-up.

4.2. Principais Resultados

A Tabela 2 ilustra os valores médios e os desvio-padrdo, das cinco dimensdes da
autoeficécia avaliadas, bem como as componentes do bem-estar subjetivo, a satisfacdo com
a vida, o afeto positivo e afeto negativo, nos trés momentos descritos (pré-teste, pos-teste e
follow up), a par da andlise de variancia (ANOVA) com medidas repetidas.

Em primeira anélise, € possivel averiguar que, relativamente ao grupo experimental,
este apresenta ganhos em todas as dimensfes avaliadas na transi¢do do primeiro para o
segundo momento, sendo que estes apenas se mantiveram no sentido desejado em duas
dimens@es (afeto negativo e autoeficacia para os recursos sociais). Aquando observada a
variacao dos valores nos trés momentos, surgem alteracoes estatisticamente significativas em
trés das dimensdes da autoeficacia, nomeadamente na autoeficacia para a obtencdo dos
recursos sociais (F=9.62; p<0.00), autoeficacia autorregulada (F=3.31; p<0.00), autoeficacia
para 0s tempos livres e atividades extracurriculares (F=34.11; p<0.00), tal como no bem-
estar subjetivo, na satisfacdo com a vida (F=3.37; p<0.00), e no afeto negativo (F=3.91;
p<0.00). No que respeita o grupo de controlo, os valores médios acrescem do primeiro para
0 segundo momento em cinco das dimensdes avaliadas (afeto positivo, afeto negativo,
autoeficacia para a obtencdo de recursos sociais, autoeficacia autorregulada e autoeficicia
para os tempos livres e atividades extracurriculares), dos quais apenas a ultima dimenséo foi
destacada como estatisticamente significativa ao considerar as alteragcdes nos trés momentos
(F=19.41; p<0.00).

Globalmente, é notdria uma tendéncia positiva no sentido desejado relativamente ao
grupo participante na intervencédo, face ao grupo de controlo, resultados que se encontram

tratados com maior profundidade nos seguintes topicos.
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Tabela 2
IntercorrelacOes entre as variaveis em estudo nos momentos (T1, T2 e T3) e entre momentos (T1xT2xT3) (N=109)

Dimensdes 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
1. APT1

2. ANT1 Ns

3 SVT1 Ns - 45%*

4. AERST1 .32** -.23* 33**

5. AESATL .34** Ns Ns 58**

6. AEART1 .45** -24* 25** 60** 2%

7. AETATL .30** Ns Ns 34x* A0** .36**

8. AEEOT1 .35** -43%* A2%* B1** 53** 64** A0**

9. APT2 60** -21* 31x* A4 39+ A6** A3** A3**

10. ANT2 Ns SIF* - 42%* -.20* Ns -.20% Ns - 27%* Ns

11. SVT2 Ns -32%* a3 21* Ns Ns Ns Ns 23* =21

12. AERST2  .33** -37%* 33** A Nl 48+ 51** 25%* 56** 50%* =31 21%*

13. AESAT2  40** -.25% 25%* B0** 83** 67%* 37** 51** 54x* Ns Ns 57**

14. AEART2  40** -0.34** 35%* 61** .68** 82%* 37x* 64** B4x* -.26%* A1x* B65** Nl

15. AETAT2  48** -22% 24* A5* Agx* A6 64* A5** 64** Ns 33%* 56** 63** 63**

16. AEEOT2  .30** -50%* ATF* Bgx* Agx* 53x* 30%* .69** B5** -.28** 54x* T4x* 62** .68** B5**

17. APT3 .60** Ns 20%* 3g** .36** 51** 31x* 39%* B2F* -.20* 35** 38** A9F* A8x* 51x* A1x*

18. ANT3 Ns 68** -46** -.20* Ns Ns Ns -32%* Ns B66** - 46** -.24* -19* - 27%* Ns -.35%* Ns

19. SVT3 Ns -.36%* WKl 34x* 19% .30%* Ns 38** 35%* -33%* B8a** 35** 34x* AL 31> I el A0** - A4**

20. AERST3  .39** -.23* 35%* N 51** 57** 35%* .60** 58** Ns 50** B69** B1** B7** B7** B7** B1** -.20* ALx*

21. AESAT3 .35** -22% 25%* 58** T9x* 76** 38** 56** AgF* Ns 37** 55** 82+* T5%* 53** 58** 54** -21* 35%* 69**

22. AEART3  .38** - 20%* 3% 5g** B7** 84> 39%* 59** 50%* Ns A0** S51** 69** 83** 54** B1** 55** 31+ A3+* 66** B84r*

23. AETAT3 .34** -23* .34* AT* A4** 54** 69** el 55** -29%* .38** A4 55** BL** A6** 52** A9** Ns 37x* 5g** 65** B2x*

24, AEEOT3  .33** - 34x* Ag** il ALx* A9** 29%* 58** 53* -.29%* 55** 50** 5g** 60** A3+* I3** 53** -34** 55** 66** 65** 65 * 53**

Género Ns 32%* Ns Ns Ns Ns Ns Ns Ns Ns -.24* Ns Ns Ns Ns Ns -.24* -19* Ns Ns Ns Ns Ns -24*
Idade Ns Ns Ns Ns -.25%* -.22* Ns Ns Ns Ns Ns Ns -.26%* Ns Ns Ns Ns Ns Ns Ns -19* Ns Ns Ns
Reprovagdes Ns Ns Ns Ns -27%* -.20%* Ns Ns Ns Ns Ns Ns -.26%* Ns Ns Ns Ns -22* Ns Ns 25%* Ns Ns Ns
Grupo 23* Ns Ns Ns 27%* Ns Ns Ns 23 Ns 23* Ns 31 20% 23* 30%* 19* Ns Ns 21* 24* 21* 24* 24*
Registos Ns Ns Ns 28** A1+* 39%* Ns 31x* 20% Ns Ns Ns 35%* 35%* Ns 23* 23* Ns Ns 27%* 38 38+ 32%* 25%*
Reflexbes 22% Ns 22% 27+ 36%* 36%* Ns 31x* 20% Ns Ns Ns 32 32%* Ns 27%* Ns 21* Ns 23* 36%* 3 34+ 28**

#%p<0.01; *p<0.05

Legenda das abreviaturas: AP — afeto positivo, NA — afeto negativo, SV — satisfagdo com a vida, AERS — autoeficacia para a obtengdo de recursos sociais, AESA — autoeficécia para o sucesso académico, AEA — autoeficacia autorregulada, AETA — autoeficécia

para os tempos livres e atividades extracurriculares, AEEO — autoefic4cia para ir ao encontro das expetativas do outro, T1 — pré-teste, T2 — p6s-teste, T3 — follow-up.
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Tabela 3

Médias, Desvio-padrdo, Anovas e Magnitude de Efeito

Grupo Experimental

Grupo Controlo

(N=60) (N=49)

Pré-Teste Pés-Teste Follow-up Pré-Teste Pés-Teste Follow-up

. Média Média Média Média Média Média

Dimensoes p p F p n?
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP)

AP 24,77 25,45 25,05 1,38 257 23,33 23,90 23,65 764 469 018 982 00
(3,13) (3,16) (3,67) (2,98) (3,61) (3,46)

AN 16,05 17,15 17,33 3,91 024 16,73 17,95 17,76 2,71 072 116 891 00
(4,19) (4,66) (4,87) (4,10) (9,97) (4,19)

V2 29,90 31,42 30,25 3,37 039 29,20 27,96 27,54 2,63 083 4,44 014 04
(6,71) (6,65) (6,47) (6,24) (8,21) (8,60)

AERS 14,68 15,67 15,73 962  .000 13,92 14,55 14,47 204 138 717 489 01
(2,83) (2,88) (3,10) (2,68) (3,09) (2,65)

AESA 33,70 34,02 33,52 591 555 30,46 30,10 30,40 225 789 692 500 01
(6,18) (3,09) (6,68) (5,52) (5,94) (5,63)

AEA 37,85 39,32 38,82 3,31 042 35,82 36,08 35,31 580 559 1,45 236 01
(8,83) (8,28) (8,90) (7,87) (7,23) (7,53)

AETA 28,52 32,85 29,25 3411 000 26,96 30,08 26,69 1941 000 1,22 297 .01
(4,65) (5,90) (5,33) (5,09) (6,05) (5,11)

AEEO 14,85 15,08 14,86 307 729 14,18 13,00 13,31 450 017 378 .034 .03
(3.27) (3,41) (3,13) (3,31) (3,36) (3,25)

Legenda das abreviaturas: AP — afeto positivo, NA — afeto negativo, SV — satisfagdo com a vida, AERS — autoeficacia para a obtengdo de recursos sociais, AESA — autoeficacia para o sucesso académico, AEA — autoeficacia

autorregulada, AETA — autoeficacia para os tempos livres e atividades extracurriculares, AEEO — autoeficécia para ir ao encontro das expetativas do outro, T1 — pré-teste, T2 — pds-teste, T3 — follow-up.
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4.3. Efeitos de Intervencao

A andlise dos efeitos de intervencéo foi efetuada com recurso a analises de variancia
(ANOVA) com medidas repetidas. No fator de medicdes repetidas (Within-Subject Factor)
ingressaram as medidas da autoeficacia, satisfacdo com a vida e afeto positivo e afeto
negativo, com trés niveis (pré e pos teste, e follow-up), e no fator independente (Between-
Subject Factor) foi introduzida a variavel grupo (grupo experimental/grupo de controlo).

Os resultados encontrados sugerem interacdes (momentos X grupo) na componente
cognitiva do bem-estar subjetivo, a satisfacio com a vida [F(1,90)= 4,439, p=.014, n?>=.04] e
na dimensdo da autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro [F(1,92)=3,77,
p=.026, 11?>=0.03]. Na primeira componente referida, a média do pds-teste do grupo
experimental foi 31,42 (DP= 6,65), sendo que o valor médio do grupo de controlo foi 27,96
(DP=8,21). Na autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro, o grupo
experimental apresentou no pds-teste o valor médio de 15,08 (DP=3,41), enquanto grupo de
controlo centrou-se no valor médio de 13,00 (DP=3,36). Assim, a andlise das variancias
distingue a intervencdo como particularmente eficaz nas dimensdes supracitadas. A
observacao das Figuras 1 e 2 permite analisar mais facilmente a evolugéo dos resultados das
dimens0es supracitadas, no primeiro, segundo e terceiro momento de avaliagcdo, em cada um
dos grupos.

Neste sentido, na Figura 1, quando comparado o inicio e o fim da intervencdo, a
medida que o grupo experimental desenha um segmento ascendente, que espelha ganhos
estatisticamente significativos, o grupo de controlo revela um comportamento oposto,
denunciando um decréscimo nos valores médios da dimenséo em questéo.

Na medida da satisfagdo com a vida, a Figura 2 expressa uma notdria discrepancia
entre o grupo de controlo, que denuncia um segmento decrescente ainda que estatisticamente
significativo, contrariamente ao grupo experimental que traduz uma variagdo positiva e no

sentido desejado, apesar do resultado ndo sugerir diferencas com valor estatistico.
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Autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do
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Figura 1
Anélise de variancia com medidas repetidas para a dimenséo autoeficacia
para ir ao encontro das expetativas do outro (AEEO)
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Figura 2
Andlise de variancia com medidas repetidas para a dimenséo Satisfacdo
coma Vida (SV)
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No sentido de testar a hipotese inicialmente proposta no presente estudo, com o intuito
de avaliar em que medida a autoeficacia exerce um papel mediador na relacdo entre a
educacdo positiva e 0 bem-estar subjetivo, recorreu-se para esta analise a uma equacao de
regressao.

De acordo com Baron e Kenny (1986), o despiste dos efeitos de mediacdo deve
reconhecer quatro critérios: o preditor, a participagdo na intervengdo, deve correlacionar-se
com a varidvel critério, 0 bem-estar subjetivo; o preditor deve correlacionar-se com o
mediador, a autoeficacia; 0 mediador deve correlacionar-se com a variavel critério, ¢ depois
de controlado o efeito mediador, a relacdo do preditor com a variavel critério deve ser
significativamente inferior.

A sele¢do das dimens@es da autoeficacia como varidveis mediadoras cumpriu-se de
acordo com avaliacdo das correlacdes mais elevadas e estatisticamente significativas com as
componentes do bem-estar subjetivo, a satisfacdo com a vida e o afeto positivo no segundo
e terceiro momento. Através da leitura da Tabela 1 € possivel concretizar o cumprimento dos
critérios ligados as correlacfes entre variaveis.

No seguimento da analise das correlacGes alusivas as varidveis da autoeficacia, a
Tabela 3 e 4 reportam as regressdes hierarquicas que estabelece o afeto positivo e a satisfacdo
com a vida, no segundo momento de avaliagcdo, como variaveis dependentes. Foi efetuada
uma equacao de regressdo, na qual se considera dois conjuntos de variaveis (bloco A e bloco
B). O primeiro, constituido por variaveis de natureza sociodemogréafica (género e idade) e
relacionadas a intervencdo de educacdo positiva (grupo de intervencdo/grupo de controlo). O
segundo conjunto de variaveis agrupa duas das dimensfes da autoeficacia que apresentam
correlagbes positivas, fortes e estatisticamente significativas com as variaveis dependes
apresentadas, as diferentes componentes constituintes do bem-estar subjetivo, a autoeficacia
para 0s tempos livres e atividades extracurriculares (AETA) e autoeficécia para ir ao encontro
das expetativas do outro (AEEO).

Uma analise cuidada do contributo individual das variaveis estabelecidas em cada um
dos blocos, permite compreender com maior detalhe a relagdo entre a educacédo positiva e 0
bem-estar subjetivo, no segundo momento de avaliagéo.

Na analise do segundo momento de avaliacdo, a regressao hierarquica para a variavel

SV T2 distingue no bloco A as variaveis grupo (f=.266; p<.001) e género (p=-.255; p<.001)
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como estatisticamente significativas, que por sua vez, com a introducéo do bloco B tanto a
variavel grupo (B=.121, p>.001) como a variavel género (B= -.139, p>.001) perdem
relevancia; transpondo o valor preditivo para a dimensdo da autoeficacia para ir ao encontro
das expetativas do outro (f=.494; p<.001). A analise dos coeficientes beta da regressao para
a variavel AP T2, traduz como estatisticamente significativa no primeiro conjunto a variavel
grupo (B=.239; p<.001), que, com a introducgéo do bloco B, torna evidente o valor preditivo
da dimensao da autoeficicia para os tempos livres e atividades extracurriculares (f=.619;
p<.001), e o declive da significancia estatistica do variavel grupo (.093; p<.001)

Relativamente ao terceiro momento, a regressao hierarquica efetuada para a variavel
SV T3 identifica no bloco A as variaveis grupo (B=.211; p<.005) ¢ género (= -.192; p<.005)
como estatisticamente significativas, que por sua vez, com a introducéo do bloco B, tanto a
primeira (p=.074; p<.005) como a segunda (=-.088; p<.005), perdem relevancia transpondo
o valor preditivo para a dimensdo da autoeficécia para ir ao encontro das expetativas do outro
(B=.451; p<.001).A analise dos coeficientes beta da regressao para a variavel AP T3, traduz
como estatisticamente significativa no primeiro conjunto a variavel grupo (B=.194; p<.005),
que, com a introducdo do bloco B, perde o valor estatistico (=.066; p>0.05), que, por sua
vez, torna evidente o valor preditivo da dimensdo da autoeficicia para os tempos livres e
atividades extracurriculares (f=.494; p<.001).

Assim, é possivel constatar que em ambos 0s modelos de predi¢do a variavel grupo,
i.e., a circunstancia de ter participado na intervencgdo, decresce no valor de Beta (B) com a
introducdo das dimensdes da autoeficacia. Neste sentido, cumpre-se o critério em falta para
considerar o teste dos efeitos de mediacao através do Sobel Test, que por sua vez, indica uma
mediac&o parcial na relacéo entre a satisfacdo com a vida e a autoeficacia para as expetativas
do outro em T2 (sobel test=2.56; p<.001) e em T3(sobel test=2.26; p<.005), bem como na
relacdo entre o afeto positivo e a autoeficicia para os tempos livres e atividades
extracurriculares no segundo e terceiro momento, respetivamente (sobel test=4.57; p<.001,
sobel test=2.29; p<.005)

Ainda nesta observacédo, foi calculada uma regressdo hierarquica maltipla com o
intuito de melhor compreender o efeito preditor das dimensfes da autoeficacia analisadas e
das variaveis sociodemograficas, tais como variaveis que respeitam a participacdo na

intervencao.
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Ao estabelecer a satisfacdo com a vida T2 como variavel dependente, o conjunto das
variaveis explicam 58% da variancia nesta dimensdo do bem-estar subjetivo (31.1% ao
considerar o valor ajustado). Relativamente ao primeiro bloco, este explica 35.6% (F=5.094,
p=0.002) da variancia, revelando que as variaveis sociodemograficas e a participacdo na
intervencdo sdo estatisticamente significativas. Este valor acresce 58% (F=13.159, p=0.000)
no bloco B, o que indica que a dimens&o autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do
outro acrescentar um contributo significativo de 20,9% (p=0.000).

Em relacdo ao afeto positivo, podemos constatar que o conjunto das variaveis
explicam 66.4% da variancia nesta dimensdo do bem-estar subjetivo em T2 (23.3% ao
considerar o valor ajustado). O bloco A, explica 23.3% (F=2.004, p= 0.118) da variancia da
variavel dependente, o qual revela o contributo reduzido de 5.9% (p=0.118) das variaveis
sociodemogréficas e de intervencdo. O bloco B, indica que a dimensdo autoeficacia para 0s
tempos livres e atividades extracurriculares representa uma variancia explicada de 66.4%
(F=18.450, p=0.000), ao acrescentar um contributo significativo de 36.1% (p=0.000).

Tabela 4

Regressdo Hierarquica para a variavel Satisfacdo com a Vida (T2) e Afeto Positivo (T2)
Variavel SV T2 AP T2
Blocos Bloco A Bloco B Bloco A Bloco B
Bloco A
Grupo .266** 121 .239** .093
Género -.255** -.139 -.016 .051
Idade .060 A11 .055 .049
Bloco B

AETA T2 - - - .619**
AEEO T2 - A494** - -
R? .356 .580 .233 .664
R2 Ajustado 102 311 .027 .3393
R2 Mudanga 127 .209 .054 .361
F 5.094 13.159 2.004 18.450
p 0.002 0.000 0.118 0.000

**p<0.01; *p<0.05
Legenda das abreviaturas: AP — afeto positivo, SV — satisfagdo com a vida, AETA — autoeficacia para os tempos livres

e atividades extracurriculares, AEEO — autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro. )



Na Tabela 4, ao considerar a satisfacdo com a vida T3 como variavel dependente, o
conjunto das varidveis explicam 50.3% da variéncia nesta dimenséo do bem-estar subjetivo
(22.4% ao considerar o valor ajustado). Através de uma analise particular de cada um dos
blocos de variaveis, é possivel constatar que o bloco A, explica 28.4% (F=3.006, p=.034) da
variancia da variavel satisfacdo com a vida T3. O bloco B, indica que a dimensédo autoeficacia
para os tempos livres e atividades extracurriculares representa uma variancia explicada de
50.3% (F=8.733, p=.000) da satisfacdo com a vida T3, ao acrescentar um contributo
significativo de 17.3% (p=.000).

No que respeita o afeto positivo, o conjunto das variaveis explicam 51.5% da
variancia nesta dimensdo do bem-estar subjetivo (23.3% ao considerar o valor ajustado). O
bloco A, explica 19.5% (F=1.561, p=.259) da variancia da variavel dependente, o qual revela
o0 contributo reduzido das variaveis sociodemogréaficas e a participacdo na intervencdo de
3.8% (p=.259), o qual acresce no bloco B, que fornece a indicacdo de que a dimenséo
autoeficacia para os tempos livres e atividades extracurriculares representa uma variancia
explicada de 51.6% (F=9.198, p=.000), ao acrescentar um contributo significativo de 23.6%
(p=.000).

Tabela

Regressdo Hierarquica para a variavel Satisfacdo com a Vida (T3) e Afeto Positivo (T3)
Variavel SVT3 AP T3
Blocos Bloco A Bloco B Bloco A Bloco B
Bloco A - -
Grupo 211* 074 .194* .066
Sexo -.192* -.088 .024 071
Idade .074 122 .016 .006
Bloco B
AETA T2 - - - A494**
AEEQ T2 - 451** - -
R2 .284 .503 195 515
R2 Ajustado 53 224 .010 .236
R2 Mudanca .080 173 .038 227
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F 3.006 8.733 1.361 9.198
p .034 .000 .259 .000

**p<0.01; *p<0.05
Legenda das abreviaturas: AP — afeto positivo, SV — satisfagdo com a vida, AETA — autoeficacia para os tempos livres

e atividades extracurriculares, AEEO — autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro.

4.4. Analise qualitativa

A Tabela 5 reporta a categorizacao e frequéncia dos registos diarios do bloco de nota
das coisas positivas, na qual cada um dos grupos concedeu diferentes contributos para um
total de 1650 registos. Neste ambito, foram recolhidos 39 blocos de notas nas trés turmas
participantes. No que respeita a sua frequéncia, a maioria dos registos foi contabilizado na
turma E (50,7%), seguindo-se da turma B (27,8%) e da turma A (21,4%). Relativamente a
categorizacdo, esta apresenta-se de acordo com trés grandes categorias, que por sua vez
abrangem subcategorias. Assim, temos acBes (escola, atividade fisica, lazer, atividades
sociais), figuras (familia nuclear, familia alargada, amigos/colegas, professores) e eventos
especiais. Contrariamente a frequéncia, a categorizacao dos registos diarios foi semelhante
entre grupos.

Na categoria agoes, foi a “escola” a subcategoria mais citada em todas as turmas, na
qual constam afirmagdes tais como “recebi o teste de historia e tive 100%”, “entendi toda a
matéria de matematica, estou pronta para o teste de quinta-feira”, entre outras. Na categoria
figuras, a turma B citou maioritariamente a subcategoria “familia nuclear”, sendo exemplos
de afirmacgdes “vi um filme com os meus pais este fim de semana” e “jantamos em familia e
passeamos na avenida”, e a turma A e E a subcategoria “amigos/colegas” na qual registaram
acontecimentos tais como “fui a festa de anos do Tiago e foi muito divertido” ou “passei a
tarde livre com as minhas amigas e fomos almocar a pizzaria da vila”. A par, a categoria
“eventos especiais” foi ainda destacada com grande frequéncia por parte das trés turmas
participantes, ilustrada com registos como “fui selecionada para o campeonato regional de

hip-hop”, “ganhei o mega sprint na escola” ou “fui a uma visita de estudo a Lisboa”.

b
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Tabela 6
Frequéncia e categorizacdo dos registos diarios dos blocos de notas das coisas positivas.

Turma A B E
Categorias f % f % f %
Acles

Escola 128 57,1% 160 51% 225 41,1%
Atividade Fisica 17 7.6% 28 9% 39 16%
Lazer 39 17,4% 93 30% 146 26,7%
Atividades Sociais 40 17,9% 32 10% 87 15,9%
Tota 224 100% 313 100% 547 100%
Figuras

Familia Nuclear 8 14% 44 47% 63 37,5%
Familia Alargada 2 3,5% 8 9% 5 3%
Amigos/Colegas 38 66,6% 39 41% 81 48,2%
Professores 9 15,8% 3 3% 19 11,3%
Total 57 100% 94 100% 168 100%
Eventos Especiais 72 100% 53 100% 122 100%
Total entradas 353 21,4% 460 27.8% 837 50,7%

De acordo com as diferengas observadas entre as turmas participantes nos registos
diarios no bloco de notas das coisas positivas, € possivel equacionar que a intervencdo de
educacdo positiva produza um diferente impacto em funcdo do envolvimento na tarefa
proposta. Assim, torna-se relevante introduzir um novo objetivo: analisar a relagdo entre o
envolvimento na estratégia de educacao positiva Three Good Things e 0 aumento dos niveis
de emocGes positivas.

Nesta linha de andlise, foi efetuada uma analise de variancia em funcéo do grupo de
intervencdo, sendo, a semelhanca da anterior, colocado no fator de medicdes repetidas
(Within-Subject Factor), as medidas da autoeficacia, satisfacdo com a vida e afeto positivo e
afeto negativo com trés niveis (pré e pds teste, e follow-up), e no fator independente
(Between-Subject Factor) foi introduzida a variavel turma (A, B e E). Embora, os resultados
ndo demonstrem uma interacdo entre momentos e turmas [F (3,77) =1,97, p=.109, n2=0.07],
a leitura do grafico possibilita a compreensdo do comportamento distinto assumido pelas
turmas que participaram no programa de educagao positiva, no que diretamente respeita a

componente do afeto positivo. Posteriormente a intervencdo, é evidente uma ascensdo dos
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valores médios da turma B (M=25,95, DP=2,82) e da turma E (M=26,00, DP=3,57), face a
turma A (M=24,20, DP=2,78). A andlise da figura 2, que diz respeito a dimensdo do afeto
positivo, ilustra a variagdo das duas primeiras turmas marcadamente positiva e no sentido
desejado, face a turma A que apresenta um segmento decrescente. No terceiro momento, a
turma B (M=25,90, DP=2,53) e E (M=25,89, DP=4,53) denotam uma varia¢cdo minima no
afeto positivo, relativamente a turma A que cumpre a tendéncia decrescente (M=23,40,
DP=3,30). A magnitude de efeito, calculada pelo partial eta-squared (n2), foi de .079 na

turma A, .132 na turma B e cerca de .053 na turma E.
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Figura 3

Anélise de variancia com medidas repetidas para a dimenséo afeto positivo
(AP) em funcéo do grupo de intervencao.

Sendo o principal intuito do bloco de notas das coisas positivas, traduzir
acontecimentos e episddios que transmitam bem-estar e sentimentos positivos aos jovens,
uma maior frequéncia de registos aparenta ter incrementado niveis mais elevados de bem-
estar subjetivo. Neste sentido, os ganhos da turma B e turma E observados na Figura 3, no
que respeita a componente do afeto positivo, sdo passiveis de ser emparelhados com os dados

expressos na Tabela 5.
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CAPITULO V - DISCUSSAO

O presente estudo tem como principal objetivo a analise do impacto de uma
intervencao de educacao positiva na promoc¢do do bem-estar subjetivo e da autoeficacia em
alunos do 3.° ciclo do ensino basico. De acordo com o referencial tedrico que suporta a
intervencdo, esta apresenta como objetivos especificos o aumento do indice global de
satisfacdo com a vida, o aumento da expressdao de emocdes positivas e diminuicdo da
predisposicdo para experimentar as emocdes negativas, bem como niveis mais elevados de
autoeficécia. Para além dos citados, é pretendido ainda analisar em que medida a percecéao
de autoeficécia exercerd um papel mediador entre a estratégia de educacdo positiva adotada
no programa e o bem-estar subjetivo, tendo em consideragédo o seu cariz autorreflexivo.

Primeiramente, a analise dos resultados remete para o destaque da associacao positiva
entre todas as dimens@es da autoeficacia em estudo e o afeto positivo, a qual se encontra em
consonancia com referencial teérico proveniente da literatura. Assim, as pessoas que se
avaliam como felizes apresentam uma tendéncia para experienciar eventos positivos e
desejaveis, da mesma forma que classificam eventos ambiguos como positivos ou neutros
(Caprara & Steca, 2005; Caprara et al., 2006; Diener et al., 1999). Por outro lado, as
correlagfes bivariadas permitem ainda o destaque da dissociacdo das varidveis satisfacdo
com a vida e afeto positivo em todos os momentos de avaliacdo, relacdo que contraria as
pesquisas que descrevem uma tendéncia constante entre as variaveis, i.e., pessoas com
elevados os niveis de satisfacdo com a vida, assinalam também a predominancia de afetos
positivos (Diener et. al., 1999). Com base na evidéncia de que esta tendéncia é contrariada
por um conjunto de fatores (Diener et al., 2002), nomeadamente a desenvolvimental dos
participantes, a discussao deste aspeto apresenta-se posteriormente na analise dos objetivos
especificos do presente estudo.

De acordo com a analise da relacdo entre as dimensdes psicologicas em estudo e as
variaveis sociodemograficas, verificou-se a existéncia de diferencas significativas ao nivel
do género, da idade e nimero de reprovagdes. Os principais estudos empiricos no ambito do
tema, apontam para correlag¢do pouco significativa entre 0 bem-estar subjetivo e as variaveis
demogréficas (idade, género, ano de escolaridade, nivel socioeconomico) (Diener et al.,
2002; Giacomoni, 2002; Lucas & Gohm, 2002). No que respeita a componente cognitiva, 0s

resultados do presente estudo corroboram os estudos mencionados, uma vez que ndo foram
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detetadas diferencas significativas entre a satisfacdo com a vida e as variaveis demogréaficas.
Contrariamente, na componente emocional é passivel de ser interpretada a associagdo
positiva entre o afeto negativo e a variavel género favoraveis ao género feminino, ao assinalar
que as raparigas denotam uma maior tendéncia para experienciar o dominio da insatisfacao.
Os dados empiricos existentes relativamente a correlacdo das duas variaveis séo
inconclusivos (Diener et al., 2002; Giacomoni, 2002; Lucas & Gohm, 2002), no entanto os
resultados apresentados sdo consistentes com estudos anteriores (Poletto, 2007). Neste
sentido, Wood e colaboradores (1989) apontam que o género feminino detém um caracter
mais emocional, tal como Fujita, Diener e Sandvik (1991) que revelam os resultados de um
estudo onde as raparigas denotam maior intensidade na expressdo do afeto positivo e
negativo, comparativamente ao género masculino.

No que respeita a autoeficacia, é possivel constatar a associacao significativa inversa
com a dimensao da autoeficacia para o sucesso académico e da autoeficacia autorregulada e
a variavel idade, resultados que sugerem que os alunos mais velhos apresentam uma menor
propensdo para se percecionarem como eficazes, nomeadamente ao nivel das dimensGes
referidas. Nesta linha, a investigacdo tem vindo a demonstrar que os alunos mais bem-
sucedidos no percurso escolar, face aos alunos com retencdes, apresentam valores superiores
nas dimensdes de autoeficacia referidas (Carmo, 2003 citado por Teixeira, 2009). Sendo estes
alunos os que reinem um maior nimero de reprovacdes em anos letivos anteriores, também
esta variavel apresenta uma relacdo inversa com as dimensdes da autoeficacia supracitadas.
Se o resultado das realizacGes pessoais representa a fonte mais eficaz de recolha de
informacdo, e posterior edificagdo da autoeficacia pessoal (Bandura, 1977; 1986; 2001),
entdo a experiéncia da reprovacao traduz um insucesso que diminui esta percecao, o que por
sua vez se repercute particularmente no dominio do estudo. Assim, os resultados encontrados
no presente estudo vao ao encontro da expetativa tedrica no que clarifica a variavel sucesso-
retencdo. Apesar da literatura revelar a existéncia de diferencas ao nivel da percecédo de
competéncia em funcdo do género (Bandura, 1977), os estudos empiricos revisitados
apresentam alguma inconsisténcia, ao demonstrar niveis mais elevados no género masculino
(e.g. Crandall, 1969; Deaux,1976 citados por Shunk & Lily, 1984) ou no género feminino
(e.g. Wood et al.,1989), pelo que os resultados encontrados contrariam esta expetativa, uma

vez que ndo foram encontradas diferencas significativas na variavel género.
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Posteriormente, a analise dos resultados do segundo e terceiro momento de avaliacao
transporta-nos para o esclarecimento das questfes de investigagdo sublinhadas e dos
objetivos especificos tracados para o processo de intervencdo. Os resultados das analises de
variancia (ANOVAS) assinalam ganhos significativos em duas das dimensdes estudadas, na
satisfacdo com a vida e na autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro. Nas
dimensGes referidas averigua-se sinais de interacdo marginalmente significativos, o que
reflete variagdes no sentido desejado, favoraveis ao grupo experimental, com uma magnitude
de efeito considerada baixa/média (Sink & Stroh, 2006). Os estudos revisitados que
apresentam intervencfes de educacdo positiva semelhantes ao presente estudo, néo
discriminam os dados referente a magnitude de efeito, pelo que néo foi possivel proceder a
comparacdo dos resultados. Estes resultados apenas sustentam parcialmente a hipdtese
formulada no presente estudo, sendo que ndo se refletiram interacdes significativas nas
restantes dimens@es da autoeficacia, a saber autoeficicia para a obtencao de recursos sociais,
autoeficécia para os tempos livres e atividades extracurriculares, autoeficacia para o sucesso
académico, autoeficacia para a aprendizagem autorregulada, bem como na componente
emocional do bem-estar subjetivo, o afeto positivo e afeto negativo.

A analise do impacto da intervencdo na componente emocional do bem-estar
subjetivo, remete-nos para seguinte objetivo especifico: aumentar a expressao de emogdes
positivas e diminuir a predisposi¢do para experimentar as emocdes negativas. Os resultados
ndo refletiram a expetativa inicial do presente estudo, uma vez que nao revelaram interac6es
estatisticamente significativas no sentido desejado. Assim, os resultados obtidos ndo véo ao
encontro dos estudos destacados no dominio da implementacao de estratégias de educacéo
positiva promotoras de maior expressdo de afeto positivo e diminuicéo da expressao do afeto
negativo (Seligman et al., 2009; Seligman et al., 2005; Vieira et al., 2015). No entanto, a
recuperacdo da andlise das diferencas observadas entre as turmas participantes, no que
respeita o registo diario de acontecimentos positivos, bem como a discrepancia no impacto
ao nivel do afeto positivo (Figura 3), permite a exploracdo do objetivo posteriormente
sublinhado: analisar a relagdo da participacdo na estratégia de educagéo positiva Three Good
Things e o0 aumento dos niveis de emog6es positivas. Assim, uma andlise informal permite
compreender que 0s grupos que registaram maiores ganhos no sentido desejado na dimenséao

afeto positivo, representam as turmas constituidas por participantes mais proativos e
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envolvidos nas sessdes de grupo da “Oficina das Emogdes Positivas”, os mesmos que se
destacaram com uma participacdo mais consistente e dedicada (registos mais frequentes,
decoracgdes alusivas aos estados emocionais diarios, entre outros elementos) na atividade
Three Good Things. Neste sentido, a literatura fornece-nos evidéncias de que o esfor¢o dos
participantes em atividades de promocdo da felicidade € um elemento estrutural para o
sucesso da intervencao (Lyubomirsky, Dickerhoof & Boehm, 2011; Seligman et. al., 2005).
Sheldon e Lyubomirsky (2006), através do desenvolvimento de um estudo no dominio da
psicologia positiva, assinalam a relevancia do desempenho e da motivacao dos participantes
em atividades de promoc¢do do otimismo, uma vez que implementa alteracdes mais
duradouras no bem-estar subjetivo, comparativamente a um grupo de controlo. Apesar dos
dados ndo apresentarem valor estatisticamente significativo, é possivel averiguar que os
niveis de afeto positivo nos grupos que assinalaram maior participacdo na atividade,
denotaram uma tendéncia estavel apos trés meses, ao assinalar uma variagdo minima no
follow-up, dados que corroboram as fundamentacgdes tedricas consultadas que sugerem que
o0 impacto de intervencdes de educacédo positiva se manifesta a longo prazo (Seligman et al.,
2005; Vieira et al., 2015). A par, caracterizada pela vivéncia das emogbes com maior
intensidade, a fase desenvolvimental em que se encontram os participantes do estudo revela
ser alvo de reflexdo acerca dos resultados obtidos na dimenséo do afeto positivo, tendo em
conta a evidéncia de que a experiéncia de felicidade esta associada globalmente a frequéncia,
ao invés da intensidade, do afeto positivo, as emog¢des mais intensas poderdo ter registado
um menor impacto na medida avaliada (Diener et al., 2002).

Relativamente a componente cognitiva do bem-estar, os resultados apresentados
sustentam a primeira hipotese colocada em estudo referente a componente cognitiva do bem-
estar subjetivo, a saber: aumentar o indice global de satisfacdo com a vida. Estes dados
encontram-se no alinhamento da expetativa tedrica (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000;
Seligman et. al., 2009; Seligman et al., 2005) bem como estdo em conformidade com o estudo
desenvolvido por Seligman e colaboradores (2009), que sugere que a aplicacéo de estratégias
de educacdo positiva implementa niveis mais elevados de bem-estar subjetivo,
nomeadamente na componente cognitiva. A par, estudos empiricos sugerem que
proporcionar oportunidades diarias para a experiéncia de eventos positivos reflete um efeito

cumulativo na edificacdo da satisfacdo com a vida dos jovens (McCullough, Huebner &

47



Laughlin 2000). Considerado o indicador chave do bem-estar subjetivo (Diener et al., 2002),
independente dos estados de humor do momento da avaliacéo, a satisfacdo com a vida tem
por base uma avaliagdo geral da felicidade, proporcionando assim uma perspetiva mais
estavel e consistente da qualidade de vida, quando confrontada com a componente emocional
(Lucas, Diener & Suh, 1996). Recentemente, uma investigacdo que relaciona o bem-estar
subjetivo de jovens adultos com as experiéncias vividas na adolescéncia, percecdo que
encontra alguma estabilidade na fase adulta, o que por sua vez vem destacar a relevancia da
implementacdo de projetos nesta fase de desenvolvimento (Trzsinsky & Holst, 2008).
Arteche e Bandeira (2003) alertam ainda para algumas conclusdes pertinentes a partir de um
estudo desenvolvido com adolescentes, no qual sugerem que elevados niveis de satisfacdo
com a vida podem estar associados a necessidade de idealizacdo, fantasia e a emergéncia de
novas experiéncias, elementos distintivos desta fase.

Ao considerar o terceiro objetivo especifico proposto, a saber: aumentar a percecao
de autoeficacia, a analise dos resultados suporta parcialmente expetativa inicial do estudo.
Constituida a evidéncia do impacto das intervencdes focadas nas emogdes positivas ao nivel
do dominio cognitivo, nomeadamente na percecdo de competéncia pessoal (Fredrickson,
2001; Seligman et al., 2009), os dados encontrados estdo em consonancia com a literatura e
estudos empiricos consultados (Caprara et. al., 2006; Damen & Dam, 2016; Harrington &
Loffredo, 2011). A literatura fornece evidéncias de que as variaveis cognitivas (por exemplo,
a autoeficacia, os objetivos pessoais), comportamentais (por exemplo, a participacdo em
atividades) e contextuais (por exemplo, apoio social e recursos) explicam em parte o bem-
estar subjetivo, tal como outros aspetos do funcionamento psicologico positivo (por exemplo,
Brunstein, 1993). Assim, é maior e mais dindmico o conjunto de possiveis caminhos para
implementar a felicidade nos adolescentes (Lent, Singley, Sheu, Gainor, Brenner, Treistman,
& Ades, 2005). Os ganhos assinalados no sentido desejado na dimenséo autoeficacia para ir
ao encontro das expetativas do outro, em detrimento das restantes dimensfes avaliadas,
parece-nos estar relacionado com os objetivos das atividades desenvolvidas no programa,
focadas no ajustamento das expetativas face aos diversos contextos e posterior resposta
adaptativa a situacOes desafiantes.

De acordo com as questBes de investigacOes levantadas, o quarto e ultimo objetivo

especifico do estudo, a saber: explorar a relagdo entre o exercicio de reflexdo, o bem-estar
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subjetivo, i e., a satisfacdo com a vida e o afeto positivo e negativo, e a percecdo de
autoeficécia, remete para a analise dos efeitos de mediagdo entre as varidveis. Por um lado,
a autoeficacia para ir ao encontro das expetativas do outro emerge como principal preditor
na relacdo entre a participacdo na intervencao e a satisfacdo com a vida, no segundo, no qual
se assinala uma mediacdo total, e terceiro momento de avaliacdo. A par, através da
observacao das correlagdes bivariadas a dimensdo referida denota ser um forte determinante
da variavel satisfacdo com a vida. Os resultados apresentados vao ao encontro dos dados
empiricos, que tém demonstrado que a autoeficcia estd associada a niveis elevados de
satisfacdo com a vida, uma vez que o impacto de eventos externos na felicidade é mediado
pelo sistema cognitivo de valores (Csikszentmihalyi & Hunter, 2003; Park, 2004). Neste
sentido, a satisfacdo com a vida esté estreitamente relacionada com a comparacéo entre as
circunstancias de vida do individuo e o padréo estabelecido pelo proprio, sendo dissociada
de fatores externos (Diener, Emmons, Larsen & Grifin, 1985; Siqueira & Padovan, 2008).
Um estudo desenvolvido demonstra que a percecdo de autoeficacia representa um dos mais
consistentes preditores de satisfagdo com a vida entre os adolescentes provenientes de cinco
grupos socioculturais (Europa, Africa, China, México, RepUblica Dominicana) habitantes na
América (Bradley & Corwyn, 2004).

Por outro lado, no que respeita a componente afetiva do bem-estar subjetivo, a
autoeficacia para os tempos livres e atividades extracurriculares surge como principal
preditor na relacdo entre a participacdo na intervencao e o afeto positivo, no segundo, no qual
se assinala uma mediacdo total, e terceiro momento de avaliacdo. Este resultado esta
globalmente relacionado com o facto dos adolescentes descreverem o conceito de felicidade
como os estados frequentes de entusiasmo, contextos de relativa liberdade e a partilha destes
momentos com o grupo de pares (Csikszentmihalyi & Hunter, 2003), que por sua vez esta
intimamente ligado a dimensdo de autoeficacia referida preditiva do afeto positivo, que
analisa a percecdo de competéncia dos alunos para se envolverem e participarem em
atividades no ambito social, bem como a experiéncia das atividades desenvolvidas na
“Oficina das Emogoes Positivas”. Os resultados do presente estudo, vdo ao encontro de
estudos empiricos anteriormente desenvolvidos que demonstram que a percecdo de
competéncia para gerir as emocdes tem impacto na felicidade dos adolescentes (Caprara et.

al., 2006). Esta investigacdo sublinha ainda que a perce¢édo de competéncia no dominio social
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impulsiona o prosseguimento de objetivos pessoais, bem como a construcdo de relacbes
interpessoais satisfatdrias, que por sua vez representam a principal fonte de experiéncias
emocionais positivas.

Quanto a anélise da técnica de educacdo positiva desenvolvida, Three Good Things,
a associacdo das variaveis relacionadas com a intervencdo (grupo, registos diarios no bloco
de notas das coisas positivas e nimero de reflexdes) e as medidas globais do estudo, estas
revelam uma relacdo forte, positiva e significativa com a dimensdo autoeficacia
autorregulado e autoeficacia para o sucesso académico, que por sua vez assinalam uma
relacdo fortalecida no follow-up. Estes resultados conferem alguma robustez a técnica Three
Good Things, e parecem estar relacionados com o contetido dos registos diarios na atividade,
uma vez que a “Escola” foi subcategoria mais citada entre os participantes, que redigiam
diariamente sobre o contexto no qual decorria a atividade, a qual adquiriu uma funcédo
organizadora e autorreguladora para os alunos (por exemplo, “ja sei metade da matéria para
Histoéria”). Também num estudo desenvolvido por Vieira e colaboradores (2015), com alunos
do 1° ciclo, a escola foi a categoria que registou mais entradas na atividade Three Good
Things, sendo importante ressalvar a relevancia da diferenciacdo entre os dois resultados. A
literatura fornece-nos evidéncias de que, a par da importancia do contexto escolar na vida
dos jovens (Kristjansson, 2012; Waters, 2011), as atividades escolares representam maior
satisfacdo nos primeiros anos de ensino (Csikszentmihalyi & Hunter, 2003). Neste sentido,
no presente estudo, as entradas com esta referéncia parecem estar maioritariamente
relacionadas com a dimensdo escolar, no sentido do desenvolvimento de metas e objetivos
pessoais no ambito do estudo, tal como na valorizagdo das conquistas alcancadas.
Diretamente relacionadas com os ganhos nas dimensdes da autoeficacia referidas, os registos
parecem ter incrementado uma fungdo importante nos jovens participantes, que se encontram
numa fase desenvolvimental na qual as crengas pessoais representam um elemento crucial
para o desenvolvimento adaptativo (Steinberg & Morris, 2001). Na categoria “Figuras”
destacou-se maioritariamente a subcategoria “Amigos/Colegas”, resultado que esta de acordo
com a literatura, uma vez que o significado do grupo de pares € amplificado, e assim
relacionado com o bem-estar dos jovens ao longo da adolescéncia (Bourke & Geldens, 2007).
Relativamente a categoria “eventos de vida”, uma das que registou maior nimero de entradas,

importa recordar o supracitado sobre a fase desenvolvimental em que se encontram 0s
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participantes (Diener et al., 2002). Estes associam a experiéncia de felicidade a momentos
que registam emoc¢Ges mais intensas, que, por sua vez, se traduzem em eventos especiais, tais
como aniversérios de amigos, visitas de estudo, passeios em familia ou jogos desportivos
pontuais, por exemplo.

A diminuida adesdo dos alunos a técnica Three Good Things, pode estar relacionada
com o formato da intervencdo, uma vez que a autoadministracao de tarefas revela ser um dos
formatos assinala menor sucesso (Sin & Lyubomirsky, 2009). O periodo letivo no qual foram
administrados os instrumentos no pds-teste coincidiu com o momento de avaliacGes, o0 que
prejudicou a capacidade de refletir sobre as coisas positivas do quotidiano, quer por falta de

disponibilidade emocional, quer pela dificuldade em inserir a tarefa na rotina escolar.
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Considerac0es Finais

A sensibilizacdo dos agentes educativos para a reformulacgéo do intuito da intervencgéo
da escola na vida dos jovens, passa cada vez mais por proporcionar aos alunos uma
experiéncia enriquecida por iniciativas de promogéo de competéncias emocionais e sociais.
Estas iniciativas visam complementar a educacdo dos alunos, bem como contrabalangar a
frustracdo da exigéncia dos resultados escolares. O florescimento da comunidade educativa,
tal como designa Seligman (2010), passa pelo reconhecimento e valorizacdo das virtudes
individuais dos alunos, e posterior desenvolvimento das suas potencialidades ao utiliza-las
para amortecer experiéncias adversas.

A educacdo positiva, como pratica de intervencdo preventiva, tem representado uma
tendéncia e um desafio para as escolas. No sentido de abracar este desafio, o presente estudo
propbs uma intervencdo de educacdo positiva com recurso a técnica Three Good Things
inserida num programa de desenvolvimento de competéncias, dedicado aos alunos do 7.° ano
de escolaridade. Para além da andlise do impacto da intervencdo ao nivel do bem-estar
subjetivo, considerou-se ainda pertinente a avaliacdo ao nivel da autoeficacia, na sequéncia
do trabalho de autorreflexdo desenvolvido pela estratégia administrada. Considerando as
evidéncias da relacdo entre as estratégias de educacdo positiva e 0 bem-estar subjetivo
(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Seligman et. al., 2009; Seligman et al., 2005), bem
como da relacdo entre o bem-estar subjetivo e as crencas de autoeficacia (Caprara et. al.,
2006; Damen & Dam, 2016; Harrington & Loffredo, 2011), é possivel afirmar que os
resultados parecem sustentar as evidéncias anteriormente estudadas e, globalmente,
confirmar as hipoteses inicialmente propostas. Neste sentido, a literatura fornece-nos
evidéncias de que o esforco dos participantes em atividades de promocdo da felicidade é um
elemento estrutural para o sucesso da intervengdo (Lyubomirsky, Dickerhoof & Boehm,
2011; Seligman et. al., 2005). Importa sublinhar que o desenvolvimento de estratégias ao
nivel do dominio cognitivo parece ter permitido uma maior absorcéo e posterior impacto ao
nivel da autoeficacia e da componente cognitiva do bem-estar subjetivo, a satisfagdo com a
vida. A componente emocional, desenvolvida maioritariamente através da técnica Three
Good Things, pode ter apresentado uma maior permeabilidade devido & dedicacdo e
motivacao dos alunos a tarefa. Relativamente a autoeficacia, é ainda relevante ressalvar que

os resultados demonstraram que a promoc¢do de crencas de competéncia pessoal nos alunos
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parece ter efeitos ao nivel do bem-estar dos mesmos, 0 que representa aquele que pode ser
um percurso alternativo para estimular a felicidade na comunidade escolar.

Em virtude do mencionado, é possivel apurar algumas limitacdes do estudo
apresentado. Desde logo, a distribuicdo aleatoria dos participantes ndo permitiu o controlo
de variaveis como o nimero de retencdes escolares, fator que representa implicacdes no
impacto da intervencédo ao nivel de dimensdes psicoldgicas mais internas. O facto de os dois
grupos em estudo provirem da mesma escola e do mesmo ano de escolaridade torna
concebivel os possiveis efeitos de contaminacdo, que permitiram que o grupo de controlo
beneficiasse de algumas informacdes sobre as atividades desenvolvidas com o grupo de
intervencdo. Estas condi¢des podem ter interferido na diferenca expectavel entre o grupo de
controlo e o grupo experimental, pelo que sera relevante futuramente equilibrar a amostra,
ao englobar participantes provenientes de diferentes regides e agrupamentos, no sentido de
compreender se as diferencas existentes entre grupos sao significativas e se representam o0s
resultados obtidos.

A titulo sugestivo, em futuras intervencfes neste &mbito poderia ser considerada a
replicacdo da estratégia Three Good Things em diferentes formatos de administracdo (por
exemplo, ateliés extracurriculares, preenchimento de um bloco de notas online, entre outros),
de forma a contornar a imposicao da tarefa ao promover a participacdo voluntéaria e estimular
a motivacdo intrinseca dos jovens, bem como em diferentes anos de escolaridade. A par,
considera-se ainda importante a antecipacdo da administracdo dos instrumentos (pré e pos-
teste) no calendario letivo, bem como da intervencao em si, de forma a contornar momentos
de avaliacdo que podem enviesar os resultados do estudo. No mesmo sentido, o agendamento
do follow-up deve ser considerado com um maior intervalo temporal para evitar o efeito da

saturacao dos instrumentos.
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